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Klassenorganisation  der  Volksschule 

(Zahl  der  aufsteigenden  Klassen  in  einem 
Schulsystem.) 

1.  Geschichtliches.  2.  Klassenzahl  der 
VoWsschule  und  der  höheren  Lehranstalten. 
3.  Viel-  und  wenigstufige  Schulsysteme.  4. 
Verteilung  des  Lehrstoffes  und  Belastung  der 
Schüler  in  den  einzelnen  Schulsystemen.  5. 
Die  unterrichtlichen  Erfolge  der  achtstufigen 
Schule.  6.  Müssen  alle  Schüler  die  Ober- 
Uasse  erreichen?  7.  Wodurch  wird  die  Er- 
riditung  vollentwickelter  Volksschulsysteme 
verhindert  oder  erschwert? 

1.  Geschichtliches.  Die  älteren  Schulen 
hatten  keine  so  strenge  Klassengliederung, 
als  die  modernen  Schulanstalten.  Es  be- 
stand weder  die  Notwendigkeit  noch  die 
Möglichkeit,  die  Schüler  ebenso  streng  wie 
heute  nach  dem  Alter  und  dem  geistigen 
Standpunkte  zu  sondern.  Die  Schulen 
waren  kleiner,  und  die  Lehrer  hatten  eine 
grölsere  Selbständigkeit  in  ihrer  Stellung 
und  in  ihrer  UnterrichtsarbeiL  Die  büreau- 
kratische  Unterordnung  des  Ganzen  unter 
eine  Leitung  ist  erst  ein  Ergebnisder  neueren 
Zeit  und  geht  parallel  mit  der  Übertragung 
militärischer  und  technischer  Verhältnisse 
auf  andere  öffentliche  Einrichtungen.  Ein 
Bild  von  den  diesbezüglichen  Verhältnissen 
früherer  Zeit  erhält  man  aus  den  Bio- 
graphien von  bedeutenden  Männern  des 
18.  Jahrhunderts  (Seume).  Auch  in  Oraffs 
Schrift  »Ober  die  für  die  Einführung  eines 
erziehenden   Unterrichts   notwendige   Um- 

Seio,  Eacyklopid.  Hindb.  d.  PidacogOc.    2.  Aafl.    5. 


Wandlung  der  Schulen«  (Arnsberg  1818) 
und  Herbarts  »Pädagogisches  Gutachten 
über  Schulklassen  und  deren  Umwand- 
lung« wird  die  zu  dieser  Zeit  übliche 
Klassengliederung  der  höheren  Schulen 
mehrfach  beleuchtet  Die  Gliederung  der 
Volksschule  war  zur  selben  Zeit  noch 
weniger  fortgeschritten,  da  die  Gröfse  und 
die  Klassenzahl  der  Volksschulen  zumeist 
von  rein  äufseren  Verhältnissen  (Gröfse  des 
Ortes,  konfessionelle  Zusammensetzung  der 
Bevölkerung,  kirchliche  Einteilung  der  Ge- 
meinden usw.)  abhängig  war.  Eine  er- 
schöpfende Darstellung  der  Frage  der 
Klassenorganisation  der  Volksschule  existiert 
meines  Wissens  nicht  Auch  zu  einer  all- 
gemein anerkannten  Theorie  haben  wir  es 
leider  noch  nicht  gebracht  Am  bekann- 
testen und  beachtenswertesten  ist  Dörpfelds 
Gutachten  über  die  4-  und  8  klassige  Schule 
und  die  dadurch  hervorgerufene  Entg^- 
nung  des  Freien  Lehrervereins  Duisburg. 
Auch  behördliche  Auslassungen  von  all- 
gemeinerer Bedeutung  über  die  Frage  der 
Klassen-  und  Schulorganisation  gibt  es 
wenige.  Der  Grund  ist  wohl  darin  zu 
suchen,  dafs  die  Stufen-  und  Klassenzahl 
der  Volksschule  in  der  überwiegenden  Mehr- 
heit der  Ortschaften  durch  die  Zahl  der  vor- 
handenen Kinder  bestimmt  wird.  Nur  die 
mittleren  und  gröfseren  Ortschaften  haben 
in  dieser  Beziehung  volle  Freiheit  der  Be- 
wegung, soweit  sie  nicht  auch  noch  durch 
die  Trennung  der  Konfessionen  und  Oe- 
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schlechter  eingeschränkt  wird.  In  Preufsen 
ist  die  Klassenorganisation  der  Volksschule 
in  den  letzten  Jahrzehnten  durch  die  in 
den  Allgemeinen  Bestimmungen  vom  15. 
Oktober  1872  vorgesehene  Gliederung  der 
Schule  in  Unter-,  Mittel-  und  Oberstufe 
stark  beeinflulst  worden.  Diese  Dreiteilung 
hat  zur  Errichtung  sechsklassiger  städtischer 
Volksschulen  den  Anstofs  gegeben  oder 
zum  Verbleiben  bei  diesem  System  ver- 
anlafst,  weil,  rein  äufserlich  betrachtet,  die 
Gliederung  in  Unter-,  Mittel-  und  Ober- 
stufe im  sechsklassigen  System  am  ein- 
fachsten festgehalten  werden  konnte.  In- 
dessen sind  die  neueren  Provinzen  durch 
jene  ministerielle  Bestimmung  weniger  be- 
einflufst  worden.  Hier  finden  sich  seit 
Jahrzehnten  7-  und  8  stufige  Schulen, 
während  die  altpreufsischen  Provinzen,  ins- 
besondere Ostelbien,  bis  in  die  beiden 
letzten  Jahrzehnte  über  das  sechsstufige 
System  nur  ganz  vereinzelt  hinausgegangen 
sind.  Auch  in  den  übrigen  deutschen 
Staaten  zeigt  die  Volksschule  in  dieser  Be- 
ziehung eine  Vielgestaltigkeit,  die  bei  den 
höheren  und  mittleren  Lehranstalten  nicht 
anzutreffen  ist 

Jene  Zeit,  in  der  die  einklassige  Schule 
mit  ihren  vielen  Abteilungen  als  normale 
Volksschule  gelten  sollte  (Preufsische  Re- 
gulative vom  Jahre  1854),  ist  allerdings 
auch  in  Preufsen  volle  drei  Jahrzehnte  vor- 
über. Dals  mindestens  drei  getrennt  unter- 
richtete Abteilungen  wünschenswert  sind, 
gilt  heute  auch  hier  als  ausgemacht  Kleine 
Landschulen  mit  einem  Lehrer  ziehen  den 
Halbtagsunterricht  dem  gleichzeitigen  Unter- 
richt aller  Kinder  vor,  und  Schulen  mit 
zwei  Lehrern  werden  auch  in  dem  Falle, 
dafs  die  Schülerzahl  nicht  mit  Notwendig- 
keit dazu  zwingt,  mit  drei  getrennt  unter- 
richteten Abteilungen  eingerichtet  Den 
hierin  zu  Tage  tretenden  Gedanken,  die 
gleichzeitige  Unterrichtserteilung  an  mehrere 
Abteilungen  nach  Möglichkeit  zu  beseitigen, 
hat  man  indessen  nicht  konsequent  weiter 
verfolgt  Wäre  das  geschehen,  so  müfste 
man  in  allen  gröfseren  Gemeinden  zu  dem 
Grundsatze  gekommen  sein:  »Für  jedes 
Schuljahr  eine  Klasse«,  also  zur  Einrichtung 
der  achtklassigen  oder,  da  der  volle  acht- 
klassige  Schulbesuch  nicht  seitens  aller  Schüler 
stattfindet  und  ein  Teil  derselben  auch  bei 
achtjährigem  Schulbesuch  die  erste  Klasse 


nicht  erreicht,  wenigstens  zur  Begründung 
der  siebenstufigen  Schule.  Es  ist  auffällig, 
dals  diese  Konsequenz  für  alle  höheren 
und  mittleren  Schulen  gezogen  worden  ist, 
und  dals  hier  nur  die  zu  geringe  Schüler- 
zahl ein  Abweichen  davon  bedingt  Fafst 
man  die  mitsprechenden  persönlichen  und 
sonstigen  Verhältnisse  ins  Auge,  so  kommt 
man  leider  oft  zu  dem  Ergebnis,  dafs  der  Aus- 
bau der  Volksschule  nicht  deswegen  unter- 
blieb, weil  die  nötige  Erkenntnis  bei  den 
mafsgebenden  Persönlichkeiten  fehlte,  son- 
dern dafs  trotz  vorhandenen  besseren  Wissens 
die  Volksschule  in  einer  unvollkommenen 
Verfassung  erhalten  wurde  —  jenes  trübe 
Kapitel  von  der  offenen  oder  geheimen 
Feindschaft  g^:en  jeden  weiterführenden 
Volksschulunterricht,  das  wir  so  häufig  zu 
behandeln  gezwungen  sind. 

Trotz  aller  Hindemisse  eilt  aber  die 
g^fenwärtige  Entwicklung  der  Volksschule 
der  Vorherrschaft  der  vielklassigen  Schule 
mit  schnellen  Schritten  zu,  und  wo  nicht 
die  Kinderzahl  eine  Grenze  zieht  macht 
sie  erst  bei  der  achistufigen  Schule  Halt, 
d.  h.  bei  der  Schule,  in  der  die  Zahl  der 
Klassen  der  Zahl  der  Schuljahre  entspricht 
Die  nachstehende  Tabelle,  die  sich  nur  auf 
Preufsen  bezieht  und  in  der  die  Zwischen- 
stufen (2-  bis  5  stufige  Schule)  weggelassen 
sind,  kennzeichnet  diesen  Entwicklungsgang 
aufe  schärfste. 

Während  1886  noch  nahezu  18000 
einklassige  Schulen  vorhanden  waren,  be- 
standen 1901  nur  noch  13  600,  und  die 
Kinderzahl  in  ihnen  fiel  von  1  150000 
auf  700  000.  Die  6  stufigen  Schulen  ver- 
mehrten sich  zwar  von  1886  bis  1901  in 
Stadt  und  Land  zusammen  von  1187  auf 
1613,  aber  die  Kinderzahl  sti^  nur  um 
etwa  80000.  Sie  war  in  den  Zwischen- 
jahren wesentlich  höher,  und  in  den  Städten 
verior  die  6  stufige  Schule  an  Kinderzahl. 
Sie  machte  in  dem  in  Betracht  kommenden 
15  jährigen  Zwischenraum  auf  dem  Lande 
allerdings  wesentliche  Fortschritte.  Diese 
eigentümliche  Erscheinung  erklärt  sich  dar- 
aus, dafs  die  mittleren  und  grofsen  Städte 
die  6  stufige  Schule  aufgaben,  die  kleineren 
Städte  und  das  Land  sie  aber  an  Stelle 
von  wenigerstufigen  Schulen  zur  Ein- 
führung brachten.  Das  geht  insbesondere 
aus  der  Tabelle  über  die  7  stufigen  Schulen 
hervor,  die  sich  in  demselben  Zwischen- 
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StaKlt  and  Land  zu. 
Scfanlen  mit  SchaUdndern 

StihHe 
Schulen  mH  Sdralkindern 

Land 
Schulen  mit  SdmUdndeni 

Einstufige  Schulen 

1886 
1891 
1896 
1901 

17  744 
16600 
15892 
13615 

1  146701 
969598 
886864 
704409 

567 
464 
479 
410 

27684 
22504 
22757 
16516 

17177 
16136 
15413 
13205 

1119017 
947094 
864107 
687893 

Sechsstufige  Schulen 

1886 
1891 
1896 
1901 

1187 
1551 
1830 
1613 

829823 

994952 

1102642 

910125 

1028 
1297 
1440 
1118 

724610 
R36424 
887087 
645908 

159 
254 
390 
495 

105213 
158528 
215555 
264217 

Siebenstufige  Schulen 

1886 
1891 
1896 
1901 

290 

425 

733 

1336 

215??.') 
303  221 
485  a35 
911279 

262 

390 

640 

1118 

194926 
280063 
427077 
757138 

28 

35 

93 

218 

20299 
23158 

58758 
154141 

Achtstufige  Schulen 

1886 
1891 
1896 
1901 

283 

229073 

265 

212670 

18 

16403 

räum  von  290  auf  1336  vermehrten.  Über 
die  8  stufige  Schule  gibt  die  preufsische 
Statistik,  das  ist  bezeichnend  für  ihren  ge- 
ringen Umfang  und  ihre  Wertschätzung, 
erst  bei  der  letzten  Zählung  vom  Jahre 
1901  Auskunft  Zweifellos  ist  die  Zahl  der 
8  stufigen  Schulen  in  Preufsen  gegenwärtig 
schon  wesentlich  höher,  und  die  in  ihnen 
unterrichtete  Kinderzahl  geht  wahrschein- 
lich   bereits    über   die   Zahl   der   in   den 

6  stufigen  Schulen  unterrichteten  hinaus. 
Weiter  als  die  preufsische  Volksschule  ist 
die  sächsische  in  der  Klassengliederung 
vorgeschritten.  Die  einklassige  Schule  ist 
hier  völlig  beseitigt  An  ihre  Stelle  ist  die 
Halbtagsschule  getreten,  in  der  aber  noch 
nicht  10  V.  H.  aller  sächsischen  Kinder 
sitzen.  6  stufige  Schulen  besuchten  im  Jahre 
1899  Im  Königreich  Sachsen  insgesamt 
72  263  Schüler,  7  stufige  180038,  8  stufige 
247  130  bei  einer  Gesamtzahl  von  686057 
Schülern.  Selbst  in  der  einfachen  sächsi- 
schen Volksschule  wird  bereits  über  Ve 
der    Schüler    in    4  stufigen,    etwa    Vs    >" 

7  stufigen  und  nur  Ys  <»  6  stufigen  Schulen 
unterrichtet  Die  mittleren  sächsischen 
Volksschulen,  die  den  preufsischen  städti- 
schen Volksschulen  im  wesentlichen  ent- 
sprechen, sind  zu  etwa  75  v.  H.  8  stufig. 
Hier  ist  also  die  Frage,  über  die  man  sich 


in  Preufsen  noch  die  Köpfe  zerbricht, 
praktisch  nahezu  beantwortet  Ahnlich 
liegen  die  Dinge  in  den  Thüringischen 
Staaten  und  in  den  Kleinstaaten  überhaupt, 
sowie  in  Süddeutschland,  hier  allerdings 
mit  dem  Unterschiede,  dafs  da,  wo  nur 
eine  7  jährige  Schulpflicht  besteht  an  die 
Stelle    der    8  stufigen    ohne   weiteres    die 

7  stufige  Schule  tritt 

2.  Klassenzahl  der  Volkucfaule  und 
der  höheren  Lehranstalten.  Die  Frage, 
wieviel  aufsteigende  Klassen  notwendig  und 
zweckmälsig  seien,  wird  nur  in  Bezug  auf 
die  Volksschule  gestellt  Bei  jeder  andern 
Lehranstalt  bestimmt  man  die  Zahl  der 
aufsteigenden  Klassen  nach  der  Zahl  der 
Schuljahre,  wenn  die  Schülerzahl  grofs 
genug  ist  Eine  Einschränkung  der  Klassen- 
stufen tritt  nur  ein  aus  Mangel  an  Schülern. 
Im  übrigen  ist  die  Frage  endgültig  beant- 
wortet Es  gibt  keinen  Streit  darüber,  ob 
unsere  Gymnasien  8-  oder  9  stufig  sein 
sollten,  und  so  sollte  es  auch  keinen  Streit 
darüber  geben,  ob  die  Volksschulen  7-  oder 

8  stufig  sein  sollten,  sondern  man  sollte, 
folls  die  Schülerzahl  nicht  gewisse  Grenzen 
zieht,  hier  wie  dort  ohne  weiteres  die 
Klassenzahl  nach  der  Zahl  der  Schuljahre 
bemessen. 

Allerdings  besteht  zwischen  Volks-  und 
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höheren  Schulen  insofern  ein  Unterschied, 
als  die  Volksschulpflicht  mit  dem  vollen- 
deten 14.  Jahre  aufhört,  und  es  im  allge- 
meinen bei  uns  noch  nicht  Sitte  ist,  daTs 
die  Volksschule  über  die  durch  das  Gesetz 
vorgeschriebene  Zeit  hinaus  benutzt  wird. 
Aber  dieser  Umstand  fällt  für  die  Beant- 
wortung unserer  Frage  doch  nicht  ent- 
scheidend ins  Gewicht  Ist  es  auch  nicht 
allgemein  Sitte,  die  Zeit  des  Volksschul- 
besuches solange  auszudehnen,  bis  das 
Schulziel  erreicht  ist,  so  geschieht  dies 
doch  in  zahlreichen  Fällen,  und  anscheinend 
nimmt  neuerdings  die  Zahl  derjenigen 
Eltern  zu,  die  das  Bestreben  haben,  auch 
weniger  begabte  oder  durch  Krankheit  und 
sonstige  Verhältnisse  zurückgebliebene  Kin- 
der bis  ans  Schulziel  gelangen  zu  lassen. 
Im  Schuljahre  1900/01  safsen  in  den  Ber- 
liner Oemeindeschulen  —  die  preufsische 
Schulstatisik  hat  entsprechende  Zahlen  nicht 
veröffentlicht  —  4218,  1901/02  4728  und 
1902/03  5429  Kinder,  die  über  14  Jahre 
alt  waren.  Ein  Teil  dieser  Kinder  ist  noch 
schulpflichtig,  da  die  Schulpflicht  erst  mit 
dem  Ende  des  Halbjahrs  aufhört,  in  dem 
das  Kind  14  Jahre  alt  wird.  Aber  die  starke 
Zunahme  der  Zahl  der  Kinder,  die  über 
das  14.  Jahr  hinaus  in  der  Schule  ver- 
bleiben, erklärt  sich  nur  daraus,  dafs  neuer- 
dings viele  Eltern  die  Kinder  über  das 
schulpflichtige  Alter  hinaus  in  der  Schule 
lassen,  und  sollte  sich  diese  Zahl  nicht 
noch  stark  vermehren,  wenn  die  Volks- 
schule mehr  zur  Anerkennung  gekommen 
ist  und  in  weiteren  Volkskreisen  die  Über- 
zeugung sich  Bahn  bricht,  dafs  in  den 
letzten  Schuljahren  den  Kindern  hier  ein 
Unterricht  und  eine  Erziehung  geboten 
werden,  die  für  das  Leben  von  grofsem 
Werte  sind?  Die  nach  Beendigung  der 
Schulpflicht  die  Volksschule  noch  besuchen- 
den Kinder  werden  heute  hier  nur  geduldet 
Sie  bedürfen  einer  besonderen  Erlaubnis 
der  Schulverwaltung.  Dieser  Zustand  ist 
kein  befriedigender.  Der  Schulpflicht,  die 
erfüllt  ist,  wenn  das  Kind  »die  einem 
jeden  vernünftigen  Menschen  seines  Standes 
notwendigen  Kenntnisse  gefofst  hat«  (Preu- 
fsisches  Allgemeines  Landrecht),  sollte  auch 
ein  Schulrecht  gegenüberstehen,  das  darin 
bestände,  dafs  ein  nach  dem  Urteil  seiner 
Lehrer  noch  mit  Nutzen  die  Schule  be- 
suchendes Kind  vor  der  vollen  Absolvie- 


rung der  Schule  nicht  aus  dem  Unterricht 
gewiesen  werden  könnte.  Damit  würden 
die  Volksschulen  in  dieser  Beziehung  mit 
Verhältnissen  zu  rechnen  haben,  die  den- 
jenigen der  höheren  Schulen  völlig  gleich 
wären,  denn  auch  bei  diesen  gelangt  be- 
kanntlich nur  ein  Bruchteil  an  das  Schul- 
ziel. Würde  bei  der  Gestaltung  der  Volks- 
schule nur  die  Pädagogik  in  Betracht 
kommen,  würde  überhaupt  die  Volksschule 
nach  den  Forderungen  der  Fachwissen- 
schaft gestaltet  werden,  so  würde  der 
G^enstand  als  Streitfrage  kaum  noch  zu 
erörtern  sein.  Hätte  man  nicht  zwischen 
den  Schulen  für  das  sogenannte  niedere 
Volk  und  den  Lehranstalten  für  die  «andern« 
jederzeit  einen  dicken  Strich  gezogen,  so 
würden  Klassenorganisation,  Lehrplan, 
Lehrerbesoldung,  Lehrerbildung  usw.  heute 
auf  einem  ganz  andern  Standpunkte  stehen. 
Auch  hier  handelt  es  sich  wieder  um  eine 
der  vielen  Ausstrahlungen  der  sozialen 
Frage.  Diesen  Hintergrund  sucht  man 
allerdings  bewufst  oder  unbewulst  durch 
eine  Menge  von  »pädagogischen«  Gründen 
zu  verdecken. 

3.  Viel-  und  wenigstufige  Schulsysteme. 
Man  hat  versucht,  für  die  Volksschule 
die  Einrichtung  wenigstufiger  Systeme  als 
vorteilhaft  nachzuweisen.  Am  eingehend- 
sten hat  seinerzeit  Dörpfeld  die  Vorteile 
der  wenigstuflgen  Schulen  beleuchtet  Ein 
Teil  dieser  Vorteile  kann  auf  einem  andern 
Wege,  der  Klassendurchffihrung,  mag  sie 
durch  die  ganze  Schulzeit  oder  nur  einige 
Schuljahre  hindurch  erfolgen,  erreicht  wer- 
den ^öfsere  Einheitlichkeit  im  Unterrichte 
und  Schulleben,  bessere  Bekanntschaft 
zwischen  dem  Lehrer  einer-  und  den  Eltern 
und  Schüler  andrerseits,  gröfsere  Autorität 
des  Lehrers),  ohne  dafs  die  Nachteile  der 
wenigstufigen  Systeme  in  Kauf  genommen 
werden  müssen.  Andere  Gründe  Dörpfelds 
sind  für  uns  unverständlich,  z.  B.  dafs  der 
Lehrer  mehr  Gel^enheit  und  Nötigung 
habe,  sich  in  der  Lehrkunst  zu  vervoll- 
kommnen. Wir  möchten  denjenigen  Lehrer 
sehen,  dem  bei  rechter  Auffassung  seines 
Berufes  in  einer  Klasse  mit  nur  einem 
Jahrgange  nicht  Schwierigkeiten  genug  zu 
überwinden  blieben,  und  der  zur  Übung 
seiner  Fähigkeiten  den  At)teilungsunterricht 
nötig  hätte.  Wo  man  sich  ohne  Not 
Schwierigkeiten    aufladet,    verurteilt    man 
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sich  selbst  zu  einer  im  Resultat  minder- 
wertigen Arbeit  Auch  die  Vorteile  der 
stillen  Beschäftigung,  die  Dörpfeld  für  seine 
vierstufigen  Schulen  als  Vorzug  geltend 
macht  —  in  einer  Klasse  mit  mehreren 
Abteilungen  ist  es  Oberhaupt  nicht  > still« 
—  können  nur  in  einer  Klasse  mit  einer 
Stufe  voll  ausgenutzt  werden,  denn  jede 
stille  Beschäftigung  hat  erst  dann  vollen 
Wert,  wenn  der  Lehrer  inzwischen  nicht 
nötig  hat,  sich  einer  andern  Abteilung  zu- 
zuwenden, vielmehr  in  da  Lage  ist,  die 
Arbeit  einzelner  Schüler  zu  kontrollieren, 
ihnen  zu  helfen  und  sich  von  der  Art, 
wie  jeder  Schüler  arbeitet,  zu  überzeugen. 
Um  femer  verschieden  weit  vorgeschrittene 
Elemente  beisammen  zu  haben,  was  Dörp- 
feld gleichhüls  und  mit  Recht  als  einen 
Vorteil  betrachtet,  braucht  man  nicht  mehrere 
Jahreskurse  zu  vereinigen;  die  Verschieden- 
heit ist  oft  ohnehin  schon  gröfser,  als 
man  wünscht  Die  Kleinheit  der  Abtei- 
lungen schliefslich  nützt  nichts,  wenn  die 
Zeit  des  direkten  Unterrichts  entsprechend 
gekürzt  wird.  Das  schnellere  Aufrücken, 
das  einzelnen  Kindern  in  wenigstufigen 
Schulen  möglich  ist,  ein  von  Dörpfeld 
geltend  gemachter  Vorteil,  auf  den  ich 
noch  zurückkomme,  kann  kein  genügender 
Grund  sein,  die  für  alle  berechnete  Schul- 
form  deswegen  weniger  vollkommen  zu 
gestalten.  Mehrere  Gründe  Dörpfelds  be- 
ziehen sich  nicht  auf  die  Stufenzahl  der 
Schule,  sondern  auf  die  Gesamtzahl  der 
Klassen  eines  Systems.  Und  in  diesen 
weiter  unten  noch  zu  erörternden  Punkten 
stimme  ich  mit  Dörpfeld  überein,  wenn 
ich  auch  über  den  Vorteil,  dafs  (bei  Nicht- 
vorhandensein von  Parallelklassen)  in  vier- 
stufigen Systemen  schon  auf  drei  Lehrer- 
stellen eine  Hauptlehrerstelle  komme, 
während  in  den  achtstufigen  Schulen  nur 
erst  von  acht  Lehrern  einer  in  leitender 
Stellung  sich  befinde,  anders  zu  denken 
geneigt  bin,  als  Dörpfeld. 

Die  Dörpfeldsche  Schrift  legt,  trotzdem 
sie  die  vierstufigen  Systeme  verteidigen  will, 
die  Nachteile  der  weniger  als  achtklassigen 
Systeme  doch  unabsichtlich  schonungslos 
blofs.  Wer  Dörpfelds  sonstige  Schriften  kenn^ 
ist  über  manche  der  vorgebrachten  Gründe 
erstaunt  Die  Schrift  ist  ein  Beispiel  für 
die  oft  konstatierte  Tatsache,  dafs  auch 
tüchtige    Geister    sich    in    Zustände,    mit 


denen  sie  durch  die  Zeit  verwachsen  sind, 
so  vollständig  einleben,  dafs  ihnen  der 
Bück  für  deren  Mängel  gänzlich  verloren 
geht  Die  Tatsache,  dafs  Barmen  lange 
Zeit  hindurch  vierstufige  Schulen  hatt^ 
erklärt  allein  Dörpfelds  absonderlichen 
Standpunkt  in  dieser  Frage.  Dörpfeld 
macht  in  seiner  Untersuchung  übrigens 
auch  einige  Vorteile  der  achtklassigen 
Schule  namhaft,  ohne  indessen  dieser  Schul- 
form  vollkommen  gerecht  zn  werden.  Er 
nennt  als  solche:  1.  Keine  Zeitzersplitte- 
rung —  weil  nur  eine  Abteilung.  2.  Der 
Unterricht  ist  dem  Standpunkte  der  Schüler 
genauer  angepafst  3.  Die  Disziplin  ist 
leichter.  4.  Kein  Zeitverlust  durch  den 
Lehrwechsel  der  Abteilungen.  5.  Die  Ar- 
beit des  Lehrers  ist  teilweise  leichter  und 
weniger  anstrengend.  Die  Schrift  hat 
seinerzeit  eine  Widerlegung  gefunden  in 
einer  vom  Freien  Lehrerverein  in  Duisburg 
herausgegebenen  Broschüre,  die  unsere 
Frage  aber  weniger  eingehend  behandelt, 
sondern  auf  die  Hauptlehrerfrage  besonderes 
Gewicht  legt 

4.  Verteilung  des  Lehrstoffes  und 
Belastung  der  Schüler  in  den  einzelnen 
Schulsystemen.  Unbedingt  richtig  ist  die 
Behauptung  Dörpfelds,  dals  die  wenig- 
stufige Schule  es  gestatte,  begabtere  Kinder 
in  kürzeren  Zwischenräumen  durch  die 
einzelnen  Klassen  hindurchzuführen.  In 
allen  Fällen,  in  denen  es  darauf  ankommt, 
das  Volksschulziel  mit  einzelnen  Kindern 
in  kürzerer  Zeit  zu  erreichen,  verdient  also 
die  wenigstufige  Schule  den  Vorzug  vor 
der  vielstufigen.  Sollen  z.  B.  Knaben  für 
den  Eintritt  in  höhere  Lehranstalten  vor- 
gebildet werden,  so  kann  dies  in  einer 
.  einklassigen  Schule  unter  Umständen  am 
vorteilhaftesten  geschehen.  Die  wenigstufige 
Schule  bietet  dem  Talente  die  Möglichkeit, 
über  die  durch  die  Schulorganisation  und 
den  Lehrplan  dargestellten  Hindemisse  mit 
leichten  Sprüngen  hinwegzueilen.  Wesent- 
lich anders  steUt  sich  aber  die  Sache,  wenn 
man  die  grotse  Mehrzahl  der  Schüler  ins 
Auge  fafst  Ganz  abgesehen  davon,  dafs 
in  der  wenigstufigen  Schule  sehr  häufig 
mehrere  Abteilungen  gebildet  werden  müssen 
und  dals  dadurch  der  mündliche  Unter- 
richt eine  starke  Einschränkung  erieidet, 
mufs  die  wenigstufige  Schule  auch  den 
Unterrichtsstoff  auf  den   einzelnen   Stufen 
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richtsstunden.  Rechnet  man  auf  jede  Unter- 
richtstunde auch  eine  Arbeits-  und  Kraft- 
einheit, so  würde  ein  Kind  in  der  acht- 
stufigen Schule  jährlich  1250  Krafteinheiten 
einzusetzen  haben,  in  der  fünfstufigen  da- 
gegen 2000,  in  der  sechsstuf  igen  etwa  1700, 
und  in  der  siebenstufigen  etwa  1450.  In 
der  fünfstufigen  Schule  ist  also  die  Belastung 
um  Ys»  '"  der  sechsstufigen  um  mehr  als 
Vs  gröfser,  als  in  der  achtstufigen.  Nun 
kann  man  sicherlich  nicht  jedem  Kinde,  das 
etwa  30  kg  zu  tragen  in  der  Lage  ist, 
auch  unbedenklich  40  oder  50  aufladen. 
Diese  Mehrbelastung  konlmt  insbesondere 
für  alle  diejenigen  in  Betracht,  die  durch 
Krankheit  und  andere  eine  Schulversäumnis 
mit  sich  bringende  Verhältnisse  ins  Hinter- 
treffen gekommen  sind.  Mit  leichterem 
Gepäck  würden  sie  in  der  Lage  sein,  die 
inzwischen  vorausgeeilte  Truppe  einzuholen 
und  bald  wieder  in  Reih  und  Glied  zu 
marschleren,  während  schweres  Gepäck  ihnen 
überhaupt  den  Mut  nimmt,  der  Kolonne 
nachzueilen.  In  der  siebenstufigen  Schule 
mufs  dem  Kinde,  das  Jahr  für  Jahr  vorwärts 
will,  etwa  ein  Sechstel  mehr  zugemutet 
werden,  als  in  der  achtstufigen.  Es  soll 
statt  30  kg  35  tragen.  Auch  dieser  Unter- 
schied ist  noch  erheblich  und  nötigt  viele  in 
der  Begabung  über  den  Durchschnitt  nicht 
hinausreichende  Kinder,  insbesondere  beim 
Hinzutritt  von  Versäumnissen,  auf  einer  Stufe 
statt  eines  Jahres  1 7s  (in  grofsstädischen 
Schulen)  oder  zwei  Jahre  zu  verweilen. 
Wiederholt  sich  dies,  und  das  ist,  da  die 
Ursache  durch  die  ganze  Schulzeit  bestehen 
bleibt,  in  der  Regel  der  Fall,  so  erreicht 
das  Kind  nur  die  Mitte  der  Schule  und 
nicht  den  Gipfel. 

Alle  diese  Ausführungen  haben  natürlich 
zur  Voraussetzung,  dafs  mit  einer  Vermehrung 
der  Klassenstufen  nicht  auch  eine  Erhöhung 
der  Schulziele  verbunden  ist,  wenigstens 
nicht,  soweit  das  Lehrziel  lehrplanmäfsig 
festgestellt  wird.  In  der  Praxis  wird  eine 
Erhöhung  der  Unterrichtsleistungen  auf  den 
Oberstufen  der  vielstufigen  sich  herausstellen. 
Wenn  aber  die  Vermehrung  der  Klassen- 
stufen auch  eine  lehrplan  mäfsige  Erweiterung 
des  Schulzieles  mit  sich  bringt,  so  fallen 
die  Vorteile  der  Erieichterung  der  unteren 
und  mittleren  Klassen  selbstverständlich  weg, 
und  die  neue  sieben-  oder  achtstufige  Schule 
ist   ebenso  übel   dran,  wie   die  bisherige 


sechsstufige,  ja,  in  ihr  kommen  die  Fehler 
der  letzteren  noch  schroffer  zum  Ausdruck. 
Es  gelangen  noch  weniger  Kinder  in  die 
erste  Klasse.  Dieser  Fehler  ist  in  vielen 
achtstufigen  Schulen  gemacht  worden. 

Aus  diesen  Darlegungen  ei^bt  sich  vor 
allen  Dingen  eins,  was  in  der  ganzen  Frage 
ausschlaggebend  ist,  dafs  es  absolut  unrichtig 
ist,  wenn  man  wenigstufige  Schulen  zu- 
weilen mit  den  ungünstigen  häuslichen  oder 
sonstigen  Verhältnissen  eines  Ortes  begründen 
will.  Je  ungünstiger  die  Verhältnisse,  um 
so  weniger  ist  die  wenigstufige  Schule  am 
Platze,  denn  um  so  mehr  mufs  der  Nach- 
druck auf  die  Förderung  der  aus  irgend 
einem  Grunde  zurückbleibenden  Kinder 
gelegt  werden,  uud  das  kann  am  unein- 
geschränktesten in  der  vielstufigen  Schule 
geschehen.  Die  siebenstufige  Schule  ist  also 
an  einem  Orte,  dessen  Bevölkerung  der 
Schularbeit  besondere  Schwierigkeit  bietet, 
immer  weniger  am  Platze  als  die  achtstuf ig^ 

5.  Die  unterrichtlichen  Erfolge  der 
acbtstufigen  Schule.  Und  welches  sind 
die  Früchte  der  achtstufigen  Schule?  Ent- 
sprechen sie  in  der  Praxis  den  durch  die 
Theorie  erweckten  Erwartungen?  Die  nach- 
stehenden Tabellen,  die  dem  »Statistischen 
Jahrbuch  der  deutschen  Städte«,  Jahrgang 
1903,  entnommen  sind,  und  die  Ziffern  für 
das  Schuljahr  1900/01  enthalten,  geben 
darauf  eine  Antwort.  Die  Ziffern  sind  voll- 
ständig wiedergegeben,  um  jede  tendenziöse 
Gruppierung  fernzuhalten. 

Aus  der  obersten  Klasse  wurden  ent- 
lassen in 

a)  6 stufigen  Schulsystemen: 

Altena 60,<»  v.  H. 

Berlin 62,«  „  „ 

Breslau 76,"  „  „ 

Frankfurt  a.  0 64,3»  „  „ 

Liegnitz 57,54  „  „ 

Magdeburg 50,8«  „  „ 

Metz 83,80,,  „ 

Spandau 57,«  „  „ 

Stettin 61,«  „  „ 

b)  7 stufigen  Schulsystemen: 

Augsburg 37,09  „  „ 

Bochum 71,89  „  „ 

Cassel 64,96  „  „ 

Charlottenburg 48,99  „  „ 

Chemnitz 71,8i  .,  „ 

Dortmund 70,™  „  „ 

Erfurt 7Z54  „  „ 

Essen 77,05  „  „ 

Frankfurt  a.  M 82.17  „  „ 

Görlitz 38,61  „ 
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Hannover 63,™  v.  H. 

München 66,39  „    „ 

Posen 28."  ,.    „ 

Potsdam 29.»«  „    „ 

Stuttgart 92,95  „    „ 

Würäurg 76,99  „    „ 

c)  8 stufigen  Schulsystemen: 

Dresden 60,«  „  „ 

Freibuiv  i.  Br. 65,<»  „  „ 

Karlsruhe 66.»  „  „ 

Leipzig 71.69  „  „ 

Mainz 66,84  „  „ 

Mannheim 46,«  „  „ 

Wiesbaden 70,«»  „  „ 

d)  verschiedenen  Schulsystemen: 

Bannen 68,»  „  „ 

Bremen 74,m  „  „ 

Köln 75,90  „  „ 

Dandg 50,85  „  „ 

Düsseldorf 77,08  „  „ 

Halle  a.  S 48,»  „  „ 

Hamburg 60,>*  .,  „ 

Kiel 60.96  „  „ 

Königsberg  I.  Pr 71.«  ,.  „ 

Plauen  i.  V 77,90  „  „ 

Strafsburg  i,  E 82,to  .,  „ 

Zwidcau 75,**  „  ., 

Bei  einem  Blick  auf  diese  Tabellen  ge- 
winnt man  den  Eindruck,  dafs  die  sieben- 
stufige Schule  im  ganzen  die  günstigsten 
Resultate  aufzuweisen  habe.  (Die  letzte 
Gruppe,  verschiedene  Schulsysteme,  muls 
aus  der  Vergleichung  ausscheiden,  da  in 
den  einzelnen  Städten  die  Verhältnisse  ganz 
verschieden  li^en;  es  sind  sieben-  und 
achtstufige,  sechs-,  sieben-  und  achtstufige 
und  neben  den  sechsstufigen  auch  noch 
wenigerstufige  Systeme  zusammengefafst. 
Ebenso  müssen  diejenigen  Ortschaften  aus- 
scheiden, die  von  dem  Durchschnitt  stark 
abweichende  Ziffern  aufweisen,  da  es  sich 
in  diesen  Fällen  um  lokale  Verhältnisse 
handelt,  die  für  die  Frage  selbst  ohne  Be- 
deutung sind.)  Dag^^en  erscheinen  die 
Ziffern  für  die  sechsstufige  Schule  ungünstig, 
und  die  Annahme  wird  bestätigt,  dafs  bei 
dieser  Schulform  im  allgemeinen  weniger 
Kinder  die  Oberklasse  erreichen,  als  bei  der 
achtstufigen. 

Indessen  bedürfen  diese  Ziffern  einer 
wesentlichen  Erläuterung.  Die  erste  Klasse 
einer  achtstufigen  Schule  entspricht  keines- 
wegs der  ersten  Klasse  einer  sechs-  und 
siebenstufigen,  insbesondere  in  den  Schulen 
der  Grofs-  und  Mittelstädte  nicht,  wo  die 
Möglichkeit  besteht,  die  Kinder  durch  die 
unleren   Klassen  ebenso  schnell  hindurch- 


zuführen, wie  in  der  achtstufigen  Schule. 
In  derartigen  Schulen  bedeutet  der  Eintritt 
in  die  erste  Klasse  einer  sechsstufigen  und 
siebenstufigen  Schule  unter  Umständen  nur 
die  Absolvierung  von  '/g  bezw.  «/s  des 
Lehrstoffes,  während  bei  der  achfstufigen 
Schule  beim  Eintritt  in  die  erste  Klasse 
Vs  des  Lehrstoffs  absolviert  sein  müssen. 
Unter  der  Firma  einer  » ersten  c  Klasse  wird 
in  einer  sechsstufigen  Schule  durchaus  ver- 
schieden vorgeschrittenes  Schülermaterial 
zusammengefafst  Der  abgehende  Schüler 
kann  ein  halbes  Jahr  oder  auch  drei  Jahre 
die  erste  Klasse  besucht  haben.  Eine  völlig 
sachgemäfse  Gegenüberstellung  beider 
Schulsysteme  nach  dem  Abgang  der  Schüler 
ist  überhaupt  nicht  möglich.  Man  wird 
aber  beiden  Schulsystemen  einigermafsen 
gerecht,  wenn  man  die  erste  und  zweite 
Klasse  der  achfstufigen  Schule  der  ersten 
Klasse  der  sechsstußgen  als  gleichwertig 
gegenüberstellt  Auch  bei  der  sieben- 
stufigen Schule  darf  man  die  erste  Klasse 
nicht  ohne  weiteres  der  ersten  Klasse  der 
achtstufigen  Schule  gleichsetzen.  Auch  hier 
umfafst  die  erste  Klasse  ein  Schülermaterial, 
das  in  seiner  Ausbildung  um  1  — 1 7,  Jahre 
auseinandergeht  Rechnet  man  die  Tabellen 
des  Statistischen  Jahrbuchs  in  dieser  Weise 
auf,  so  ergeben  sich  Ziffern,  die  die  Über- 
legenheit der  achfstufigen  Schule  in  so 
krasser  Form  nachweisen,  dafs  jede  weitere 
Untersuchung  mit  statistischen  Mitteln  sich 
erübrigt  Aus  den  ersten  und  zweiten 
Klassen  der  achtstufigen  Schule  gingen^ 
z.  B.  ab  in: 

Dresden 86,00  v.  H., 

Freiburg  i/Bad 85,40  „  „ 

Karlsruhe 88,47  „   „ 

Leipzig 90,62  „  ,, 

Mainz 89,56  „   „ 

Mannheim 79,42  .,   „ 

Wiesbaden 91,37  „  „ 

Das  sind  Ziffern,  denen  gegenüber  die 
im  allgemeinen  um  die  2^hl  60  herum  sich 
bew^enden  Zahlen  der  sechsstufigen  Schule 
eine  geradezu  klägliche  Rolle  spielen  und 
mit  denen  auch  die  Ziffern  der  siebenstufigen 
Schule  nicht  wetteifern  können,  selbst  dann 
nicht,  wenn  man,  was  allerdings  nicht  ohne 
weiteres  angängig  ist,  der  zweiten  Klasse 
der  siebenstufigen  Schule  die  zweite  Klasse 
der  achtstufigen  Schule  gleichsetzt  und  die 
erstere  mit  heranzieht 
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Zwei  Vorteile  der  achtstufigen  Schule 
haben  sich  bei  dieser  Erörterung  als  be- 
sonders in  die  Augen  fallend  herausgestellt: 
erstens  die  Entlastung  der  unteren  und 
mittleren  Klassen  und  damit  eine  bedeutende 
Erleichterung  des  r^elmäfsigen  Aufstieges 
auch  der  schwächeren  Schüler  und  zweitens 
eine  Trennung  der  Schüler  auch  auf  der 
obersten  Stufe  nach  den  Fähigkeiten  und 
damit  eine  der  Leistungsßhigkeit  ent- 
sprechende unterrichtliche  Versorgung  des 
Schülers  bis  zum  Austritt  aus  der  Schule. 
Diese  beiden  für  den  Unterrichtserfolg  aus- 
schlaggebenden Vorteile  kann  nur  diejenige 
Schule  in  vollem  Umhinge  bieten,  die  so 
viele  Klassen  als  Schuljahre  hat,  d.  h.  bei 
der  jetzigen  Länge  der  Schulzeit  die  acht- 
stufige Schule.  Und  darum  ist  sie  die- 
jenige Schulform,  die  man  nicht  ein- 
richten soll,  sondern  die  man  einrichten 
mufs,  wo  die  Schülerzahl  es  ohne  erheb- 
liche Opfer  gestattet  Man  kann  das  Volks- 
schulwesen mittlerer  und  gröfserer  Städte, 
das  nicht  achtstufig  organisiert  ist,  darum 
mit  vollem  Rechte  als  in  dieser  Beziehung 
rückständig  bezeichnen. 

Allerdings  hat  die  vielstufige  Schule 
der  wenigstufigen  gegenüber  oft  einen 
Nachteil,  der  in  seiner  ganzen  Schwere 
noch  nicht  genügend  gewürdigt  wird.  Es 
ist  der  jährliche  Lehrerwechsel.  Aber  dieser 
Nachteil  ist  keine  notwendige  Eigenschaft 
der  vielstufigen  Schule.  Er  kann  durch 
die  Fortführung  der  Schulklassen  völlig 
oder  doch  zum  Teil  beseitigt  werden. 
(Siehe  den  Artikel  »Die  Durchfährung  der 
Schulklassen«.) 

Die  achtstufige  Schule  ist  allerdings 
teurer  als  die  sechs-  und  siebenstufige, 
denn  da  auch  die  begabtesten  Kinder  erst 
im  letzten  Schuljahre  die  erste  Klasse  er- 
reichen, findet  ein  vorzeitiger  Abgang  dieser 
Schüler  von  der  Schule  überhaupt  nicht 
oder  doch  nur  ganz  ausnahmsweise  statt, 
und  die  mittelmälsig  Begabten,  die  beim 
sechs-  bis  siebenstufigen  System  vielfach 
mit  13  bezw.  13Vg  Jahren  in  die  erste 
Klasse  noch  eben  einrücken  und  nun  zwar 
nicht  wirklich,  sondern  nur  nominell  die 
Schule  absolviert  haben,  sehen  sich  in  der 
achtstufigen  Schule,  um  die  erste  Klasse  zu 
absolvieren,  gezwungen,  über  das  Ende 
der  Schulpflicht  hinaus  in  der  Schule  zu 
verbleiben.    Dadurch  wird  die  Schälerzahl 


erhöht,  und  die  Kosten  für  das  Volksschul- 
wesen werden  gesteigert  Auch  werden 
bei  dem  schnelleren  und  r^elmäfsigeren 
Aufrücken  die  unteren  und  mittleren  Klassen 
verkleinert  und  die  Zahl  der  Schulklassen 
wird  im  ganzen  nicht  unwesentlich  ver- 
mehrt Wer  die  Schulfrage  darum  im 
wesentlichen  finanzpolitisch  ansieht,  wird 
ein  G^[ner  dieses  Systems  sein.  Aber 
was  den  Finanzpolitiker  abschreckt,  ist  für 
uns  gerade  das  stärkste  Motiv,  die  acht- 
stufige Schule  zu  fordern.  Dafs  die  Volks- 
schüler nicht  nur  bis  zum  Ende  der  Schul- 
pflicht, sondern  unter  Umständen  auch 
darfibeä-  hinaus  in  der  Schule  verbleiben, 
ist  ein  so  ungeheurer  Vorteil  für  die  Volks- 
bildung und  Volkserziehung,  dafs  man 
schon  darum  demjenigen  Schuldstem,  das 
eine  Verlängerung  der  Schulzeit  befördert 
den  Vorzug  geben  sollte  Dafs  die  Schule 
ein  Interesse  daran  hat,  auch  die  begabtesten 
Kinder  bis  zum  vollendeten  1 4.  Lebensjahre 
festzuhalten,  leuchtet  ohne  weiteres  ein.  Aber 
auch  die  freiwillig  bezw.  durch  den  freien 
Entschlufs  ihrer  Eltern  über  das  14.  Jahr 
hinaus  in  der  Schule  verbleibenden  Kindo* 
sind  in  Bezug  auf  Führung  und  Fleifs 
selbst  bei  recht  mäfsiger  Begabung  in  der 
R^:el  Eliteschüler  und  gewinnen  nicht  nur 
für  sich,  sondern  haben  auch  auf  die  noch 
der  Schulpflicht  unterli^fenden  Kinder 
einen  äulserst  heilsamen  Einfluls. 

Dagegen  ist  in  der  achtstufigen  Schule 
einigen  besonders  begabten  Kindern  der 
schnellere  Aufsti^  nicht  leicht  möglich, 
und  darum  ist  in  ihr  für  die  Vorbereitung 
zum  Eintritt  in  höhere  Lehranstalten  längere 
Zeit  erforderlich  als  in  wenigstufigen  Schulen. 
Drei  Unterklassen  der  sechsstufigen  Schule 
bedeuten  in  der  Regel  ^g  des  Schulziels, 
drei  Unterklassen  des  achtstufigen  Systems 
nur  '/s-  Id  ^^  sechsstufigen  Schule  kann 
also  ein  begabtes  Kind  in  drei  Jahren 
dasselbe  lernen,  was  ihm  in  der  acht- 
stufigen erst  in  vier  Jahren  zugemutet 
wird.  Aber  ist  es  richtig,  die  Talente  in 
jungen  Jahren  möglichst  stark  anzuspannen, 
oder  soll  man  ihnen  mehr  Zeit  zur  Ent- 
wicklung lassen?  Soll  man  sie  ganz  mit 
dem  Schulunterricht  beschäftigen  oder  ihnen 
noch  die  Möglichkeit  lassen,  sich  daneben 
geistig  oder  manuell  zu  betätigen?  Ich 
neige  der  letzteren  Ansicht  zu.  Gerade 
die  Begabtesten  sind  oft  auch  die  körperlich 
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Sdiwächsten.  Ihnen  tun  frische  Luft,  Be- 
wegung, körperliche  Beschäftigung,  Be- 
tätigung  individueller  Neigungen  mdir  not, 
als  dem  Durchschnitt,  und  je  höher  man 
die  Ziele  steckt,  um  so  solider  mufs  der 
Unterbau  sein.  Deswegen  sollten  die  höheren 
Lehranstalten  ihre  Ansprüche  an  die  posi- 
tiven Leistungen  bei  der  Aufnahme  er- 
niälsigen  und  auf  die  geistige  Energie  um 
so  mehr  Oewicht  legen.  Dann  wä^e  der 
etwas  geringere  Lehrstoff,  der  in  den  be- 
treffenden Klassen  einer  achtstuflgen  Schule 
verart>eitet  ist,  nicht  ins  Gewicht  follen  und 
nicht  als  Moment  dafür  angeführt  werden, 
dem  Durchschnitt  der  Volksschfiler  seine 
eigene  Bildungsanstalt  zu  verkümmern. 

6.  Mflnen  alle  SdiQler  die  Oberklaase 
erreichen?  Die  Forderung,  dafs  jeder  nicht 
ausnahmsweise  schwach  begabte  Volks- 
schüler bis  zum  vollendeten  14.  Jahre  die 
erste  Klasse  unto*  allen  Umständen  absol- 
viert haben  müsse,  ist  völlig  unhaltbar. 
Keine  Schule  vermag  das  zu  leisten,  ohne  dafs 
der  Lehrstoff  unverhältnismäfsig  beschränkt 
oder  dafs  das  weniger  b^[abte  Schfiler- 
material  überanstrengt  wird.  Für  minder- 
b^[abte  Schüler  mufs  entweder  die  Schul- 
zeit ausgedehnt  werden,  wie  es  in  sehr 
vernünftiger  Weise  bereits  das  Allgemeine 
Landrecht  an  die  Hand  gib^  oder  sie 
müssen  sich  mit  einer  weniger  vollständigen 
Ausbildung  begnügen,  die  g^[ebenenfoUs 
in  Hilfsschulen,  ^schlufsklassen,  Förder- 
klassen usw.  (Mannheimer  System)  geboten 
woden  kann.  Aus  diesem  Grunde  sind 
die  Lehrpläne  in  der  R^el  so  kon- 
struiert, dafs  bereits  in  der  zweiten  und  in 
vielen  Fächern  auch  schon  in  der  dritten 
Klasse  ein  gewisser  Abschlufs  erzielt  wird. 
Und  solange  die  Natur  die  einzelnen  In- 
dividuen mit  ungleichen  Kräften  und 
Neigungen  ausstattet,  wird  man  in  der  Ver- 
schiedenheit der  Ausbildung  weder  etwas 
Anomales  noch  für  den  Bestand  der  mensch- 
lichen Gesellschaft  Unerwünschtes  finden 
können.  Wenn  die  Schule  nur  eines  leistet: 
allen,  die  durch  sie  hindurchgegangen  sind, 
die  gleiche  Liebe  zu  den  Kultur^tem  und 
das  gleiche  Streben  luch  Vervollkommnung 
einzuimpfen,  so  hat  sie  jedem  Schüler 
gegenüber  das  Ihrige  getan.  Das  aber 
wird  am  vollkommensten  erreicht,  wenn 
rrum  die  Schwächeren  nach  Möglichkeit 
entlastet,  und  das  tut  die  achtstufige  Schule, 


und  sie  in  der  Reihe  der  Kameraden  läfst, 
soweit  das  möglich  ist  —  das  tun  die 
wenigerklassigen  Schulen  nicht. 

Andrerseits  soll  man  auch  nicht  eine 
wirkliche  Absolvierung  der  Schule  durch 
eine  scheinbare  ersetzen.  Das  ist  der  Fall 
durch  Errichtung  von  sogenannten  Ober- 
klassen oder  Selekten  an  sechs-  und  sieben- 
stufigen Schulen.  Man  hat  dann  nur  nomi- 
nell eine  sechs-  oder  siebenstufige  Schule, 
während  sie  in  Wirklichkeit  durch  die  auf- 
gesetzte Oberklasse  eine  sieben-  oder  acht- 
stufige ist  Diese  Oberklasse  hat  aber  den 
Charakter  einer  Luxusklasse,  eines  Auf- 
baues, den  man  aus  Munifizenz  g^:en  die 
Schule  zugesteht,  der  aber  als  nicht  not- 
wendig zur  Volksschule  hinzugehörig  er- 
scheint Mit  einer  solchen  Spitze  ist  keiner 
Schule  gedient  Die  wirkliche  Spitze  soll  auch 
den  Namen  der  Spitze  tragen,  sie  soll  nicht 
einen  schönen  Zierat,  sondern  einen  orga- 
nisch notwendigen  Bestandteil  bilden. 
Diese  sogenannte  Oberklasse  wird  in  der 
Regel  nur  von  denjenigen  Schülern  benutzt, 
die  ihrer  Schulpflicht  noch  nicht  genügt 
haben.  Viele  Kinder  kehren  nach  At>sol- 
vlerung  der  nominellen  Klasse  der  Schule 
den  Rücken,  vor  allem  die  durch  Krank- 
heit, verspäteten  Eintritt  in  die  Schule, 
etwas  geringere  Begabung  und  andere 
Hemmungen  nicht  rechtzeitig  ans  Schulziel 
gelangenden,  das  heilst  mit  anderen  Worten, 
Tausende  von  Kindern  verlassen  die  Schule 
alljährlich  ein  Jahr  früher,  als  es  bei  dem 
r^[ulären  achtstufigen  System  geschehen 
würde.  Wer  die  Bedeutung  einer  r^^u. 
lären  Beschulung  in  diesem  Alter  kennt, 
wird  den  Verlust,  der  damit  der  Volks- 
bildung und  Volkssittlichkeit  zugefügt  wird, 
nicht  unterschätzen. 

7.  Wodurch  wird  die  Errichtung  voll- 
entwickelter  Voiksschulsysteme  verhindert 
oder  erschwert?  In  kleineren  Gemeinden 
sind  vollentwickelte  Schulanstalten  nur  mög- 
lich, wenn  man  von  der  Trennung  der 
Schuljugend  nach  dem  Geschlechte,  der 
Konfession  und  nach  sozialen  Rücksichten 
absieht,  also  die  allgemeine  Volksschule 
schafft  Andernfalls  ist  die  Zahl  der  Kin- 
der nicht  grols  genug,  um  acht  aufsteigende 
Klassen  zu  füllen.  So  greift  die  neuerdings 
insbesondere  in  Preufsen  betriebene  Kon- 
fessionalisierung  der  Volksschule  hindernd  in 
ihre  normale  Entwicklung  ein.  Auch  andere 
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Gründe  mehr  allgemeiner  Natur  erschweren 
den  regeimälsigen  Aufsti^  der  Kinder  in 
einer  vielstufigen  Schule  und  berauben  da- 
mit viele  Kinder  der  Segnungen  dieses 
Schulsystems.  Hierho-  gehört  vor  allen 
Dingen  der  jährliche  Lehrerwechsel,  der  den 
didaktischen  Prozefs  alljährlich  unterbricht 
und  damit  insbesondere  die  schwächeren 
Kinder  in  ihrem  regeimälsigen  Fortschritt 
hindert  Noch  stärk«-  fällt  in  gröfseren 
und  mittleren  Orten  die  bei  Neugründung 
von  Schulen  und  bei  Änderung  der  Be- 
bauung des  Stadtweichbildes  häufig  ein- 
tretende Umschulung  der  Kinder  von  einer 
Lehranstalt  in  die  andere  ins  Oewicht 
Diese  letztere  Mafsnahme  drückt  insbeson- 
dere die  grofsstädtischen  Schulen  stark 
herab  und  ist  einer  der  Hauptgründe  für 
ihre  oft  verhältnismä(sig  nicht  bedeutenden 
Leistungen.  Auch  in  dieser  Beziehung 
wird  das  Volksschulwesen  anders  behandelt, 
als  die  höheren  Lehranstalten.  Aus  einer 
höheren  und  mittleren  Schule  wird  kein 
Kind  um-  und  durchgeschult,  und  wenn 
diese  Schulen  auch  ebenso  zahlreich  vor- 
handen wären  und  ebenso  nahe  beiein- 
ander lägen,  als  die  Volksschulen,  so  würde 
doch  niemand  auf  den  Gedanken  kommen, 
gewisse  Schüler  von  der  einen  Schule  an 
eine  andere  zu  verweisen,  noch  weniger 
aber  ganze  Bruchteile  einer  Schule  in  eine 
andere  überzuführen,  dadurch  in  dieser 
zweiten  Schule  ebenso  viele  Kinder  zu 
zwingen,  dafs  sie  in  eine  dritte  übergeführt 
werden  und  so  weiter  durch  einen  ganzen 
Stadtteil  hindurch.  Die  Umschulungen  sind 
eines  der  gröfsten  Übel  und  eine  der- 
jenigen Einrichtungen,  die  alljährlich  viele 
Tausende  von  Kindern  um  eine  Klassen- 
stüfe  zurückbringen  und  es  verschulden, 
dafs  die  betreffenden  Kinder  nicht  recht- 
zeltig  an  der  Spitze  der  Schule  anlangen. 
Und  diese  ganze  Einrichtung  der  Um- 
schulungen ist  eine  völlig  unnötige.  Es 
wäre  eine  Leichtigkeit,  Organisationen  ins 
Leben  zu  rufen,  die  es  ermöglichten, 
jedes  Kind  in  der  Schule  zu  lassen,  der 
es  einmal  überwiesen  ist,  und  trotzdem  die 
Schulen  einigermafsen  gleichmäfsig  zu  be- 
setzen. Ich  stelle  es  geradezu  als  ein  Recht 
der  Eltern  hin,  zu  verlangen,  dafs  ihre 
Kinder  aus  einer  Schule  nur  aus  diszipli- 
narischen Gründen  und  wegen  zu  weiter 
Schulwege    entfernt   werden    können,    im 


letzteren  Falle  aber  auch  nur  dann,  wenn 
die  Eltern  nicht  die  Kosten  und  Mühen 
eines  weiteren  Schulw^:es  tragen  wollen 
oder  wenn  Unr^felmäfsigkeiten  im  Schul- 
besuch sich  herausstellen. 

Literatur:  Dörpfeld.  Zwei  pädagcw^ische 
Outachten  ü!)er  zwei  Fragen  aus  der  Theorie 
der  Schuleinrichtung.  Oütersloh  1878.  —  Ouis- 
burger  Freier  Lehrerverein,  Organisation,  Lei- 
tung und  Aufsicht  der  Volksschule.  Wittenbeig 
1878.  —  Jahrbuch  des  Vereins  für  wissenschaft- 
liche Pädagogik.  Dresden  1889.  —  Päda- 
f logische  Zeitung.  Jahrg.  1891,  Nr.  46  u.  47, 
ahrg.  1905,  Nr.  2  u.  18. 

Beriin.  J.  Tews. 


Klassenunterricht  und  Hausunterricht 

1.  Nähere  Bestimmung  der  Aufgabe.  2. 
Interesse  und  Anstrengung.  3.  Aufmerksam- 
keit. 4.  Selbsttätigkeit.  5.  Auswahl  und  An- 
ordnung des  Stoffes.  6.  Bearbeitung  des 
Stoffes.  7.  Disziplin.  8.  Anforderung  an  die 
Persönlichkeit  des  Lehrers. 

1.  NAhere  Bcatinimung  der  Aufgabe. 

Klassenunterricht  und  Hausunterricht!  Das 
sind  Gebiete,  um  die  seit  Jahrhunderten 
ein  mehr  oder  minder  heifs  geführter  Streit 
entbrannt  ist  In  den  letzten  Jahren  wird 
der  Kampf  gegen  den  Klassenunterricht 
wieder  besonders  lebhaft  von  selten  der 
Anhänger  des  Hausunterrichts  geführt  Es 
genüge  Arthur  Schulz  und  Berthold  Otto 
zu  nennen.  Doch  da  das  »Handbuch«  in 
seinem  Artikel:  »Einzelunterricht  und  Schul- 
unterricht« •)  bereits  Stellung  zur  Wertung 
beider  Unterrichtsformen  genommen  hat, 
so  kann  es  nicht  Aufgabe  dieses  Artikels 
sein,  abermals  den  Wert  des  Klassen-  und 
Hausunterrichts  abzuwägen. 

Die  vorliegende  Arbeit  hat  sich  eine 
mehr  praktische  Aufgabe  gestellt  Sie:  geht 
von  der  unleugbaren  Tatsache  aus,  dafs 
beide  Unterrichtsformen  wirklich  sind.  Die 
mannigfachsten  Gründe  machen  es  begreif- 
lich, dafs  neben  dem  Klassenunterricht 
allerorts  und  zu  allen  Zeiten  auch  stets 
Hausunterricht  gegeben  wurde  und  noch 
gegeben  wird.  Von  dieser  Tatsache  aus- 
gehend soll  nun  die  Praxis  beider  Unter- 
richtsformen einer  Betrachtung  unterzogen 
werden  und  zwar  nur  soweit,  als  sie  sich 
ihrer  Art  nach  unterscheiden.  Genauer  ge- 
fafst  lautet  die  hier  zur  Besprechung  stehende 

•)  Band  II,  S.  365  ff. 
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Frage  also:  Wdche  Vor-  und  Nachteile 
hat  der  Klassenunterricht  gegenüber  dem 
Hausunterricht  und  umgekehrt,  und  welche 
Verschiedenheit  im  Unterrichtsverfahren  mufs 
dementsprechend  mit  innerer  Notwendig- 
keit eintreten? 

Wer  messen  will,  mufs  einen  Mafsstab 
haben.  Welches  soll  nun  unser  Mafsstab 
sein?  Um  zu  einer  richtigen  Antwort  zu 
gelangen,  müssen  wir  uns  zunächst  einige 
grundlegende  Gedanken  ins  Bewufstsein 
rücken.  Die  Wertung  des  Unterrichts- 
verfohrens  wird  natürlich  je  nach  dem  vor- 
schwebenden Endziel  des  Unterrichts  ver- 
schieden sein.  Wir  verlangen  von  jedem 
Unterricht,  dafs  er  dem  Schüler  ein  ge- 
wisses JVtafs  Wissen  mit  auf  den  Lebens- 
weg  gebe,  dafs  er  die  im  Schüler  schlum- 
mernden Kräfte  zur  gröfstmöglichen  Ent- 
faltung bringe,  dafs  er  den  Schüler  zur 
späteren  Selbstfortbildung  beföhige.  Doch 
über  all  diese  Ziele  stdien  wir  ihm  die 
Aufgabe,  dafs  er  ein  gleichschwebendes, 
vielseitiges  Interesse  erzeuge  und  so  das 
Seine  zur  sittlich-religiösen  Charakterbildung 
des  Schülers  beitrage.  Ja,  wir  sind  der 
Meinung,  dafs  gerade  diese  Zielfossung  die 
andern  in  sich  enthalte.  Demnach  können 
wir  unsere  Aufgabe  nunmehr  so  fassen: 
Wie  muls  sich  der  Klassenunterricht  und 
der  Hausunterricht  ihrer  Sonderart  ent- 
sprechend gesfalten,  um  ein  gleichschwebend- 
vielseitiges  Interesse  zu  erzeugen?  Ich  be- 
tone nochmals  ausdrücklich,  dafs  nur  die 
Mafsnahmen  erörtert  werden  sollen,  die 
sich  aus  der  Sonderart  beider  Unterrichts- 
formen  ergeben.  Was  beiden  gemeinsam, 
das  kann  aus  den  übrigen  Artikeln  des 
Handbuches  zur  Genüge  ersehen  werden. 

2.  Interesse  und  Anstrengung.  Also 
Interesse  soll  der  Unterricht  erzeugen.  Je 
mehr  der  Lehrer  dies  Ziel  in  seinem  Unter- 
richt unentw^  zu  erreichen  sucht,  um  so 
mehr  erkennt  er  die  Schwierigkeit  der  Auf- 
gabe. Natürlich  darf  dies  Ziel  nicht  mit 
der  Forderung  verwechselt  werden,  —  den 
Unterricht  interessant  zu  gestalten.  Diese 
Forderung  ist  blols  ein  Mittel  unter  vielen 
zur  Erreichung  jenes  Zweckes.  Zudem  ist 
es  ein  Mittel,  dem  nicht  ohne  weiteres  all- 
gemeine Gültigkeit  zugesprochen  werden 
kann.  Gar  oft  nimmt  der  Unterricht,  der 
sich  diese  Forderung  als  Richtschnur  er- 
wählt, eine  Form  an,  die  dem  Endzweck 


der  Erziehung  zuwiderläuft  Und  diese 
Gefahr  droht  ganz  besonders  dem  Haus- 
unterrichte. Die  neueren  Verfechter  dieser 
Unterrichtsform  betonen  immer  und  immer 
wieder,  dafs  der  Unterricht  sich  interessant 
gestalten  müsse.  Die  empfohlenen  Mittel 
sind  zum  Teil  auch  recht  anerkennenswert 
Immerhin  geben  ihre  Ausführungen  nicht 
selten  Veranlassung  zu  ernsten  Bedenken. 
So  wenn  der  Unterricht  zu  häufig  die  Form 
des  Spieles  annimmt;  wenn  er  nur  erteilt 
wird,  wenn  das  Kind  ihn  wünscht;  wenn 
das  willkürliche  Begehren  der  Kinder  allein 
den  Ausschlag  geben  soll  für  die  Fest- 
setzung des  jeweiligen  Unterrichtsstoffes 
u.  dergl.  Abgesehen  davon,  dafs  ein  der- 
artiges Vorgehen  wohl  in  den  weifaus 
meisten  Fällen  nur  ein  ungeordnetes  Chaos 
von  Einzelwissen  erzeugt,  das  jeden  leben- 
fördemden  und  charakterbildenden  Wertes 
bar  ist,  vermag  es  vor  allem  nicht  oder 
kaum  an  der  Bildung  jenes  Seelenzusfandes 
mitzuarbeiten,  der  erwachsen  ist  auf  dem 
Grunde  eines  wahren  Interesses. 

Jene  übertriebene  Forderung  des  durch- 
aus zwanglosen  Unterrichts  in  der  Form 
blofsen  Eingehens  auf  die  kindlichen  Augen- 
blicksinteressen ist  erklärlich  als  Reaktion 
geg^  den  Betrieb  kalten,  herzlosen,  das 
Gemüt  ertötenden  Unterrichts,  wie  er  noch 
heute  mancherorts  in  Blüte  steht  Dieser 
Afterunterricht  ist  durchaus  zu  bekämpfen, 
und  auch  an  dieser  Stelle  werden  wir  ihm 
entgegentreten  müssen.  Nichtsdestoweniger 
darf  uns  die  Erkenntnis  der  Ursache  nicht 
abhalten,  das  Extrem  selbst  als  höchst  ge- 
fährlich zurückzuweisen. 

Das  Leben  ist  kein  Spiel;  das  Leben 
ist  ein  Kampf,  gar  oft  ein  schwerer  Kampf. 
Es  fordert  Kraft,  Nerven  von  Sfahl.  Wie 
kann  anders  den  zahlreichen  Anforderungen 
an  Selbstüberwindung,  an  unermüdlicher 
Ausdauer  im  sturmvollen  Kampf  der  Pflichten 
genügt  werden!  Wehe  den  widerstands- 
unfähigen Naturen,  die  in  der  verweich- 
lichenden Luft  steten  Gewährens  grofs  ge- 
worden sind ;  die  nur  arbeiten  wollen  und 
können,  wenn  sie  in  Stimmung  sind.  Wenn 
ihnen  die  Zukunft  nicht  ein  Vermögen  be- 
schert, das  sie  aller  Nahrungssorgen  ent- 
hebt und  ihnen  erlaubt,  ihr  Leben  völlig 
nach  eigenem  Belieben  zu  gestalten;  oder 
wenn  sie  nicht  einen  Beruf  wählen  können, 
der  ihren  tiefsten  Neigungen,  ihren  mäch- 
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tigsten  Interessen  entspricht,  so  sind  sie 
arme,  bedauernswerte  Menschen,  die  in 
stetem  Mifserfolg,  in  tiefem  Mifsmut  ein 
elendes  Dasein  fristen. 

Was  Herbart  als  junger  Hauslehrer  ge- 
schrieben hat,  das  mufs  auch  heute  noch 
wie  für  den  Klassenunterricht,  so  auch  für 
den  Hausunterricht  gelten:')  »Den  Haupt- 
vorteil beim  Unterricht  glaube  ich  nicht 
etwa  in  einer  künstlich  erleichternden,  die 
Schwierigkeit  umgehenden  Lehrart  zu  finden ; 
diese  bildet  kein  wahres  Nachdenken  und 
keine  kräftigen  Menschen;  und  gegßti  den 
Überdruls,  dem  gar  zu  grofse  Schwierig- 
keiten drohen,  habe  ich  bei  Karl  und 
Rudolf  noch  immer  das  Mittel  sich  be- 
währen sehen,  durch  verdoppelte  Anstren- 
gung die  Freude  des  Gelingens  erobern  zu 
lassen.«  Während  Anstrengung  die  Kräfte 
mehrt  und  den  Schüler  leistungsfähig  .macht, 
erzeugt  die  der  Anstrengung  folgende  Freude 
des  Gelingens  ein  dauerndes  Interesse,  das 
sich  auch  in  späteren  Zeiten  schwerer  äufse- 
rer  und  innerer  Bedrohung  bewährt  und 
betätigt  Solches  vermag  nie  jenes  tändelnde 
Arbeiten,  das  sich  lediglich  von  der  Be- 
gierde leiten  läfst  Kräfte  bilden  sich  nur 
durch  Überwindung  von  Hindernissen.  Das 
soll  selbstverständlich  nicht  heifsen,  dafs 
man  den  Kindern  die  goldene  Jugendzeit 
nehmen,  ihnen  ihren  Himmel  voll  Sonnen- 
glanz rauben  soll.  Nein,  die  Jugend  soll 
und  darf  Selbstzweck  sein  und  glücklich 
der  Erzieher,  der  den  goldenen  Lebens- 
morgen seiner  Zöglinge  recht  sonnig  zu 
gestalten  weils.  At>er  mufs  denn  notwen- 
digerweise die  Arbeit  mit  Anstrengung,  die 
Forderung  der  Selbstüberwindung  ein  Raub 
an  Jugendfreude  sein?  Ist  nicht  gelingende 
Tätigkeit,  spürbares  Wachstum  an  innerer 
Kraft  auch  für  Kinder  schon  ein  Sonnen- 
bad heiliger  Freude? 

Dem  Hauslehrer  gilt  also  in  erster  Linie: 
Gewöhne  deine  Kinder  an  geordnete  Tätig- 
keit, an  Selbstüberwindung,  an  ein  Arbeiten 
mit  Anstrengung.  Natürlich  ist  da  Unter- 
scheidung nötig.  Am  Anfang  der  Lehr- 
tätigkeit sei  das  Lernen  mehr  Spielen  als 
Arbeiten,  da  sei  das  Augenblicksinteresse 
mafsgebend,  da  gehorche  der  Lehrer  der 
Stimmung  des  Schülers,  der  Laune  des  Zu- 


21   Fünf   Berichte   an   Herrn   von  Steiger, 
iche  Werke,  Ausgabe  Kehrbach  I,  S.  66. 


folls,  da  folge  er  dem  Schüler  die  Kreuz 
und  die  Quer.  Und  doch  mache  auch 
hier  sich  bereits  ein  leises  Übergewicht  des 
Lehrers  bemerkbar.  Er  nötige  bald  hier, 
bald  dort  zum  längeren  Verweilen,  zum 
genaueren  Beschauen,  zum  wiederholten 
Durchdenken  und  Durchsprechen  einer  Oe- 
dankenreihe.  Dieser  erste  Unterricht  soll 
eben  vom  Spiel  zur  Arbeit  hinüberführen. 
Wenn  die  Anforderungen  sich  stetig  steigern 
und  nicht  sprungweise  auf-  und  niedergehen, 
wenn  die  Arbeitssetzung  nicht  als  Ausflufs 
anstöfsiger  Willkür,  sondern  oft  erprobten 
Wohlwollens  erscheint,  dann  braucht  es 
keinen  harten  Zwanges,  dann  ist  wohlvor- 
bereiteter Boden  vorhanden,  auf  dem  die 
köstliche  Frucht  der  Arbeitsfreudigkeit  er- 
wächst, wenn  auch  die  B^erde  anfänglich 
auf  anderes  gerichtet  war. 

Allerdings  würde  mich  der  Hauslehrer 
mifsverstehen,  der  da  meinte,  auf  den 
oberen  Stufen  seien  nun  gar  nicht  mehr 
die  Schülerfragen  und  Schülerwünsche  zu 
berücksichtigen.  Im  O^enteil,  der  Lehrer 
mufs  sie  sogar,  wo  dies  nicht  von  selbst 
geschieht,  veranlassen,  hervorrufen.  Er 
mufs,  wenn  iti^end  möglich,  von  ihnen 
ausgehen  und  ihnen  im  Unterrichte  folgen. 
»Eigene  traurige  Erfahrung  läfst  es  mich 
täglich  bedauern,  dafs  man  in  meiner 
Jugend  auf  solche  Wünsche  wenig  Rück- 
sicht nahm«.*)  Die  Unterordnung  der 
Schüler  soll  sich  mehr  beziehen  auf  Plan- 
mäfsigkeit  des  Unterrichts,  Zusammenhang 
des  Oedankenfortschritts,  Fortführung  einer 
einmal  angefangenen  Gedankenreihe,  Inne- 
haltung eines  freiheitlich  angelegten  Stunden- 
plans u.  dgl.  Und  noch  ein  anderes  ist 
zu  beachten.  Gar  leicht  geriete  man  auf 
falsche  Bahnen,  wollte  man  den  Schüler 
nicht  nur  arbeiten  lassen,  was  er  will, 
sondern  auch  wann  er  will.  Ich  finden 
dafs  in  neueren  Schriften  über  den  Haus- 
unterricht dem  spontanen  theoretischen 
Interesse  zu  grofse  Kraft  beigemessen  wird. 
Nach  diesen  Schriften  müfste  man  oft 
meinen,  die  Faulheit  sei  blofs  ein  Erzeugnis 
der  Schule.  Hinter  diese  Behauptung  ge- 
hört doch  ein  grofses  Fragezeichen.  Ja, 
ich  behaupte,  dafs  geordneter  Klassenunter- 
richt ebensoviel   Disposition  zum    Lernen 


*)  Herbart  Bd.  I.,   Briefe   an    Herrn   von 
Steiger  S.  42. 
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erzeugt  als  Hausunterricht;  denn  jenem 
kommt  Disziplin,  Gewöhnung,  Ort,  Bei- 
spiel u.  a.  zu  Hilfe,  was  diesem  mehr 
oder  minder  fehlt  Und  auch  dem  Haus- 
unterrichte bleibt  nichts  anderes  Qbrig,  als 
hie  und  da  die  Kinder  zur  Arbeit  zu 
nötigen,  sonst  zieht  er  unter  dem  Deck- 
mantel der  Freiheit  die  Faulheit  grofs. 
Das  Bäumchen  biegt  sich,  doch  der  Baum 
nicht  mehr. 

Wenn  der  Hauslehrer  sich  von  solchen 
Grundsätzen  leiten  läfst,  dann  wird  er 
»vorzüglich  Kraft  aller  Art  durch  Anstren- 
gung hervorrufen  und  hierin  das  Werk 
der  äufseren  Umstände,  die  meistens  nur 
Körperkräfte  stärken  und  leidenschaftliche 
Triebfedern  ins  Spiel  setzen,  dadurch  er- 
gänzen, dafs  er  zugleich  die  Denkkraft  in 
Tätigkeit  setzt,  ihr  eine  Lebhaftigkeit, 
Schnelle,  Dauer  und  Mannigfaltigkeit  der 
Vorstellungen  verschafft,  von  der  er  sich 
nachher  ein  entschiedenes  Obergewicht 
versprechen  kann.  So  wird  im  Kampf 
mit  der  entgegenstrebenden  Leidenschaft 
selbst  die  Sittlichkeit  stärker  werden  durch 
die  Stärke  des  besiegten  Feindes.  <*) 

Wie  steht  es  aber  nun  mit  dem  Klassen- 
unterricht? Li^  auch  hier  die  Gefahr 
vor,  durch  allzu  grofse  Nachgiebigkeit 
gegenüber  den  kindlichen  Begierden  den 
Kindern  keine  Anstrengung  zuzumuten? 
In  den  weitaus  meisten  Schulen  dürfte 
dies  sicherlich  nicht  der  Fall  sein.  Das 
beweist  schon  die  Anschuldigung  weiter 
Kreise,  der  Klassenunterricht  sei  nur  Zwangs- 
unterricht Das  Ist  eine  weit  übers  Ziel 
hinausgehende  Behauptung;  jeder  gründ- 
liche Kenner  der  Schule  wird  dies  zugeben. 
Aber  doch  steckt  ein  wahrer  Kern  darin. 
Es  wird  immer  noch  mehr  Zwangsunter- 
richt erteilt  als  nötig  wäre.  Ja,  muls  nicht 
Zwangsunterricht  erteilt  werden,  wenn  im 
vorgeschriebenen  Lehrplan  der  Memorier- 
materialismus das  alles  beherrschende 
Szepter  führt?  Doch  auch  hierin  bringt 
jedes  Jahr  neue  Fortschritte,  und  der 
finstere  Griesgram  mufs  unablässig  dem 
siegreich  vordringenden  Sonnenlichte  des 
Interesses  und  wahrer  Bildung  weichen. 
Je  mehr  tiefgründige  Pädagogik  der  Lehrer- 
schaft den  Blick  weitet  und  vertrauensvolle 
Weiäierzigkeit   der   Behörden    der   Schule 


•)  Herbart,  a.  a.  O.  I,  S.  60. 


gröfsere  Bewegungsfreiheit  gönnt,  um  so 
mehr  kann  und  wird  der  Umfang  des  zur 
Zeit  herrschenden  Zwangsunterrichtes  auf 
das  notwendige  Mindestmiis  beschränkt  wer- 
den. Diese  Hoffnung  steht  keineswegs  im 
Widerspruch  mit  den  früheren  Auseinander- 
setzungen. Es  ist  eben  ein  Unterschied 
zwischen  dem  Zuwenig  und  dem  Zuviel. 
Das  Zuwenig  erzeugt  Weichlichkeit,  das 
Zuviel  Hafs.  Was  aber  mit  Widerwillen 
gelernt  wird,  das  ist  in  99  von  100  Fällen 
wertlos,  ja  schadenbringend. 

Darum  mufs  der  Klassenunterricht,  um 
freudige  Mitarbeit  der  Schüler  zu  erzielen, 
noch  mehr  als  bisher  den  Stoff  einer 
gründlichen  Durchsicht  daraufhin  unter- 
ziehen, ob  er  der  jeweiligen  Geistes-  und 
Interessensphäre  der  Kinder  entspricht;  er 
mufs  die  Kinder  mehr  zum  Selbstfinden, 
zur  Selbsttätigkeit  anleiten;  er  mufs  nach 
Möglichkeit  die  Schwierigkeiten  isolieren; 
er  mufs  den  Unterricht  soweit  möglich 
ins  Freie  verlegen;  er  mufs  die  Schüler- 
fragen und  Schülerwünsche  in  jedem  er- 
laubten Malse  berücksichtigen.  Wer  da 
behauptet,  das  sei  nicht  gut  möglich,  der 
ist  mit  seinem  pädagogischen  Denken  im 
Rückstande  geblieben.  Der  weitere  Ver- 
lauf dieser  Untersuchung  wird  die  Möglich- 
keit im  einzelnen  nachzuweisen  suchen. 
Hier  genüge  die  Feststellung  der  Forde- 
rung, dafs  so  wie  beim  Hausunterricht  oft 
strafferes  Zufassen  am  Platze  ist,  so  mufs 
der  Klassenunterricht  auf  gröfstmögliche 
Herabminderung  des  Zwanges  bedacht  sein. 

3.  Die  Aufmerksamkeit  Besonderer 
Erwägung  verdient  zunächst  die  Frage, 
wie  auf  rechte  Weise  die  Aufmerksamkeit 
während  des  Unterrichts  zu  schaffen  und 
zu  erhalten  sei.  Andere  Mittel  stehen 
hierbei  dem  Hauslehrer,  andere  dem  Klassen- 
lehrer zur  Verfügung.  Pflicht  eines  jeden 
ist,  die  für  ihn  geeignetsten  auszuwählen 
und  sorglich  zur  Anwendung  zu  bringen. 

Wenn  schon  der  Klassenunterricht  es 
sich  zur  Pflicht  machen  mufs  für  Auf- 
merksamkeit zu  sorgen,  möglichst  ohne 
zu  Zwangsmafsregeln  die  Zuflucht  zu 
nehmen,  so  ist  es  doppelte  Pflicht  des 
Hausunterrichts  allen  unnötigen  Zwang 
fernzuhalten.  Zwangsmafsregeln  dauernd 
angewandt  reifsen  nieder  statt  aufzubauen. 
Im  günstigsten  Falle  erzeugen  sie  ober- 
flächlich    haftendes    Wissen,    niemals    je. 
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doch  solches,  das  in  den  persönlichen 
Besitz  des  Schülers  übei^ht,  das  leben- 
fördemder  und  werterhöhender  Bestandteil 
der  Persönlichlceit  wird. 

Und  in  normalen  Fällen  geht's  im 
Hausunterrichte  in  der  Regel  ohne  Zwang. 
Der  Unterricht  kann  eben  hier  eine  viel 
freiere  Form  annehmen,  und  darum  ist 
er  im  stände,  sich  viel  inniger  der  Indivi- 
dualität anzupassen,  und  vor  allem  ver- 
mag er  leicht,  die  aus  dem  natürlichen 
Interesse  entstehende  Auhnerksamkeit  aus- 
zunutzen und  festzuhalten.  Der  Haus- 
unterricht kann  in  vielen  Fällen  von 
Schülerfragen  ausgehen,  er  kann  leicht  die 
geeignetsten  Apperzeptionshilfen  herbei- 
schaffen, er  kann  ausgehen  von  und  an- 
schliefsen  an  die  täglichen  Eigenerfah- 
rungen und  Erlebnisse  des  Schülers  — 
und  damit  hat  er  die  sichersten  und 
leichtest  wirkenden  Mittel  zur  Erzeugung 
der  Aufmerksamkeit  in  der  Hand.  Dem 
Hausunterrichte  fällt  es  leicht,  jeden  kleinen 
Schritt  der  Erkenntnis  auf  seinen  Erfolg 
hin  zu  prüfen  und  verhindert  so  das 
Entstehen  von  Schwierigkeiten,  die  so 
leicht  der  Aufmerksamkeit  zu  Steinen  des 
Anstofses  und  Falles  werden;  denn  nichts 
ertötet  die  Aufmerksamkeit  sicherer  als 
äufserliches  Reden  über  unverstandene 
Dinge.  Endlich  kann  der  Hausunterricht 
seine  Belehrungen  im  Freien  geben  und 
zwar  möglichst  im  Anschlufs  an  spontane 
oder  künstlich  hervorgerufene  Schülerfragen, 
an  Begegnungen  oder  Zwischenfälle.  Natür- 
lich darf  der  Hausunterricht  nicht  bis  zur 
Ermüdungsgrenze  fortgesetzt  werden.  Der 
denkende  Lehrer  wird  bald  die  nötigen 
Erfahrungen  über  die  mögliche  Leistungs- 
fähigkeit des  Schülers  herausgefunden  haben 
und  dementsprechend  die  Länge  seines 
Unterrichts  feststellen  können. 

Viel  schwieriger  als  beim  Hausunter- 
richt ist  es,  im  Klassenunterricht  die  Auf- 
merksamkeit herzustellen  und  zu  erhalten. 
Auch  in  der  bestgeleiteten  Schule  wird 
stets  ein  Schwanken  im  Niveau,  ein  Zu- 
spitzen und  Verflachen  der  Aufmerksam- 
keit bei  den  einzelnen  Kindern  vorhanden 
sein.  Dies  Ebben  und  Fluten  wird  aber 
solange  nicht  von  Schaden  sein,  als  es 
nicht  in  Zerstreutheit  übergeht  Um  dies 
zu  verhindern,  müssen  selbstverständlich 
zunächst  die  äufserlichen  Vorbedingungen 


der  Weckung  und  Erhaltung  der  Aufmerk- 
samkeit festgestellt  werden:  Äufsere  Ruhe, 
Vermeidung  von  ablenkenden  Dingen,  sorg- 
same Beachtung  der  Ermüdungserschei- 
nungen u.  dergl.  Doch  viel  wichtiger  ist 
es,  die  inneren  Vorbedingungen  zu  schaffen. 
Hauptsache  ist  auch  hier  wieder  Schaffung 
eines  mächtigen  Interesses.  Wenn  hierbei 
auch  der  Klassenunterricht  sich  das  in 
Fragen  kundgebende  natüriiche  Interesse 
dienstbar  machen  wird,  so  wird  er  dadurch 
dennoch  nicht  das  gleiche  Mafs  von  Auf- 
merksamkeit erzielen  wie  der  Hausunterricht 
Der  Erfahrungskreis,  aus  dem  dies  natür- 
liche Interesse  erwächst,  ist  zu  sehr  ver- 
schieden; infolgedessen  findet  das  Interesse 
des  einen  nicht  immer  Resonanz  in  der 
Seele  des  andern.  Immerhin  werden  sich 
in  gut  geleiteten  Klassen  leicht  Schülerfragen 
einstellen,  die  einem  allgemein  geteilten 
Interesse  entsprungen  sind  und  die  deshalb 
mit  Freuden  aufg^jiffen  und  als  Aus- 
gangspunkt, als  Richtungslinie  der  Unter- 
weisung benützt  werden  müssen.  Wie  linder 
Frühlingsr^en  so  befruchtet  solch  eine 
Schülerfrage  oft  den  schmachtenden  Acker 
der  Kindesseele. 

Doch  das  Hauptmittel,  die  Aufmerk- 
samkeit der  Kinder  wach  zu  halten  ist, 
im  Klassenunterricht  mehr  noch  als  im 
Hausunterricht  ein  grofser  zusammen- 
hängender Stoff,  der  der  Kindesseele  kon- 
genial ist,  in  den  es  sich  gern  und  liebe- 
voll versenkt  und  aus  dem  nun  in  wunder- 
barer Fülle  die  lieblichen  Blüten  des  Inter- 
essesaufkeimen können,  früchteversprechend 
und  früchtebringend.  Dadurch  wird  nun 
ein  gemeinsamer  Grund  und  Boden  der 
Erfohrung  und  tiefgehender  Erlebnisse  ge- 
schaffen, an  denen  da»  Interesse  und  so- 
mit die  Aufmerksamkc  .  haftet,  an  denen 
die  Kindesseele  selbsttätig  fortarbeitet  und 
die  in  ihr  tausend  und  abertausend  Fragen 
auftauchen  lassen,  wodurch  die  Aufmerk- 
samkeit und  damit  der  Unterricht  in  stetem 
Flufs  gehalten  wird. 

Selbstredend  können  hier  nicht  alle 
Mittel  die  Aufmerksamkeit  zu  wecken  und 
zu  erhalten,  aufgezählt  werden.  Das  Nähere 
mag  in  dem  befa^ffenden  Aufsatze  des 
Handbuchs  nachgelesen  werden.  Doch 
wollen  wir  nicht  versäumen  noch  darauf 
hinzuweisen,  dafs  die  Kraft  der  Aufmerk- 
samkeit, sowohl  was  Intensität  als  Exten- 
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sität  anbelangt,  geübt  werden  muls.  Wie 
dem  Magneten  tagtäglich  ein  Sandkömlein 
mehr  zu  tragen  auferlegt  wird,  so  muls 
auch  der  Aufmericsamkeit  von  Tag  zu  Tag 
und  zwar  in  allen  Fächern  eine  Minimal- 
mehrleistung  zugemutet  werden.  Dieser 
Umstand  wird  gerade  von  Vertretern  des 
Hausunterrichts  zu  wenig  ins  Auge  ge- 
faTst  Es  mufs  bei  den  Schülern  im 
Klassenunterricht  und  im  Hausunterricht 
darauf  hingearbeitet  werden,  dafs  die  Kraft 
der  Aufmerksamkeit  sich  auf  allen  Ge- 
bieten mehre,  dafs  die  Schüler  selbst  sich 
immer  mehr  bemühen,  ihre  Aufmerksamkeit 
längere  Zeit  auf  einen  Punkt  zu  konzen- 
trieren. Sonst  bleiben  sie  ungeeignet  für 
die  Aufgaben  ihres  späteren  Berufes,  der, 
welcher  Art  er  auch  sein  mag,  Dauer  und 
Stärke  der  Aufmerksamkeit  zur  Voraus- 
setzung hat 

Allerdings  äufserer  Zwang  ist  auch  so- 
weit möglich  im  Klassenunterricht  zu  ver- 
meiden. Zerstreutheit  und  Unaufmerksam- 
keit, die  sehr  ansteckend  wirken,  dürfen 
wir,  um  der  Aufmerksamen  willen,  nicht 
um  sich  greifen  lassen.  Doch  müssen  dem 
Zwang  in  der  Regel  Versuche  milderer 
Art  vorangeben:  Die  zur  Aufmerksamkeit 
Neigenden  werden  öfter  zur  Antwort  heran- 
gezogen, sie  ganz  besonders  werden  der 
Zauberkraft  des  Auges  unterstellt,  ihnen 
läfst  man  öfter  die  Freude  gelingender 
Tätigkeit  zu  teil  werden,  ihnen  gewährt  man 
häufiger  die  Freude  am  Besitz  und  an  der 
Wiedergabe  des  bereits  Erworbenen.  Ge- 
rade in  letzterem  Umstände  haben  wir  ein 
ausgezeichnetes  Mittel,  das  Interesse  und 
die  Aufmerksamkeit  wach  zu  halten  und 
gleichzeitig  die  Festigkeit  des  Besitzes  zu 
erhöhen  und  es  immer  mehr  in  den  Eigen- 
besitz des  Schülers  überzuführen. 

Wenn  dem  Klassenunterrichte  auch  zahl- 
reiche Mittel  fehlen,  die  dem  Hausunter- 
richte zu  Gebote  stehen,  so  kommt  ihm 
doch  gerade  der  Umstand,  dafs  er  es  mit 
einer  psychologischen  Masse  zu  tun  hat, 
sehr  zu  statten.  Wie  wir  bereits  vorhin 
angedeutet  haben,  wirkt  Zerstreutheit  und 
Unaufmerksamkeit  ansteckend.  Das  Gleiche 
gilt  aber  auch  von  der  Aufmerksamkeit 
Sie  verbreitet  sich  blitzschnell  über  die 
ganze  Klasse,  sobald  einige  Schüler  lebhaft 
davon  ergriffen  sind  und  dies  ihr  Interesse 
äufserlich  bekunden.    Diese  massenpsycho- 


iogische  Tatsache  macht  es  auch  erklärlich, 
dafs  die  Aufmerksamkeit  bei  einigermafsen- 
geschicktem    Klassenunterricht    sich    nicht 
nur  verhältnismäfsig  leicht  herstellen,  son- 
dern auch  erhalten  läfsi 

4.  Die  Selbsttätigkeit.  So  wie  Inter- 
esse nicht  denkbar  ist  ohne  Aufmerksam- 
keit, so  auch  nicht  ohne  Selbsttätigkeit 
Interesse  ohne  Selbsttätigkeit  ist  ein  Baum 
ohne  Frucht  Wo  diese  nicht  zur  Reife 
kommen  kann,  da  ist  Interesse  sicher  nicht 
vorhanden,  und  wo  sie  sich  nach  und  nach 
vermindert,  da  erstirbt  auch  allmählich  das 
Interesse.  Das  steht  unwiderleglich  fest 
Beide  B^iffe  stehen  in  Wechselbeziehung. 
Wenn  zwar  das  Interesse  auch  die  führende 
Grofsmacht  dieses  Zweibundes  ist,  so  darf 
es  doch  den  Wert  und  den  Einflufs  des 
schwächeren  Bundesgenossen  nicht  gering 
schätzen.  Gibt  es  doch  kaum  ein  Unterrichts- 
mittel, das  die  Kinder  mehr  in  die  Tiefe  führt, 
ihrem  innersten  Wesen  mehr  die  Gedanken- 
fülle des  Unterrichtsstoffes  erschliefst,  mehr 
den  Unterricht  zu  einem  Erlebnis  werden 
läfst  als  das  Selbstsuchen  und  Selbstfinden 
mit  seinen,  Lust  und  Unlust  erzeugenden, 
mannigfachen  Verknotungen  und  Lösungen. 
Vielleicht  wird  dabei  äufserlich  nicht  soviel 
erreicht  an  Masse  des  Wissens.  Aber  reichlich 
wird  dieser  Mangel  aufgewogen  durch  die 
Inneriichkeit  des  Erfossens  und  Behaltens, 
durch  die  damit  verknüpften  Gefühle  der 
Lust,  durch  das  stetige  Wachstum  des  Inter- 
esses und  der  Aufmerksamkeit  Darum 
mufs  der  Unterricht  mit  aller  Macht  der 
Selbsttätigkeit  des  Zöglings  Vorschub  leisten 
und  das  Selbstsuchen  und  Selbstfinden  an- 
regen und  fördern. 

Allerdings  bietet  ein  derartiges  Unter- 
richtsverfahren vielfache  Schwierigkeiten. 
Der  Lehrer  kann  sich  auf  einen  solchen 
Unterricht  nicht  wie  bei  einer  Katechese 
genau  vorbereiten,  denn  die  das  Selbstsuchen 
am  besten  einleitenden  Schülerfragen  können 
nicht  alle  vorausgesehen  werden  und  lenken 
oft  den  Unterricht  in  ganz  andere  als  die 
gedachten  Bahnen.  Der  Lehrer  mufs  hoch 
über  dem  Stoffe  stehen,  mufs  eine  feste 
Hand,  einen  sichern  Weitblick,  ein  schnelles 
Unterscheidungsvermögen  besitzen,  sonst 
werden  ihm  die  Zügel  der  Regierung  ent- 
rissen, das  Suchen^  der  Kinder  wird  zum 
Umherirren,  der  Oberblick  geht  verloren, 
das  Ziel  wird  nicht  erreicht 
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Die  eben  angedeuteten  Schwierigkeiten 
finden  sich  sowohl  im  Klassen-,  als  auch 
im  Hausunterricht  Von  vornherein  aber 
ist  es  klar,  dafs  es  im  Klassenunterricht  i.  a. 
nicht  so  leicht  ist  die  Selbsttätigkeit  in  Be- 
w^[ung  zu  setzen  als  im  Hausunterricht 
Immerhin  gibt  es  auch  hier  der  Mittel  ge- 
nug sie  hervorzurufen.  Die  meisten  Klippen 
finden  sich  beim  mündlichen  Unterricht 
Was  nämlich  Selbstfinden  für  den  einen 
Schfiler  ist,  das  ist  häufig  Vorsagen  für 
den  Denkhiülen,  für  den  Langsamen;  denn 
es  ist  klar,  dafs  die  Oedankenbew^fung 
bei  40 — 60  Kindern  verschieden  schnell 
ist  Darum  mufs  zunächst  der  Unterrichts- 
gang ein  Normaltempo  einschlagen,  damit 
die  meisten  Kinder  mitkommen  können. 
Solange  der  Lehrer  sieht,  dafs  die  Auf- 
merksamkeit bei  allen  rege  ist,  auch  bei 
denen,  die  die  Antwort  bereits  gefunden 
haben,  und  solange  er  merkt,  dafs  die 
Langsamen  das  Suchen  noch  nicht  auf- 
gegeben haben,  darf  er  warten.  Zeit 
lassen!  Das  ist  das  grofse  Losungswort 
Droht  aber  die  Aufmerksamkeit  auf  beiden 
Seiten  zu  erlahmen  und  ist  so  die  Selbst- 
tätigkeit in  Gefahr  abzusterben,  dann  mufs 
ein  neuer  Antrieb  in  Wirksamkeit  treten: 
Das  Einhelfen.  Dies  darf  aber,  um  der 
Selbsttätigkeit  willen,  zunächst  nicht  durch 
den  Lehrer  geschehen;  die  Schüler  sollen 
es  versuchen,  die  das  Gesuchte  bereits  ge- 
funden haben.  Das  regt  die  Schnelleren 
gewaltig  an,  recht  geschickt  einzuhelfen 
ohne  vorzusagen.  Möglich  ist  es,  das  be- 
weisen viele  Erfahrungen,  das  beweisen  in- 
sonderheit die  Ratespiele  der  Kinder,  bei 
denen  ja  das  Einhelfen  auch  Sitte  ist  und 
woran  sich  die  Mitspielenden  mit  Leib  und 
Seele  beteiligen.  Geübt  mufs  das  Einhelfen 
natüriich  sein;  denn  am  Anfang  fällt  es  den 
Kindern  nicht  leicht  Aus  dem  Einhelfen 
wird  zuerst  gewöhnlich  ein  Vorsagen. 
Da  mufs  der  Lehrer  zeigen,  wie  er  das 
Einhelfen  versteht  Bald  fassen  es  die 
Schüler  und  üben  es  mit  grofser  Freudig- 
keit und  bewundernswertem  Geschick.  Das 
Einhelfen  ist  geistbildende,  Interesse  und 
Aufmerksamkeit  anspornende  Selbsttätigkeit 
für  die  Bessern  und  ein  erneuter  Denk- 
antrieb für  die  Schwächeren,  wodurch  auch 
sie  dem  Ziele  näher  geführt  werden.  Fin- 
den es  zuletzt  auch  die  Langsamen,  so 
herrscht  grofser  Jubel  auf  beiden  Seiten.  Bei 


den  Schwächeren,  weil  sie  es  auch  gefunden 
und  dadurch  einen  nennenswerten  Zuwachs 
an  Selbstvertrauen  gewonnen  haben;  bei 
den  Bessern,  weil  sie  es  schon  längst  ge- 
wufst  haben  und  den  Kameraden  helfen 
durften.  Auf  diese  Weise  kann  die  schwie- 
rige Klippe  beim  Selbstsuchen  im  münd- 
lichen Klassenunterricht  zumeist  sicher  um- 
gangen werden. 

Das  beste  Mittel  im  Klassenunterricht 
die  Selbsttätigkeit  anzuregen  sind  die  recht- 
gearteten stillen  Beschäftigungen,  insonder- 
heit die  schriftlichen  Arbeiten,  deren  unter- 
richtlicher Wert  noch  immer  nicht  ge- 
nügend geschätzt  wird.  Sie  sind  das 
Aschenbrödel  der  Schule  und  heifsen  gar 
oft  Lückenbüfser,  Verdummungsförderer, 
Ruhepolster  für  Faulenzer  und  wie  die 
andern  schönen  Namen  alle  lauten.  Leider 
verdienen  sie  diese  Namen  auch  oft  genug. 
Wo  aber  Verstand  und  methodisches  Ge- 
schick die  Aufgabesteilung  und  die  Leitung 
übernehmen,  da  sind  die  schriftlichen  Ar- 
beiten nicht  nur  hervorragende  Mittel  zur 
Erzielung  einer  schönen,  geläufigen  und 
orthographisch  richtigen  Schrift,  da  fördern 
sie  nicht  blofs  das  Sprachverständnis  und 
die  Sprachfertigkeit,  da  sind  sie  auch  her- 
vorragende Mittel  den  Schüler  in  den 
Wissensstoff  gründlich  einzuführen,  ihn  ge- 
läufig zu  machen,  ihn  zu  einem  wärmeren, 
inneren  Verhältnis  zu  bringen.  Dieser 
letztere  Erfolg  insonderheit  ist  der  f^ege 
der  Selbsttätigkeit  zuzuschreiben.  Die 
schriftliche  Beschäftigung  kann  an  sämt- 
liche formalen  Stufen  angeschlossen  wer- 
den. Sie  übernimmt  dann  einen  Teil  des 
mündlichen  Unterrichts,  führt  ihn  fort,  er- 
gänzt und  vertieft  ihn.  Diese  Arbeits- 
leistung ist  nicht  blofs  für  die  wenig- 
klassige,  sondern  auch  für  die  vidklassige 
Schule  von  Bedeutung,  da  sie,  wie  be- 
reits gesagt,  selbsttätiges  Arbeiten  aller 
Schüler  ermöglicht,  ja  zur  Voraussetzung 
hat  Sowohl  der  langsam  als  der  schnell 
Ari)eitende,  der  schwach  und  der  gut  Be- 
anlagte  können  nach  ihrer  Eigenart  berück- 
sichtigt und  zu  selbständiger  Leistung  ver- 
anlafst  werden.  Ein  Beispiel  möge  dies 
veranschaulichen.  Es  seien  auf  der  An- 
wendungsstufe verwandte  Stoffe  zu  dem 
begrifflichen  Ergebnis  der  methodischen 
Einheit  zu  suchen.  Wie  gering  ist  da  die 
selbsttätige  Leistung  der  einzelnen  im  münd- 
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liehen  Unterricht!  Zwei  oder  drei  Stoffe 
findet  höchstens  ein  jeder,  die  Langsameren 
und  die  Schwachbeföhigten  vielleicht  gar 
nichts.  Beim  schriftlichen  Aufsuchen  aber 
haben  alle  Zeit  und  die  nötige  Ruhe  eine 
gröfsere  ZjAiI  von  Gedanken  zu  reprodu- 
zieren und  zusammenzustellen.  Die  Nieder- 
schrift erfolgt  zunächst  in  Stichwörtern, 
um  recht  zum  Sammeln  anzur^^.  Nur 
wessen  Reproduktionsflufä  erschöpft  ist,  der 
schreibt  die  Stoffe  ausführlicher.  Welche 
FQlIe  von  Gedanken  und  Beispielen  wer- 
den sich  nun  bei  der  mündlichen  Wieder- 
gabe des  Gefundenen  ergeben!  Und  was 
der  Arbeit  den  meisten  Wert  gibt,  das  ist 
die  bewiesene  Selbsttätigkeit 

Die  Selbsttätigkeit  kann  auch  wesent- 
lich gefördert  werden,  wenn  zweckmäfsige 
Hilfsmittel  zur  Hand  sind,  so  z.  B.  sorg- 
lich fiberi^e  und  ausgeführte  Realien- 
bücher. Sie  müssen  den  Stoff  in  anschau- 
licher Weise  zur  Darstellung  bringen;  aber 
in  einer  Anschaulichkeit,  wie  sie  für  Kin- 
der verständlich  ist.  Sie  wird  vornehm- 
lich erzielt  durch  eingehen  Satzbau  und 
Schlichtheit  der  Ausdrücke.  Gewähltheit 
der  Form  ist  ganz  energisch  abzuweisen. 
Die  Schreiber  der  Realienbücher  sollten  alle 
einen  theoretisch-praktischen  Kurs  bei  Bert- 
hold Otto  über  Altersmundart  nehmen. 
Zur  schlichten  Form  mufs  sich  zweck- 
mälsige  Gliederung  gesellen;  denn  sie  trägt 
nicht  unwesentiich  zur  Behaltbarkeit  des 
Stoffes  bei. 

Femer  sollten  auch  die  Anschauungs- 
mittel besser  als  bisher  in  den  Dienst  der 
Selbsttätigkeit  gestellt  werden.  Es  mufs 
viel  mehr  darauf  gehalten  werden,  dafs  die 
Schüler  zunächst  selbsttätig  ohne  jede  An- 
leitung des  Lehrers  angeben,  was  sie  sehen. 
Erst  nachher  tritt  die  ergänzende,  ordnende, 
vertiefende  Besprechung  durch  den  Lehrer 
in  ihr  Recht  In  diesem  Zusammenhang 
werden  wir  der  Kopfschwanzmethode  im 
naturkundlichen  Unterricht  auch  noch  Da- 
seinsberechtigung zugestehen.  Sie  bietet 
dem  Schüler  nicht  zu  verachtende  Stützen 
zur  selbsttätigen  Gewinnung  des  anschau- 
lichen Stoffes.  Im  Geographieunterricht 
sollten  ebensowenig  der  Bilderatlas  als  der 
gewöhnliche  Atias  fehlen.  Nur  müfsten 
diese  Bilderatianten  zweckmäfsiger  als  bisher 
angel^  sein.  Femer  sollte  jede  Schule 
die  Anlage  eines  Schulmuseums  mit  Ernst 


!  betreiben.  Die  Erfahrung  beweist,  dafs  die 
I  Schüler  mit  grofsem  Eifer  daran  mit- 
I  arbeiten. 

I  Diese  und  ähnliche  Mittel  befruchten  in 
I  hervorragender  Weise  die  stille  Beschäfti- 
gung der  Schüler.  So  kann  z.  B.  das  oft 
geisttötende  häufige  Nacherzählenlassen  auf 
das  nötige  Mafs  beschränkt  und  an  den 
rechten  Ort  verwiesen  werden.  Statt  das 
mündliche  Einüben  durch  Nacherzählen 
gleich  beginnen  zu  lassen,  lasse  man  erst 
eine  stille  Beschäftigung  eintreten.  Die 
Kinder  mögen  sich  noch  einmal  in  aller 
Ruhe  das  Bild,  den  Gegenstand  besehen, 
den  eben  gehörten  Vortrag  des  Lehrers 
überlegen,  ihn  in  Stichwörtern  skizzieren, 
im  Buch  dann  den  entsprechenden  Stoff 
nachlesen  und  das  Aufgeschriebene  so  er- 
gänzen. Dadurch  wird  es  auch  Schwäche- 
ren möglich,  den  Stoff  im  Zusammenhang 
wiederzugeben.  Ist  es  denn  eine  so  leichte 
Sache,  einen  eben  gehörten  Vortrag,  einen 
eben  betrachteten  G^^nstand  sofort  in 
lückenloser,  fehlerfreier  Weise  wiederzu- 
geben resp.  darzustellen?  Es  mufs  erst 
innere  stille  Assimilierung  vorangehen,  wo- 
bei das  Wesentiiche  in  den  Vordergrund, 
das  Unwesentiiche  in  den  Hintetgrund  tritt 
Oft  wundert  sich  der  Lehrer,  welch  klare, 
deutiiche  Vorstellungen  sich  im  Vortrage 
auch  Schwächerer  zeigen,  wenn  solch  eine 
stille  Beschäftigung  vorausgegangen  ist,  und 
wie  glatt  und  fliefsend  sich  die  sonst  so 
leicht  stockenden  Worte  einstellen.  Der 
Erfolg  dieses  selbsttätigen  Erarfoeitens  des 
Unterrichtsstoffes  ist  ohne  Zweifel  weit 
gröfser  als  der  durch  das  blofse  Nach- 
erzählen erreichte,  das  gar  zu  leicht  die 
Selbsttätigkeit  mordet,  Langeweile  gebiert, 
und  naturgemäfs  dann  auch  nicht  im  stände 
ist  Klarheit,  Sicherheit  und  Festigkeit  des 
Wissens  zu  erzeugen. 

Endlich  kann  den  altem  Schülern  mehr 
als  bisher  zugemutet  werden,  während  der 
stillen  Beschäftigung  sich  selbsttätig  in 
einen  neuen  Stoff  einzuarbeiten.  Dies  sollte 
um  so  häufiger  der  Fall  sein,  je  näher  die 
Schulentlassung  heranrückt.  Fürs  Leben 
lernen  heilst  doch  wohl  auch,  sich  die 
Fähigkeit  erwerben,  nach  der  Schulzeit  mit 
Hilfe  der  verfügbaren  Mittel  ohne  Anleitung, 
ohne  Unterstützung  in  das  Verständnis 
eines  Gegenstandes  einzudringen.  Wo  aber 
der  Schüler  bis  zum  letzten  Schultag  ge- 
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gängelt  wird,  wo  ihm  sorglich  jeder  Stein 
des  Anstofses  vom  Lehrer  aus  dem  Wege 
geräumt  wird,  da  ist  der  Schüler  späterhin 
kaum  im  stände,  ein  Buch,  eine  Zeitung  mit 
Nutzen  zu  lesen,  einen  Vortrag  mit  Erfolg 
zu  hören;  denn  das  selbsttätige  Arbeiten 
mufs  erlernt  und  geübt  sein.  Gerade  auf 
diesen  Punkt  mufs  meines  Erachtens  der 
Klassenunterricht  mehr  als  bisher  sein  Augen- 
merk richten. 

Wenn  der  Klassenunterricht  nur  unter 
gewissen  Vorbedingungen  und  Einschrän- 
kungen die  Selbsttätigkeit  in  seinen  Dienst 
stellen  kann,  so  mufs  und  kann  im  Famiiien- 
unterrichtdie  Selbsttätigkeit  das  Grundprinzip 
sein.  In  viel  höherem  Malse  als  dies  beim 
Klassenunterrichte  der  Fall  ist,  kann  die 
Schälerfrage  als  Ausgangspunkt  des  Unter- 
richts genommen  werden.  Der  Lehrer  ist 
dann  nicht  blofs  des  Interesses  seiner 
Schüler  gewifs,  sondern  diese  werden 
auch  einen  viel  r^eren  Anteil  an  der  Er- 
arbeitung des  Stoffes  nehmen,  als  dies  sonst 
wohl  der  Fall  wäre.  Die  Schülerfragen 
verbürgen  vor  allem  einen  intensiven  An- 
schlufs  an  die  Vorstellungen  des  Umgangs 
und  der  Erfahrung.  Dieser  enge  Zusammen- 
schlufs  ermöglicht  es,  dafs  der  Schüler 
nicht  nur  durch  selbsttätige,  genau  zu  kon- 
trollierende Aussprache  über  die  Dinge  und 
Vorkommnisse  des  täglichen  Lebens  zu  klaren, 
deutlichen  Vorstellungen  gelangt,  sondern 
dals  er  auch  durch  direktes  Nachprüfen, 
öfteres  Beobachten,  durch  Experiment,  durch 
Tun  selbsttätig  den  neuerworbenen  Besitz 
abrundet,  vervollständigt,  vertieft,  verankert, 
erlebt  Wieviel  Veranlassungen  zu  Be- 
lehrungen bietet  allein  der  tägliche  Haus- 
halt: Das  Stricken,  das  Waschen,  das 
Trocknen  der  Wäsche,  das  Bügeln,  das 
Kochen,  das  Reinigen,  das  Beleuchten,  das 
Heizen,  das  Konservieren  der  Lebensmittel, 
die  Temperatur  im  Keller  und  auf  dem 
Speicher.  Es  heifst  nur  recht  grofs  die 
Augen  auftun,  nachdenken  und  zum  Nach- 
denken anregen,  und  eine  Fülle  von  Be- 
lehrungen werden  uns  zur  Belehrung 
zuströmen  und  zwar  in  der  Form  von 
Kinderfragen.  Wie  leicht  wird  es  dann 
sein,  die  Schüler  dahin  zu  bringen,  dafs 
sie  nun  die  zur  tieferen  Erkenntnis  führen- 
den Beobachtungen,  Forschungen  und  Ex- 
perimente selbst  ausführen. 

Es   ist  z.   B.   Besuch   angesagt     »Wo 


wohnt  denn  der  Besucher?«  —  »Schnell 
den  Atlas  geholt!  ...  Da  li^  der  Ort. 
Auf  welchen  Weg  wird  er  wohl  zu  uns 
kommen?«  Der  Schüler  sucht  und  findet 
bald  mehr  oder  minder  schnell  das  Richtige. 
»Nun  das  Kursbuch  zur  Hand!  Was  für 
Linien  benützt  er?  Wann  mufs  er  abfahren  ? 
Wo  hat  er  längeren  Aufenthalt?  Wieviel 
Kilometer  Fahrt?  Was  kostet  ihn  die 
Reise?  Was  wird  er  wohl  an  landschaftlichen 
Schönheiten  sehen?  An  welchen  Orten 
würde  sich  ein  längerer  Aufenthalt  zur  Be- 
sichtigung empfehlen?«  Solche  und  ähn- 
liche Fragen  werden  sich  mit  Leichtigkeit 
an  den  Besuch  anschliefsen  lassen  und  die 
selbsttätige  Beantwortung  derselben  wird 
eitel  Freude  und  begeistertes  Suchen  zur 
Folge  haben.  Das  so  Erlernte  wird  dann 
den  andern  Familienmitgliedern  als  wert- 
volles, weil  in  das  Gefühl  getauchtes  Wissen 
mitgeteilt  und  dadurch  befestigt  Natürlich 
wird  nachher  auch  der  Besuch  herhalten  und 
den  wifsbegierigen  Fragen  des  kleinen 
Forschers  standhalten  müssen.  Wenn  er 
heimreisen  will,  holt  er  sich  bei  dem  Vor- 
steher des  Hausauskunftsbüros  Rat  Der 
gibt  ihm  genau  die  Zeit  der  Abfohrt,  die  zu 
benützende  Fahrgelegenheit  eine  kurze  Be- 
schreibung der  zu  durchfahrenden  Strecke 
und  die  Zeit  der  Ankunft  am  Bestimmungs- 
orte an. 

Grofse  Erregung  und  unermüdliches 
Studium  findet  natürlich  statt,  wenn  eine 
kürzere  oder  längere  Ferienreise  unter- 
nommen wird.  Töricht  die  Eltern,  die 
nicht  den  Plan  mit  Hilfe  der  Kinder 
ausarbeiten  oder  den  Plan  von  ihnen 
ausarbeiten  lassen.  Das  setzt  natürlich  ein- 
gehendes Studium  der  Karten  und  der 
einschlägigen  Reiseliteratur  voraus.  Die 
gemachten  Fehler  geben  Veranlassung  zu 
ebenso  lehrreichen  als  interesseerregenden 
und  zum  Weitersuchen  anspornenden  Aus- 
einandersetzungen. Dafs  sich  auch  zahlreiche 
Belehrungen  geschichtlicher,  naturgeschicht- 
licher, sprachlicher,  rechnerischer  Art  daran 
schliefsen  lassen,  ist  ebenso  leicht  einzusehen 
als  auszuführen.  Und  nun  erst  die  Fülle 
von  Anregungen  zu  selbsttätiger  Arbeit  die 
eine  solche  Reise  mit  sich  bringt!  Ein 
Reisetagebuch  darf  unter  keinen  Umständen 
fehlen.  Es  bietet  eine  Schatzkammer  un- 
versi^licher  Antriebe  zu  selbständigem 
Suchen  und  Finden.    So  sind  Buchhalter- 
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geschäfte  von  den  Kindern  zu  verrichten, 
indem  sie  die  Kosten  genau  aufzuzeichnen 
und  Au^faben  und  Kassenbestand  am 
Schlüsse  zu  vergleichen  haben;  es  werden 
Sammlungen  angelegt  oder  fortgeführt,  geo- 
graphische  Karten  und  Skizzen  gezeichnet, 
die  Himmelsrichtungen  mit  und  ohne  Hilfe 
des  Kompasses  bestimmt,  Sprache,  Sitten, 
Gewohnheiten,  Beschäftigungen  der  Be- 
wohner, Bauart  der  Wohnhäuser,  die  klima- 
tischen Verhältnisse  des  bereisten  Gebietes 
beobachtet  und  kurz  skizziert  u.  dgl.  mehr. 
Gelegenheit  zur  Förderung  der  schriftlichen 
Sprachfertigkeit  ist  in  überreichem  Mafse 
vorhanden.  Postkarten  mit  ihrem  eigen- 
artigen, gedrungenen  Stil,  der  aber  Klarheit 
nicht  vermissen  lassen  darf,  Briefe  mit 
mehr  oder  minder  ausführlichen  Reise- 
beschreibungen können  geschrieben  werden, 
ja  auch  Telegramme  werden  hie  und  da 
einmal  abzufassen  sein.  Diese  schriftlichen 
Übungen  besitzen  alle  jene  Eigenschaften, 
die  zum  Gelingen,  zur  allgemeinen  und 
praktischen  Bildung  und  zur  Willensbildung 
erforderlich  sind.  Sie  entsprechen  vor  allem 
dem  wichtigsten  Grundgesetz  alles  erzieh- 
lichen und  unterrichtlichen  Gestaltens,  dem 
Interesse;  sie  wurzeln  im  Interesse  und 
mehren  es  durch  selbsttätige  Arbeit 

Doch  könnte  man  einwenden,  solch 
wertvolles  Arbeiten  sei  nur  auf  Reisen 
möglich;  in  den  alltäglichen  Zeitläuften 
müsse  wie  beim  Klassenunterricht  selbst- 
tätiges Arbeiten  in  den  Hintergrund  treten. 
Das  ist  ein  grofser  Irrtum,  wie  es  dem 
einsichtsvollen  Lehrer  sofort  einleuchtet 
Zunächst  sind  solche  Ferienreisen,  Besuche, 
aufsergewöhniiche  Umstände  und  Ereignisse 
Sonnen,  deren  Strahlen  die  angrenzenden 
Zeiträume  weithinaus  erleuchten  und  er- 
wärmen. Unzählige  Aufgaben,  die  alle  im 
hellen  Glänze  jenes  kräftigen  Interesses 
stehen  und  alle  Gebiete  des  Wissens  um- 
fassen, lassen  sich  ableiten  und  werden 
nicht  nur  mit  Freudigkeit,  sondern  auch 
mit  grofser  Selbständigkeit  gelöst.  Man 
darf  darin  den  Kindern  ganz  gewaltige 
Aufgaben  zumuten,  ohne  Mifserfolge  be- 
fürchten zu  müssen.  Natürlich  werden 
die  Lösungen  nicht  immer  gleichmäfsig 
sein.  Schwankungen  wird  es  immer  geben. 
Der  Waldbach  führt  auch  einmal  mehr 
Wasser  mit  sich  als  ein  andermal.  Wer  aber 
die  angedeuteten  Antriebe  auszunützen  ver- 


steht, der  wird  beim  Überblicken  längerer 
Zeiträume  doch  ein  erfreuliches,  ja  über- 
raschendes Wachstum  der  Geistes-  und 
Gemütsbildung  erkennen  können. 

Aber  auch  wo  solche  Antriebe  fehlen, 
da  läfst  sich,  abgesehen  von  vielen  kleinen 
Mitteln,  die  Selbsttätigkeit  in  erklecklichem 
Mafse  berücksichtigen.    Oder  ist  es  denn 
eine  übergrofse  Forderung,  dafs  Kinder  die 
i   Antwort  einer  von  ihnen  gestellten  Frage 
im  Lexikon,  in  einem  gröfseren  Geschichts- 
oder   Literaturwerk    u.  dgl.    selbst    nach- 
I  schlagen?  Ja  können  sie  nicht  durch  selbst- 
i  tätige  LekÜre  in   entsprechenden  Büchern 
den  im  Unterrichte  dargebotenen  Stoff  er- 
I   weitem,  vertiefen,  befestigen  ?  Gerade  hierin 
i   sehe    ich    einen     Hauptvorteil    der    Haus- 
I  erziehung.   Auf  diese  Weise  lernen  sie  mit 
!  den  Quellen    unserer   Bildung   in   lebens- 
!  frischen  Umgang  treten  und  erlangen  die 
',  Fähigkeit  gröfsere  Werke  zweckmäfsig  zu 
I  benützen.     Wie    ungeschickt    stellen    sich 
doch   oft   selbst   früher   gute   Schüler  an, 
wenn  ihnen  ein  umfossenderes  Buch  in  die 
Hand  fällt    Zumeist  legen  sie  es  bald  aus 
der  Hand,   weil  sie  es  nicht  auszunützen 
wissen.    Sie  haben  sich  vielleicht  während 
der   Schulzeit  ein   verhältnismäfsig   grofses 
Wissen    angeeignet,    vielleicht    sogar    ein 
Wissen,  das  der  Sitz  eines  kräftigen  Interesses 
wurde,  aber  sie  haben  es  nicht  gelernt,  sich 
selbsttätig  fortzubilden.    Die  Unterlassung 
hat  ja  vielfach  zur  Folge,  dafs  das  Interesse 
aus  Mangel  an   zweckmäfsiger  Betätigung 
zuerst  erlahmt,  dann  erstirbt   Dieser  Gefahr 
läfst   sich    beim    Famiiienunterricht    leicht 
vorbeugen.     Er    wird    zweckmäfsige    Be- 
nützung gröfserer  Werke  lehren  und  mehr 
und  mehr  üben  können.    Er  wird  gewisser- 
mafsen   zuletzt  den   Schüler  zum  völligen 
Autodidakten  werden  lassen,  dabei  aber  die 
Fehler  zu  unterdrücken  versuchen,  die  dem 
sich  völlig  selbst  überlassenen  Autodidakten 
sonst  leicht  anhaften.   Bis  zu  einem  gewissen 
Grade  darf  sich   die  Selbständigkeit  auch 
auf   den    jeweiligen   Gegenstand    und   die 
Dauer    der    Arbeit    beziehen.     Denn    das 
genaue  Einhalten  des  Stundenplans  ist  beim 
Famiiienunterricht  nicht  durchaus  erforder- 
lich.   Die   Aufstellung    eines    solchen    ist 
allerdings  notwendig,  sei  es  auch  nur,  um 
dem  zeitweilig  ziellosen  Wollen    eine  be- 
stimmte Richtung,  einen  Antrieb  zu  geben. 
Sonst  aber  darf  wohl   einem  lebhaft  sich 
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geltend  machenden  Interesse  nachgegeben 
und  die  Beschäftigung  mit  dem  betrdffenden 
Gegenstande  über  die  festgesetzte  Zeit 
hinaus  ausgedehnt  werden;  denn  es  ist  ja 
eine  bekannte  Tatsache,  dafs  das  Lernen 
dann  am  günstigsten  von  statten  geht,  wenn 
der  G^enstand  des  Lernens  im  Brennpunkte 
des  Interesses  steht  Was  sonst  oft  lange 
Übung  und  vieler  Arbeit  bedürfte,  das 
schafft  Interesse  in  einem  günstigen  Augen- 
blick. Doch  ist_  andrerseits  auch  nach- 
drücklichst vor  Übertreibung  des  Prinzips 
zu  warnen.  Nicht  einseitiges,  sondern  viel- 
seitiges Interesse  ist  das  Ziel  des  Unterrichts. 
5.  Auswahl  und  Anordnung  des 
Stoffes.  Damit  sind  wir  bei  einem  weiteren 
hochwichtigen  Punkte  angelangt:  Bei  der 
Notwendigkeit  einer  sorgfältigen  Auswahl 
des  Stoffes.  Meines  Erachtens  mifst  der 
neuzeitliche  Familienunterricht  dieser  Frage 
zu  wenig  Wert  bei.  Im  Vorangegangenen 
wurde  zur  Genüge  betont,  dafs  das  Leben, 
die  Gegenwart  im  Unterrichte  eine  be- 
deutende Rolle  zu  spielen  habe.  Doch 
dürfen  die  diesen  Gebieten  entwachsenden 
Stoffe  nicht  die  Führung  beanspruchen. 
Sie  sollen  ausgiebige  Verwendung  auf  der 
1.,  3.  und  5.  formalen  Stufe  finden,  aber 
den  Fortschritt  in  der  Geistesentwicklung 
haben,  in  der  R^el  mindestens  die  Stoffe 
einzuleiten,  die,  dem  historischen  Gang  der 
Schulentwicklung  entsprechend,  den  Lehr- 
plan unserer  Erziehungsschulen  ausmachen. 
Das  historisch  Gewordene  darf  uns  aller- 
dings nicht  als  unantastbares  Besitztum 
gelten,  das  weiterer  Entwicklung  nicht  mehr 
fähig  oder  bedürftig  wäre;  aber  es  als 
wertlos  beiseite  zu  werfen,  das  ist  ent- 
schieden zu  radikal.  Wenn  nun  gar  den 
Eltern,  die  den  Unterricht  in  eigene  Hand 
nehmen  wollen,  zugemutet  wird,  sich  selbst 
ein  von  Grund  aus  neues  Erziehungs- 
gebäude aufzurichten,  so  müssen  wir  dem 
mit  aller  Entschiedenheit  als  einer  weit 
über  das  Ziel  hinausgehenden  Forderung 
entgegentreten.  Was  Jahrzehnte,  Jahrhun- 
derte ernster  Forschung  nicht  vermochten, 
das  soll  nun  ein  jeder  Hausvater  zu  leisten 
im  Stande  sein!  Das  ist  eine  kaum  zu  ent- 
schuldigende Überschätzung  der  Leistungs- 
fähigkeit des  elterlichen  Erziehungs-  und 
Unterrichtsinstinktes.  Wo  die  Auswahl  der 
Lehrfächer  und  des  Lehrstoffes  mehr  oder 
minder  dem  Zufeill  überlassen  bleibt,  wo 


Planlosigkeit  das  Szepter  führt,  da  kann 
der  Unterrichtsstoff  niemals  seine  volle 
geist-  und  gemütbildende  Kraft  entfalten; 
da  wird  immer  und  immer  wieder  der  eben 
erst  angesponnene  Faden  des  Interesses  ab- 
gerissen; da  bleiben  bereits  gesammelte  Oe- 
dankenschätze  achtlos  li^^  oder  gehen 
wohl  ganz  verloren;  da  wird  Zeit  und  Kraft 
auf  minderwichtige  Biidungsgüter  verwendet, 
während  oft  hervorragende  Gebiete  all- 
gemeiner Bildung  brach  liegen  bleiben ;  da 
fehlt  es  an  Ordnung  und  Zusammenhang; 
da  ist  die  Schaffung  grofser,  in  sich  zusammen- 
hängender Gedankenkreise  unmöglich;  da 
ist  Einheit  des  Bewufstseins  nicht  wohl  er- 
zielbar. Darum  empfehlen  wir  dringend 
im  G^^ensatz  zu  manchem  Neuerer  An- 
schluls  an  einen  festgefügten  Lehrplan.  Ich 
sage  absichtlich  einen  festgefügten  Lehr- 
plan, da  ich  der  Überzeugung  bin,  dafs 
sich  gröfste  Freiheit  im  unterrichtlichen  Tun 
am  leichtesten  mit  einem  festgefügten  Plane 
verbindet,  dessen  Zusammenhänge  klar  und 
leicht  überschaubar  sind. 

Was  nun  den  Schulunterricht  anbe- 
langt, der  ja  in  der  R^el  von  einem 
solchen  festgefügten  Plane  geleitet  ist,  so 
kann  ihm  gröfsere  Berücksichtigung  des 
kindlichen  Erfahrungs-  und  Umgangskreises 
nur  dringend  anempfohlen  werden.  Nur 
zu  leicht  erziehen  wir  andernfalls  Männer 
und  Frauen  mit  zwiespältigem  Gedanken- 
kreis. Die  Fäden  müssen  stets  aus  dem 
Leben  in  die  Schule  und  aus  der  Schule 
ins  Leben  hinüberfliefsen.  Nur  unter 
diesen  Umständen  entsteht  ein  lebens-  und 
fortbildungsfähiges  Wissen,  das  den  Stürmen 
der  Zeit  zu  trotzen  vermag. 

6.  Bearbeitung  des  Stoffes.  Was  die 
Bearbeitung  des  Unterrichtsstoffes  anbe- 
langt, so  sind  im  Vorangegangenen  bereits 
eine  Reihe  von  Punkten  erwähnt  wor- 
den. Es  soll  darum  nur  noch  der  oder 
jener  Gedanke  herau^ehoben  werden. 
Auch  hier,  ja  gerade  hier  gilt  es,  das 
Interesse  als  Leitmotiv  zu  wählen.  Die 
Hauptschwierigkeit  beim  Klassenunterricht 
ist  die  Ungleichartigkeit  der  verschiedenen 
Schülerindividuen.  Welcher  Lehrer  aber 
wüfste  nicht,  dafs  diejenigen  Vorstellungen 
und  Gefühle  am  nachhaltigsten  zu  wirken 
vermögen,  die  sich  am  innigsten  der  Indi- 
vidualität anpassen.  Nun  scheint  aber  die 
Verwirklichung  der  aus  diesem  Erfahrungs- 


Digitized  by 


Google 


Kiassenunterricht  und  Hausunterridit 


23 


satze  abgeleiteten  Forderung  nur  dem 
Familienunterrichte,  nicht  aber  dem  Klassen- 
unterrichte möglich  zu  sein.  Dafs  dies 
aber  ein  Irrtum  ist,  das  soll  in  einem 
spätem  Abschnitte  nachgewiesen  werden. 
Hier  soll  nur  ein  Punkt  hervorgehoben 
werden,  der  mit  der  Verschiedenartigkeit 
der  Schölerindividuen  zusammenh&igt 
Einer  der  schwerwiegendsten  Vorwürfe,  der 
dem  Klassenunterrichte  gemacht  wird,  ist 
der  der  Verzögerung  der  Gangart  des 
Unterrichts,  der  Zurückdämmung,  ja  gerade- 
zu der  Unterdrückung  der  Leistungsfähig- 
keit da*  Besseren  durch  die  Schwächeren. 
Es  iifst  sidi  nicht  leugnen,  dafs  dieser  An- 
klage wahre  Tatsachen  zu  Grunde  liegen. 
Die  Ursache  dieser  Erscheinung  ist  aber 
meines  Erachtens  die  Forderung,  dafs  eine 
Klasse  keine  Nachzügl«-  haben  solle.  Diese 
Forderung  schädigt  die  Besseren,  ohne  den 
Schwächeren  grofsen  Nutzen  zu  bringen. 
Der  Erfolg  entspricht  bei  den  Schwächeren 
nicht  der  aufgewandten  Zeit  und  Mühe. 
Was  aber  an  den  Besserbeanlagten  dabei 
gesündigt  wird,  das  vermag  kaum  wieder 
gut  gemadit  zu  werden.  Wir  haben  eine 
Pflicht  gegen  die  Schwachen,  das  steht 
fest;  aber  haben  wir  nicht  auch  eine  Pflicht 
g^gai  die  Besseren?  Sollen  sie  nicht  ein- 
mal die  späteren  Leiter  der  Gemeinden, 
die  Mittelpersonen  werden,  die  die  Er- 
rungenschaften der  Neuzeit  ihrer  Gemeinde 
zugänglich  machen?  Ist  es  doch  eine  all- 
gemein bekannte  Tatsache,  dafs  eine  land- 
wirtschaftliche Verbesserung  z.  B.  erst 
dann  in  dem  Dorfe  Anklang  findet,  wenn 
sie  von  dem  einen  oder  andern  Bauern  er- 
folgreich durchgeführt  worden  ist  Diesen 
Dienst  zu  leisten  ist  Pflicht-  und  Ehren- 
aufgabe der  Besserbeanlagten.  Wie  aber, 
wenn  das  Salz  dumm  geworden  ist?  Also 
Berücksichtigung  aller  Grade  der  Veran- 
lagung. Diese  Forderung  ist  nur  eine 
scheinbare  Vermehrung  der  Schwierigkeii 
Sie  wird  es  dann  nicht  sein,  wenn  wir 
beim  Unterrichtsstoff  zwischen  dem  un- 
bedingt Wissenswerten  und  dem  blofs 
Wünschenswerten  unterscheiden.  Ersteres 
sollen  auch  die  Schwächeren  sich  aneignen, 
letzteres  die  Mittleren  und  Besseren  nach 
dem  Mafsstab  ihrer  Fähigkeit  Fliefsendes 
und  verständnisvolles  Lesen  z.  B.  ist  von 
allen  zu  verlangen;  beim  Schreiben  können 
Unterschiede  vorkommen,  noch  mehr  können 


die  Forderungen  in  den  Realien,  im  reli- 
giösen Memorierstoff  «mäfsigt  werden. 
Am  leichtesten  und  sichersten  erfolgt  die 
Berücksichtigung  der  verschieden  Bean- 
lagten  in  den  wenigklassigen  Schulsystemen. 
Die  achtklassigen  Schulen  bilden  meines 
Erachtens  eine  grofse  Gefahr.  Ich  per- 
sönlich stelle  das  fünfklassige  System  mit 
einstufigem  1.  und  8.  Schuljahr  am 
höchsten.  Es  ist  da  wohl  möglich,  dals 
gut  Beanlagte  eine  zweistufige  Klasse  in 
einem  Jahre  durchmachen  und  so  früher 
in  das  8.  Schuljahr  gelangen,  in  dem  sich 
dann  nur  die  besser  Beanlagten  treffen  und 
die  können  dann  tüchtig  gefördert  werden. 
Blofs  zeitweilig  Schwächere  können  sich 
wieder  emporarbeiten  und  die  dauernd 
Schwächeren  finden  vollauf  Berücksichti- 
gung und  können  ihren  Fähigkeiten  ent- 
sprechend herangezogen  werden.  Wie 
schon  früher  dargel^  wurde,  ist  die  stille 
Beschäftigung  das  geeignetste  Mittel,  die 
verschiedenen  Fähigkeiten  der  einzelnen 
Schüler  zu  berücksichtigen. 

Beim  Familienunterricht  ist  die  Indi- 
vidualität viel  leichter  zu  erfe^sen  und  in 
den  Dienst  des  erziehenden  Unterrichts  zu 
stellen.  Darin  li^  dem  Klassenunteridit 
gegenüber  ein  eigentümlicher  Vorteil,  aber 
auch  eine  gefährliche  Klippe.  Wer  wflfste 
nicht,  dafs  beim  Familienunterricht  häufig 
Frühreife  erzielt  wird!  Treibhauspflanzen 
verbleichen  aber  ebenso  schnell,  als  sie 
sich  in  der  Wärme  und  im  Lichte  der 
künstlichen  Sonne  entfoltet  haben.  Die 
geistige  Oberanstrengung  erzeugt  geistige 
Abspannung,  oder  sie  hat  körperliche 
Schwäche  zur  Folge.  Ja  nicht  selten  er- 
liegen Geist  und  Leib  den  Anforderungen, 
die  an  sie  gebellt  worden  sind.  Diese 
Gefahr  kann  aber  von  dem  einsichtigen, 
bewufst  arbeitenden  Erzieher  leicht  ver- 
mieden werden  und  wird  um  so  mehr 
vermieden  werden,  je  mehr  sich  der  Lehrer 
in  die  Individualität  seines  Zöglings  ver- 
senkt Dieses  Studium  der  Schülerindi- 
vidualität soll  neben  vielem  anderem  auch 
auf  die  Erkenntnis  hinarbeiten,  ob  und 
welchem  reinen  oder  gemischten  An- 
schauungstypus die  Schüler  angehören. 

Der  Anschiufs  an  die  Individualität  ist 
um  so  leichter  möglich,  je  mehr  der 
Unterricht  im  Freien  erteilt  wird.  In  der 
Möglichkeit,  den  Unterricht  im  Freien  zu 
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erteilen,  sehen  wir  einen  der  bedeutendsten 
Vorzüge  des  Familienunterrichts.  Denn 
dadurch  ist  es  möglich,  wirklich  klare  An- 
schauungen zu  schaffen,  bereits  vorhandene 
Vorstellungen  von  ihrer  nebelhaften  Un- 
klarheit zu  befreien,  sie  durch  oft  wieder- 
holtes Anschauen  zum  bleibenden  Eigen- 
tum der  Schuler  zu  machen,  das  Reden 
und  Denken  daran  zu  üben,  den  Sinn  fürs 
Schöne  daran  zu  bilden,  Willensr^rungen 
in  die  Tat  umzusetzen,  auf  Gott  und  gött- 
liche Dinge  hinzuweisen,  kurz  den  ganzen 
Menschen  nach  Leib  und  Seele  zu  bilden. 
Hauptsache  bei  diesem  Unterricht  ist  nur, 
die  G^enstände  nicht  anstarren  zu  lassen, 
sondern  die  Kinder  lehren  sie  anzuschauen, 
zu  beobachten.  Nur  aus  solchem  Tun 
entsteht  wahre  Bildung. 

Doch  wie  steht  es  mit  dem  Klassen- 
unterricht im  Freien?  Der  ist  selbstredend 
nicht  in  gleichem  Mafse  möglich  wie  im 
Hausunterrichte;  aber  doch  kann  er  in  weit 
gröfserem  Umfang  als  bislang  in  den  Dienst 
des  erziehenden  Klassenunterrichts  gestellt 
werden.  Allerdings  mufs  zu  diesem  Zwecke 
die  Methodik  noch  weiter  ausgebaut,  das 
Interesse  der  Lehrerschaft  und  das  Ver- 
ständnis der  Eltern  dafür  noch  mehr  ge- 
wonnen, resp.  gefördert  werden.  Auch  in 
einklassigen  Schulen,  der  schwierigsten 
Unterrichtsanstalt,  ist  der  Unterricht  im  Freien 
möglich,  wofern  der  Lehrer  in  geeigneter 
Weise  die  Helfer  zu  benutzen  weifs.  Wie 
dies  zu  geschehen  hat,  sei  hier  kurz  aus- 
geführt. Jedem  Helfer  werden  einige  Schüler 
der  unteren  Abteilungen  zugewiesen.  Sie 
haben  zunächst  aufmerksam  zu  machen, 
zu  zeigen,  zu  benennen.  In  Zweifelsfillen 
wenden  sie  sich  an  den  Lehrer.  Interessante 
Dinge  und  Fragen  sind  überhaupt  vor  den 
Lehrer  zu  bringen.  Natüriich  mufs  der 
Lehrer  hier  wie  in  der  Schulklasse  sein 
Auge  überall  haben,  berichtigend,  ergän- 
zend, anregend,  aufmunternd,  anerkennend. 
Der  Lehrer  sammelt  bald  die,  bald  jene 
Abteilung  zum  besondem  Unterricht,  die 
übrigen  hören  zu.  Es  ist  besser  die  Augen 
der  Kinder  durch  Helfer  zu  unterstützen, 
als  sie  blind  durch  Wald  und  Flur  streifen 
zu  lassen. 

Mit  dem  zunehmenden  Mafse  des  Unter- 
richts im  Freien  wird  auch  die  Lehr-  und 
Lernfreudigkeit  der  Lehrer  und  Schüler, 
der  Unterrichtserfolg,  die  Unterrichtsfreiheit 


steigen.  Damit  wird  aber  auch  notwen- 
digerweise die  freieste  und  höchste  Unter- 
richtsform, die  Disputationsmethode  ihren 
Einzug  in  die  Schule  halten  und  die  Kunst- 
katechese mehr  und  mehr  verdrängen.  Die 
Kunstkatechese  erzeugt  gar  oft  den  Schein 
der  Selbsttätigkeit  des  Schülers,  aber  in 
Wirklichkeit  ist  sie  oft  ihr  Mörder.  Sie 
führt  die  Schüler  am  Gängelband,  zeigt 
ihnen  sorglich  jeden  Stein  auf  dem  Wtg^, 
damit  sie  ja  sich  entwöhnen,  selbst  zu 
schauen.  Und  wie  schwer  wird  es  doch 
den  Kindern  durch  die  Kunstkatechese  ge- 
macht, die  »selbsttätig  gefundenen  r  Ant- 
worten zu  behalten.  Ist  es  denn  so  leicht, 
den  Inhalt  eines  Gespräches  wiederzugeben? 
Und  nun  gar  eines  Gespräches,  dessen 
Gang  nur  von  einer  Seite  bewufst  geleitet 
wird,  dessen  verbindende  Gedanken@den 
darum  so  häufig  von  den  Kindern  nicht 
erkannt  werden.  Wie  ganz  anders  bei  der 
Disputationsmeäiode ,  wobei  die  Schüler 
von  vornherein  die  Gedanken  selbsttätig 
und  mehr  zusammenhängend  geben,  wobei 
sie  im  grofsen  und  ganzen  den  Gang  der 
Entwicklung  klar  vor  sich  sehen,  wobei 
der  Lehrer  nur  vor  alizugrofsen  Irrwegen 
schützt,  wieder  auf  den  rechten  Weg  hilft, 
vor  Stockungen  bewahrt  Soll  der  Klassen- 
unterricht gröfseren  Wert  eriangen,  so  mufs 
die  Kunstkatechese  mehr  und  mehr  zurück- 
treten und  ihren  Platz  der  Disputations- 
methode einräumen. 

Dabei  wird  dann  auch  die  Schülerfrage 
mehr  und  mehr  zu  ihrem  Rechte  kommen. 
Und  das  ist  von  grofser  Bedeutung.  Nicht 
nur  bewirkt  solch  Eingehen  auf  die  Schüler- 
fragen und  das  sich  darin  offenbarende 
natürliche  Interesse  ein  klareres  Erfassen 
und  festeres  Behalten,  nicht  nur  sichert  es 
den  Fortgang  eines  zwanglosen  Unterrichts, 
sondern  es  tritt  entschieden  dem  gedanken- 
losen, weil  interesselosen  Nachsprechen  ent- 
gegen, es  bekämpft  die  Oberflächlichkeit, 
es  gewöhnt  an  Selbstdenken  und  Selbst- 
finden, es  verbürgt  selbsttätige  Fortbildung, 
es  gewinnt  einen  sicheren  Einflufs  auf  das 
Gefühls-  und  Willensleben,  ja  es  gewähr- 
leistet dauernde  günstige  Beeinflussung  der 
Charakterbildung.  Aus  diesen  Gründen 
wird  der  Familienunterricht  der  Schülerfrage 
weitestgehende  Berücksichtigung  zu  teil  wer- 
den lassen,  wie  schwierig  die  Aufgabe  für 
den  Lehrer  auch  sein  mag;  denn  der  Lehrer 
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mufs  über  ein  viel  umfangreicheres  Wissen 
als  beim  gewöhnlichen  Gang  des  Unter- 
richts verfügen;  er  mufs  femer  stets  dafür 
Sorge  h^gen,  dafs  Lückenhaftigkeit  und 
Systemlosigkeit  im  Wissen  der  Schüler  ver- 
mieden, dafs  auch  das  Einprägen  nicht 
verabsäumt  wird.  Der  Klassenunterricht 
hat  bei  Verwendung  der  Schfileriragen 
darauf  zu  achten,  dafs  nicht  nur  die  Fragen 
der  Besseren  berücksichtigt,  dafs  die  Fragen 
aus  wirklichem  Interesse,  nicht  aus  blofser 
Nachahmungs-  oder  Ehrsucht  geboren  wer- 
den; dafs  nur  die  Fragen  Bearbeitung 
finden,  die  auf  allgemeines  Interesse  hoffen 
dürfen,  die  einen  Fortschritt  im  Unterrichts- 
ganzen darstellen,  die  mit  dem  Vorange- 
gangenen im  Zusammenhang  stehen. 

Während  des  Unterrichts  ist  es  von 
Bedeutung,  das  seelische  Gleichgewicht  der 
Kinder  zu  erhalten,  das  oft  durch  mancherlei 
Umstände  gestört  wird,  z.  B.  durch  diszi- 
plinarische Afafsregelungen,  durch  Ermü- 
dung, durch  Mitschüler,  durch  körperliche 
Zustände  u.  a.  Unlustgefühle  und  zu  starke 
Lustgefühle  mindern  den  Helligkeitsgrad 
und  den  raschen  und  farbenfrischen  Ab- 
lauf aller  der  Vorstellungen,  die  nicht  mit 
dem  lust-  und  unlustbetonten  Vorstellungs- 
kreis in  Verbindung  stehen.  Manchmal 
erreicht  die  Hemmung  einen  so  hohen 
Grad,  dafs  der  Unterricht  am  besten  für 
kürzere  oder  längere  Zeit  unterbrochen 
wird.  Die  zu  treffende  Mafsregel  mufs 
natürlich  in  Beziehung  stehen  zur  bewir- 
kenden Ursache.  Das  Erkennen  der  Ursache 
ist  im  Klassenunterricht  nicht  leicht  Hinzu 
tritt  erschwerend  die  verschiedene  Stärke 
des  Gefühls  bei  den  verschiedenen  Kin- 
dern. Während  die  einen  lebhaft  ergriffen 
sind,  lachen  die  andern.  Die  besten  Mittel 
solche  lebhaften  Störungen  unwirksam  zu 
machen  sind  in  einer  festen  Disziplin  und 
guten  Gewöhnung  gegeben.  Mit  ihrer 
Hilfe  gelingt  es  femer  auch  leicht,  das  seeli- 
sche Gleichgewicht  wieder  herzustellen.  — 
Was  den  Familienunterricht  anbelangt,  so 
treten  solche  Stömngen  des  Gleichgewichts- 
zustandes wohl  häufiger  hervor,  weil  die  den' 
Überschwang  hemmende  Gewöhnung  und 
Disziplin  nicht  so  stark  ausgebildet  sind 
und  folglich  den  Gefühlen  keinen  so  mäch- 
tigen Damm  entgegensetzen  können.  Andrer- 
seits aber  vermag  der  Familienunterricht 
auch  die  Ursachen  der  Stömng  des  seelischen 


Gleichgewichts  leichter  zu  erkennen  und 
oft  schon  ihren  Anfängen  entgegenzutreten. 
Auch  ist  das  Aussetzen  oder  Unterbrechen 
und  Nachholen  einer  Unterrichtsstunde 
leichter  möglich  als  beim  Klassenunterrichte. 
Zu  den  wichtigsten  Ursachen  der  Gleich- 
gewichtsstörung gehören  die  Ermüdungs- 
erscheinungen. NaturgemäTs  wird  der 
Schüler  im  Familienunterrichte  schneller 
ermüden  als  im  Klassenunterrichte.  Seine 
Aufmerksamkeit,  sein  Interesse,  seine  kör- 
perliche und  geistige  Mitarbeit  mufs  dort 
viel  intensiver  sein  als  hier,  immer  natür- 
lich einen  guten  Lehrer  vorausgesetzt. 
Zwang  vermag  natürlich  die  Ermüdung  zu 
überwinden.  Dies  ist  aber  gefährlich  und 
daher  zu  vermeiden.  Wenn  also  nicht  Er- 
schöpfung und  damit  zeitweise  oder  gar 
dauernde  Unempfänglichkeit  gegen  den 
Unterricht  oder  gar  Abneigung  gegen  ihn 
eintreten  soll,  so  mufs  er  abgebrochen 
werden  oder  eine  andere  Form  annehmen, 
sobald  sich  die  ersten  Zeichen  der  Er- 
müdung einstellen.  Das  zu  erkennen  dürfte 
dem  Einzellehrer,  der  sein  Auge  für  diese 
Anzeichen  geschärft  hat,  nicht  allzu  schwer 
fallen,  hat  er  es  doch  blofs  mit  einem  oder 
zwei  Schülem  zu  tun.  Es  darf  wohl  i.  a. 
als  Regel  gelten,  dafs  der  direkte  Einzel- 
unterricht in  einem  Fach  sich  nicht  über 
eine  halbe  Stunde  hinaus  erstrecken  soll. 
Entweder  tritt  dann  schriftliche  Beschäfti- 
gung ein  oder  es  wird  nach  einer 
längeren  oder  kürzeren  Pause  zu  einem 
anderen  Fach  übergegangen;  denn  die  be- 
ginnende Ermüdung  macht  sich  in  der 
Regel  nur  auf  dem  eben  behandelten 
Vorsteilungsgebiete  geltend  und  strahlt  nur 
schwach  auf  die  andern  hinüber.  Also 
kann  hier  noch  weiter  gearbeitet  werden.  — 
Beim  Klassenunterrichte  spielen  die  Ermü- 
dungszustände  nicht  dieselbe  Rolle  wie  beim 
Einzelunterrichte.  Der  Wechsel  der  Unter- 
richtsformen, das  gemeinsame  Arbeiten  und 
Antworten  gestatten  trotz  allem  ein  gewisses 
Nachlassen  der  seelischen  Spannkraft  und 
somit  ein  zeitweiliges  Ausruhen.  Immerhin 
wird  der  gewissenhafte  Lehrer  Sorge  tragen, 
dafs  die  Ermüdung  nicht  über  das  erlaubte 
Mafs  hinausgehe.  Ich  sage  über  das  er- 
laubte Mafs;  denn  der  Unterricht  soll  und 
darf  ermüden.  Die  Kinder  sollen  am 
Abend  auch  geistigmüde  sein,  sie  sollen 
sich    den    Tag    über    angestrengt    haben. 
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Aber  die  Ermödung  darf  nur  so  grofs  sein, 
dafs  die  Naclitruhe  sie  wieder  aufzuheben 
vermag,  sie  darf  nicht  in  Erschöpfung 
übergehen.  Das  ist  allerdings  in  normalen 
Fällen  nicht  zu  befürchten,  wohl  aber  bei 
schwächlichen,  schlecht  genährten  oder  durch 
Nebenbeschäftigung  stark  in  Anspruch  ge- 
nommenen Kindern.  Diese  mufs  der  Lehrer 
kennen  und  auf  sie  besonders  Rücksicht 
nehmen.  Sie  bedürfen  unbedingt  der 
Schonung.  Noch  besser  allerdings  wäre 
es,  wenn  durch  zweckentsprechende  hj^gie- 
nische  und  soziale  Einrichtungen  das  Übel 
an  der  Wurzel  angefafst  und  die  Ursache 
selbst  beseitigt  werden  könnte.  Das  li^ 
aber  nicht  in  des  Lehrers  Hand.  Ihm  gilt 
die  Forderung:  Habe  Geduld  mit  den 
Schwächlingen,  wie  mit  den  geistigen,  so 
auch  mit  den  körperlichen. 

Hierher  gehört  auch  die  Lage  der 
Schulstunden.  In  dieser  Hinsicht  ist  es 
beim  Klassenunterricht  übel  bestellt  Der 
Familienunterricht  befindet  sich  im  Vorteil. 
Er  legt  die  Stunden  wohl  auch  im  voraus 
fest,  aber  mit  dem  Bewufstsein,  dafs  der 
Plan  um  der  Kinder  willen  da  sei,  nicht 
die  Kinder  um  des  Stundenplanes  willen. 
Im  Sommer  werden  die  frühen  Morgen- 
stunden und  die  kühlen  Abendstunden  be- 
nützt; es  werden  kühle  Orte  aufgesucht  in 
Haus,  Hof,  Garten,  Feld  und  Wald;  es 
werden  Fächer  behandelt,  die  in  Feld  und 
Wald  führen;  abends  oder  auch  nachts 
werden  Beobachtungen  am  Sternhimmel 
angestellt,  der  Sonnenaufgang  wird  von 
einem  hohen  Berge  aus  beobachtet  Wenn 
aber  die  Hitze  zu  grofs  ist,  dann  läfst  der 
Hauslehrer  eben  Ferien  eintreten. 

Besondere  Sorgfalt  mufs  der  Familien- 
unterricht dem  Abstrahieren,  dem  Zu- 
sammenfassen und  Einüben  zuwenden.  Das 
häufige  Unterlassen  sorglichen  Abstrahierens 
entspringt  aus  dem  Umstände,  dals  die 
Kinder,  besonders  wenn  sie  viel  mit  Er- 
wachsenen verkehren,  gar  zu  leicht  sich 
abstrakten  Wendungen  anbequemen  und  sie 
gebrauchen.  Dadurch  entsteht  dann  der 
Schein,  als  hätten  sie  die  Abstraktion  be- 
griffen, als  fühlten  sie  sich  auf  dem  ab- 
strakten Gebiete  heimisch.  Aber  es  ist 
zumeist  nichts  als  leeres  Gerede,  eitles 
Blendwerk.  Aus  diesem  Grunde  kann  der 
Hauslehrer  nicht  genug  vor  dem  allzu 
schnellen  Verlassen  des  konkreten  Bodens, 


vor  dem  leichtgläubigen  Vertrauen  auf  die 
Worte  der  Kinder  gewarnt  werden.  Nirgends 
macht  sich  die  naive  Lüge  breiter  als  hier. 
Das  Aufsteigen  zum  Abstrakten  mufs  sorg- 
lich vorbereitet,  jeder  neue  Stein  fest  gefügt 
werden.  Nur  dann  hat  das  fertige  Haus 
Wert  und  dauernden  Bestand.  Es  kann 
jedem  Hauslehrer  nur  dringend  anempfohlen 
werden,  die  entsprechenden  Ausführungen 
Berthold  Ottos  nachzulesen.  Wird  er  den 
Geist  jener  Darlegungen  erfassen,  so  wird 
es  ihm  gelingen,  die  Kinder  auf  dem  Gebiete 
des  abstrakten  Denkens  bald  und  schnell 
geläufig  zu  machen,  ohne  hohles  Schein- 
wesen oder  schädliche  Frühreife  zu  bewirken. 
Wie  dem  Abstrahieren  so  mufs  der 
Hauslehrer  in  ganz  hervorragendem  Mafse 
sein  Augenmerk  dem  Einprägen  zuwenden, 
weil  dies  gerade  einer  der  schwächsten 
Seiten  des  Familienunterrichts  ist  Lehrer 
und  Schüler  werden  von  dem  sie  erfüllenden 
Interesse  lebhaft  vorwärts  getrieben.  Ja, 
das  Interesse  wird  nicht  allzu  selten  zum 
Begehren,  das  keine  Ruhe  und  keine  Rast 
kennt,  sondern  immer  etwas  Neues  wissen 
und  erfahren  will.  Solcher  Zustand  ist 
aber  der  Ruin  alles  Lernens,  aller  Bildung. 
Um  diesem  zwiefach  geföhrlichen  Übel 
vorzubeugen,  wäre  auch  dem  Hauslehrer 
eine  häufigere  Revision  von  berufener  Seite 
von  nicht  geringem  Nutzen.  Einem  denken- 
den ,  phantasiebegabten ,  kenntnisreichen 
Lehrer  dürfte  es  selbst  in  einer  gröfseren 
Schule  nicht  schwer  fallen,  Interesse  für 
einen  Gegenstand  zu  erzeugen,  so  dafs  die 
Schüler  das  Neue  gern  kennen  lernen  mögen. 
Darin  beruht  keineswegs  die  Hauptschwierig- 
keit des  Unterrichts,  wie  es  manche  Neuerer 
auf  dem  Gebiete  des  Familienunterrichts 
meinen.  Das  ist  verhältnismäfsig  leicht 
Was  aber  schwer  ist,  das  ist  das  Wach- 
halten des  Interesses  auch  während  des 
Übens,  des  Geläufigmachens.  Darin  zeigt 
sich  der  wahre  Meister,  dafs  er  auch  das 
Üben  so  zu  gestalten  weifs,  dafs  die  Kinder 
immer  wieder  gern  zu  dem  Stoff  zurück- 
kehren und  dafs  ihr  Lerneifer  stetig 
wächst  Allerdings  ist  für  den  diese  Kunst 
unnötig,  der  auf  das  Behalten,  auf  festes 
und  sicheres  Wissen  kein  Gewicht  1^ 
Da  aber  nur  der  Unterricht  charakterbildend, 
kulturerhaltend  und  -fördernd  wirkt,  der 
dem  Erhalten  ebenso  grofsen  Wert  beil^ 
als  dem  Erwerben,   so   mufs  es  sich  auch 
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der  Hauslehrer  zur  strengen  Pflicht  machen, 
■am  Ende  jeder  Woche  Revision  abzuhalten, 
um  sich  zu  überzeugen,  was  von  dem 
Gelehrten  auch  Dauerbesitz  des  Zöglings 
geworden  ist  oder  wo  etwa  gefehlt  wurde. 
Jede  Woche  wird  ihn  dann  aufs  neue 
lehren,  dals  er  schon  während  des  Unter- 
richts darauf  zu  achten  hat,  nicht  nur  für 
Idares  Erfassen,  sondern  auch  für  sicheres 
Behalten  zu  sorgen.  Besondere  Aufmerk- 
samkeit ist  den  Elementen  und  den  Ver- 
bindungsstellen des  Wissens  zu  widmen. 
Allerdings  fehlt  dem  Hauslehrer  das  sport- 
liche Interesse,  wie  Berthold  Otto  jenen 
Lerneifer  nennt,  der  aus  dem  gemeinsamen 
Lernen  vieler  entsteht,  und  das  durchaus 
empfehlenswert  ist  Allerdings  nur  dann, 
wenn  es  nicht  zu  jenem  scheelsehenden 
Hasten  und  Jagen  wird,  das  aus  dem  Neide, 
dem  Ehrgeiz  entspringt,  sondern  wenn  es 
jenes  Streben  ist,  das  seine  Wurzel  in  dem 
Gefühl  der  Beschämung  hat,  nicht  das  ge- 
leistet zu  haben,  was  hätte  erreicht  werden 
können.  Dieser  kräftige  und  sittlich  nicht 
nur  unanfechtbare,  sondern  sogar  lobens- 
werte Anstofs  fehlt  dem  Familienunterrichte, 
weil  ihm  das  vergleichende  Messen  mangelt, 
und  somit  entbehrt  er  auch  aller  daraus 
hervorquellenden  Vorteile.  —  Noch  ein 
anderes  Hilfsmittel,  das  beim  Memorieren 
in  der  Schule  gute  Dienste  leistet,  die  Chor- 
tätigkeit, fehU  dem  Familienunterrichte. 
Dieser  treue  Bundesgenosse  leistet  dem 
Klassenunterrichte  aufser  beim  Einprägen 
an  zahlreichen  anderen  Stellen  seinen  viel- 
bewährten Beistand.  Hier  sei  nur  auf 
seine  wohltätige  nivellierende  Tätigkeit  hin- 
gewiesen, die  dem  Schwachen  Mut  und 
Selbstvertrauen  gibt,  dem  Hastigen  einen 
Zügel  anl^^  dem  Vorlauten  einen  Dämpfer 
aufdrückt,  kurz,  die  den  Vorstellungs- 
verlauf in  einen  ruhigen,  sicheren  Gang 
bringt 

An  Stelle  des  Wetteifers  und  der  Chortätig- 
keit mufs  das  rein  sachliche  Interesse  im 
Familienunterricht  in  der  ausgiebigsten  Weise 
herangezogen  werden.  Fraglich  bleibt  es 
jedoch  immerhin,  ob  auf  diese  Weise  der 
gleiche  Eifer  wie  im  Klassenunterricht  erzeugt 
werden  kann;  denn  auch  das  rein  sachliche 
Interesse  wird  leicht  nach  massenpsycholo- 
gischem Gesetze  bedeutend  durch  den 
Klassenunterricht  verstärkt  Was  schon  für 
den    letzteren  beim    Einprägen    gilt,    das 


mufs  der  Familienunterricht  in  erhöhtem 
Mafse  in  Anwendung  bringen.  Das  Ein- 
prägen mufs  immer  neue  Formen  annehmen, 
bald  schriftlich,  bald  mündlich,  bald  blofs 
skizzierend,  bald  breit  ausmalend.  Sehr 
empfehlenswert  auch  als  Mittel  der  Ein- 
übung ist  das  Nachlesen  in  einem  gröfseren 
Werke,  das  Zusammenstellen  eines  seibst- 
verfafsten  Lembuches,  das  Aufstellen  einer 
Gliederung,  die  immer  weitere  Gebiete 
umfafst,  das  Um-,  Nach-  und  Fortbilden, 
das  Wiedererzählen  an  andere  Familien- 
glieder usw.  Wo  irgend  möglich  ist  durch 
Anwendung  des  Gelernten,  womöglich 
durch  Umsetzen  der  Gedanken  in  die  Tat, 
das  Gelernte  dem  Gedächtnis  unverlierbar 
einzuverleiben.  Inwieweit  das  Spiel  auch 
zur  Befestigung  des  Wissens  herangezogen 
werden  soll,  das  ist  eine  schwierige  Frage, 
die  ebensowenig  kurzerhand  bejaht  als 
verneint  werden  darf.  Am  liebsten  möchte 
ich  das  Spiel  auf  die  Anwendungsstufe 
verweisen  und  es  nur  mit  Vorsicht  ge- 
\  brauchen.  Diese  Andeutungen  über  das 
Einüben  mögen  genügen,  sie  können  mit 
Leichtigkeit  vom  dehkenden  Lehrer  verviel- 
fältigt werden.  Die  Hauptsache  ist:  Soll 
der  Familienunterricht  sein  Ziel  erreichen, 
so  mufs  er  auch  ans  Einprägen  denken. 
Wer  nur  erwirbt,  ohne  sich  um  das  Bergen 
des  Erworbenen  zu  kümmern,  der  gleicht 
einem  Manne,  der  den  mühsam  errungenen 
Tageserwerb  in  einem  löcherichten  Beutel 
nach  Hause  tragen  will.  Zu  Hause  an- 
gekommen, findet  er  den  Beutel  leer. 

Der  Klassenunterricht  ist  weniger  in 
Gefahr  das  Einüben  zu  versäumen.  Dafür 
sorgen  eine  Reihe  von  Umständen  z.  B. 
die  Revision.  Es  soll  darum  hier  nur 
gewarnt  werden,  das  Wissen  blofs  Klassen- 
wissen werden  zu  lassen.  Jeder  einzelne 
Schüler  mufs  in  den  Stand  gesetzt  werden, 
das  Ganze  des  Gelernten  wiedergeben  zu 
können.  Selbst  die  Schwächeren  sollen 
ein  Ganzes  mit  ins  Leben  nehmen,  wenn 
dies  Ganze  dem  Umfange  nach  auch  kleiner 
ist  als  das  der  mittleren  und  besseren 
Schüler.  Dann  aber  ist  vor  allem  davor 
zu  warnen,  dafs  der  Lehrer  nur  für  die 
Revision  arbeite.  Sonst  entsteht  allzuleicht 
jener  geistmordende  Memoriermateriaiismus, 
der  oft  verfehmt,  immer  noch  sein  unheim- 
liches Wesen  treibt  Nur  das  Wissen,  das 
Kraft  geworden  ist,  hat  Wert 
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7.  Die  Disziplin.  Ein  grofser  Unter- 
schied zwischen  Familien-  und  Klassen- 
unterricht besteht  in  der  Notwendigkeit  der 
Disziplin  bei  letzterem.  Der  Familien- 
unterricht kann  sehr  wohl  auskommen  ohne 
feste  Disziplin,  der  Klassenunterricht  kaum. 
Nun  meinen  viele  Verfechter  des  Familien- 
unterrichts, die  Disziplin  schädige  den  Erfolg 
des  Unterrichts,  ertöte  das  Interesse.  Das 
mag  manchmal  der  Fall  sein,  ist  aber  keine 
notwendige  Folge  der  Disziplin.  Es  ist 
nur  nötig,  dafs  die  Disziplin  in  der  richtigen 
Weise  eingeführt  und  eingeübt  werde.  Wenn 
schon  der  Klassenunterricht  nicht  in  Starr- 
heit und  Strenge  ausarten  darf,  so  darf  er 
um  so  weniger  damit  einsetzen.  Die  Kin- 
der müssen  vom  ersten  Tage  an  lernen  sich 
in  der  Schule  wohl  fühlen,  den  Lehrer  und 
seinen  Unterricht  lieb  gewinnen.  Was  der 
Reif  an  der  Frühlingssaat  vernichtet,  was  die 
Strenge  an  aufkeimendem  Vertrauen  zerstört, 
das  läfst  sich  kaum  wieder  gut  machen. 
Die  Freiheit  der  Bewegung,  der  Äufserung 
mufs  soweit  gewährt  werden  als  nicht 
andere  erziehliche  Interessen  dadurch  ge- 
fährdet werden.  Ich  sage  absichtlich  erzieh- 
liche; denn  unterrichtliche  sollen  anfänglich 
hierbei  nicht  in  Betracht  kommen.  Sobald 
die  Unruhe  zu  stark  wird,  sobald  sich  Er- 
müdungsanzeichen einstellen,  soll  der  Lehrer 
einige  Minuten  mit  den  Kindern  in  den 
Hof  gehen  und  dort  mit  ihnen  spielen. 
Man  achte  diese  Zeit  nicht  für  verloren. 
Dadurch  wird  die  köstliche  Saat  der  An- 
hänglichkeit und  Liebe  in  das  Kinderherz 
eingepflanzt,  die  durch  das  ungewohnte 
Sitzen  in  den  Schulbänken  hervorgerufenen 
Unlustgefühleund  die  beginnende  Ermüdung 
schwinden,  ja  noch  mehr,  durch  das  Spielen 
können  die  Kinder  auf  angenehme  Weise 
an  Disziplin  gewöhnt  werden  und  sich 
mancherlei  Wissen  aneignen. 

Allmählich  lernen  die  Kinder  sich  länger 
ruhig  zu  verhalten,  sie  gewöhnen  sich  an  das 
Sitzen  in  den  Bänken,  an  richtiges  Melden 
und  Aufstehen.  Doch  darf  dies  auf  keine 
Weise  durch  Strenge  zu  erreichen  ge- 
sucht werden.  Die  hierzu  erforderlichen 
Übungen  können  durchaus  bewerkstelligt 
werden  durch  freundliche,  ermunternde 
Worte,  durch  allmähliches  Steigern  der 
Forderungen,  durch  Scherz,  durch  Spiel. 
Es  ist  ein  verhängnisvoller  Irrtum  vieler 
Lehrer,  dafs  feste  Gewohnheiten  nur  durch 


Strenge  sich  erzielen  lassen,  ebenso  ver- 
hängnisvoll wie  die  gegenteilige  Meinung, 
dafs  feste  Gewohnheiten  das  geistig  freie 
Verhalten  des  Schülers  dem  Lehrer  g^enfiber 
beeinträchtigi  Sorgliches,  zielbewufstes  Oben, 
Vermeidung  jeglicher  Ermüdung,  Fem- 
halten jeden  Unlustgefühles,  anregende  Be- 
schäftigung und  last .  not  least  interesse- 
erzeugender Unterricht  führen  sicher  zum 
Ziel.  Gut  geleiteten  Kindern  bereitet  es 
grofsen  Schmerz,  wenn  der  Lehrer  eine 
b^onnene  Erzählung  unterbricht  und  ver- 
schiebt oder  ein  versprochenes  Bild,  einen 
eben  hervorgeholten  0^;enstand  nicht  vor- 
zeigt, weil  die  Disziplin  gestört  worden  ist 
Diese  Strafe  als  natürliche  Folge  des  Un- 
gehorsams wird  ihre  Rückwirkung  nicht 
verfehlen. 

In  der  einklassigen  Schule  sind  die 
Schwierigkeiten  zur  Herstellung  der  Disziplin 
einerseits  erheblicher,  andererseits  geringer. 
Die  Kinder  dürfen  auch  am  ersten  Tage  im 
Interesse  der  anderen  sich  nicht  so  frei  be- 
wegen wie  in  einstufigen  Unterklassen  und 
dann  darf  der  Lehrer  auch  nicht  in  jedem 
Augenblick  mit  den  Kleinsten  hinaus  ins 
Freie;  aber  doch  läfst  sich  auch  hier  ohne 
Zwang  und  ohne  nachteilige  Folgen  bald  die 
gewünschte  Disziplin  herstellen.  Das  Bei- 
spiel der  oberen  Abteilungen  wirkt  Wunder. 
Femer  wird  wohl  in  jeder  Klasse  einer  oder 
der  andere  tüchtige  Schüler,  noch  besser  eine 
tüchtige  Schülerin  sein,  der  man  auf  einige 
Minuten  die  Kinder  im  Hof  anvertrauen 
kann.  Ja,  wo  zwischen  Lehrern  und  Schülern 
das  richtige  Verhältnis  besteht,  da  darf  auch 
der  Lehrer  getrost  die  Klasse  einige  Augen- 
blicke allein  lassen  und  mit  den  Kleinen 
draufsen  spielen.  Auf  jeden  Fall  gehört  in 
den  ersten  Tagen  des  neuen  Schuljahres 
die  Hauptzeit  des  einklassigen  Lehrers  den 
Kleinen.  Es  kommt  noch  hinzu,  dafs 
wenn  der  Lehrer  der  einklassigen  Schule 
bei  den  älteren  Jahrgängen  in  Autorität  und 
Liebe  steht,  diese  Gefühle  sich  auch  sehr 
rasch  auf  den  neuen  Jahrgang  ohne  jedes 
besondere  Zutun  des  Lehrers  ausdehnen. 
Ja  in  vielen  Fällen  besteht  das  richtige 
Verhältnis  schon,  noch  ehe  der  Abcschütze 
das  Klassenzimmer  zum  ersen  Male  behitt 
Aus  dem  Gesagten  ist  also  ersichtlich,  dafs 
die  im  Klassenunterrichte  unbedingt  nötige 
Disziplin  sehr  wohl  zu  erreichen  und  fest- 
zuhalten ist  ohne  jeden  schädlichen  Zwang. 
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Es  gehört  nur  Einsicht,  Geduld,  Konse- 
quenz und  viel  Liebe  dazu.  Sollte  man  die 
aber  nicht  freudig  in  Anwendung  bringen, 
wo  so  wichtige  unterrichtliche  und  erzieh- 
liche Interessen  auf  dem  Spiele  stehen? 

8.  Anforderung  an  die  Persönlich- 
keit dea  Lehrers.  Der  letzte  Abschnitt, 
mit  dem  wir  uns  befassen,  soll  die  An- 
forderungen erörtern,  die  die  Lehrerpersön- 
lichkeit betreffen.  Gehen  wir  da  wieder 
aus  von  dem  Hauptziele  alles  Unterrichts, 
der  Schaffung  eines  gleichschwebend-viel- 
seitigen Interesses.  Dies  Ziel  kann  nur 
dann  mit  einiger  Sicherheit  erreicht  werden, 
wenn  der  Lehrer  es  mit  vollem  Bewufst- 
sein  verfolgt.  Die  mangelnde  Einsicht 
kann  allerdings  bis  zu  einem  gewissen 
Grade  ersetzt  werden,  wenn  der  Lehrer 
selbst  im  Besitze  eines  rechtgearteten  Inter- 
esses ist  Jedenfalls  bleibt  trotz  allem  das 
richtige  gegenseitige  Verhältnis  der  mannig- 
fachen Interessen  sehr  in  Frage  gestellt, 
wo  die  klare  Einsicht  in  das  Unterrichts- 
ziel fehlt  Die  hier  verlangte  Einsicht  setzt 
allerdings  ein  so  gründliches  Studium  der 
Psychologie  und  Pädagogik,  ja  auch  der 
Ethik  voraus,  wie  es  der  Durchschnitt  auch 
der  tiefer  Gebildeten  nicht  besitzt  Zur  Aus- 
bildung des  Fachmannes  gehört  sie  aller- 
dings. Daraus  ergibt  sich  die  Forderung,  dafs 
die  Eltern,  die  dem  Vorbilde  Berthold  Ottos 
folgen  und  ihre  Kinder  durch  Familien- 
unterricht in  die  Bildung  einführen  wollen, 
sich  auch  mit  der  vorliegenden  Frage  theo- 
.  retisch  auseinandersetzen  sollen,  damit  sie 
mit  gröfstmöglichem  Bewufstsein  ihre  Auf- 
gaben zu  lösen  versuchen. 

Das  Studium  der  hier  in  Betracht 
kommenden  Fragen  führt  den  Lehrer  viel- 
leicht auch  zur  Selbstprüfung.  Da  wird 
sich  dann  das  viele  überraschende  Ergeb- 
nis herausstellen,  dafs  nicht  wenige  »Ge- 
bildete« weit  von  dem  Ideale  eines  gleich- 
schwebenden, vielseitigen  Interesses  ent- 
fernt sind.  In  der  R^el  hat  das  Interesse 
des  Berufes  und  vielleicht  eine  Lieblings- 
neigung die  ganze  Seele  in  Anspruch  ge- 
nommen, so  dafs  die  übrigen  Interessen 
aus  Mangel  an  Betätigung  allmählich  ein- 
geschlafen oder  gar  abgestorben  sind. 
Solche  Männer  mögen  sich  wohl  als  Fach- 
lehrer eignen,  sollen  sich  aber  keines&ills 
unterwinden,  den  ganzen  Unterricht  zu 
übernehmen;  denn  Interesse  entzündet  sich 


nur  am  Interesse.  Wo  dies  aber  fehlt,  da 
stellt  sich  allzuleicht  Zwangsunterricht  ein 
oder  das  beb-effende  Interessengebiet  bleibt 
völlig  ohne  Pflege. 

Wie  steht  es  nun  von  diesem  Stand- 
punkte aus  gesehen  um  die  Möglichkeit 
der  Erzeugung  eines  gleichschwebend-viel- 
seitigen Interesses  im  Familien-  und  Klassen- 
unterricht? Der  Klassenunterricht  in  höheren 
Schulen  kommt  nicht  in  Betracht,  da  hier 
ja  das  Fachlehrersystem  im  Schwang  ist 
und  da  bei  jedem  Fachlehrer  doch  genügend 
starkes  Fachinteresse  vorausgesetzt  werden 
kann.  Bleibt  der  Klassenunterricht  in  der 
Volksschule.  Hier  liegen  alle  Zweige  des 
Unterrichts  in  einer  Hand  und  die  Gefahr 
mangelnden  Interesses  für  das  eine  oder 
andere  Unterrichtsfach  Hegt  nahe  und  ist 
nicht  selten  Tatsache.  Doch  bilden  diese 
Fälle  immerhin  die  Minderheit,  da  ja  der 
ganze  Bildungsgang  des  Volksschullehrers  so 
angelegt  ist,  dals  er  Lust  und  Liebe  zu  allen 
Wissen^ebieten  erhalte  und  stets  betätige. 

Nicht  so  gut  steht  es  bei  dem  Familien- 
unterrichte. Die  Eltern  haben  ihren  be- 
sondem  Beruf,  der  wie  oben  bereits  er- 
wähnt wurde,  oft  die  ganze  Kraft  der 
Seele  in  Anspruch  nimmt  Das  ist  dann 
ganz  besonders  der  Fall,  wenn  Beruf 
und  Neigung  zusammenfallen.  Wenn  sich 
solche  Eltern  entschliefsen,  den  ganzen 
Unterricht  ihrer  Kinder  selbst  in  die  Hand 
zu  nehmen,  so  müssen  sie  selbst  wieder 
nicht  blofs  die  im  Wissen  vorhandenen 
Lücken  ausfüllen,  sondern  was  viel  wich- 
tiger ist,  sich  selbst  wieder  für  die  ver- 
schiedenen Wissensgebiete  zu  begeistern 
suchen.  Dies  dürfte  allerdings  Eltern,  die 
wirklich  mit  voller  Hingabe  sich  ihrem 
selbsterwählten  Erzieherberufe  hingeben, 
nicht  allzu  schwer  fallen.  Wer  dies  aber 
nicht  kann  oder  nicht  will,  der  verzichte 
auf  den  Familienunterricht  seiner  Kinder, 
oder  aber  er  mufs  Hilfe  heranziehen,  was 
ja  auf  den  höheren  Stufen  des  Unterrichts 
sowieso  unerläfslich  ist 

Ohne  die  Erfüllung  dieser  Grundvor- 
aussetzung bleibt  notwendigerweise  die 
Bildung  der  Kinder  einseitig.  Man  werfe 
nicht  ein,  die  Kinder  werden  schon  durch 
ihre  Fragen  für  Mannigfaltigkeit  des  Unter- 
richts sorgen.  Dieser  Einwurf  beruht  auf 
einem  doppelten  Fehler.  Kinder  sind  nicht 
nur  körperlich,  sondern  auch  geistig  ge- 
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wöhnlidi  das  Ebenbild  ihrer  Eltern.  So 
werden  auch  ihre  Schülerfragen  zumeist 
angeregt  durch  die  Gespräche  in  der  Familie 
und  zwar  besonders  durch  die  mit  Wärme 
und  innerer  Teilnahme  geführten  Gespräche. 
Das  ist  eine  feststehende  Tatsache.  Damit 
ist  aber  auch  der  Tatbestand  zug^^eben, 
dafs  die  Kinder  sich  gewöhnlich  mit  ihren 
Fragen  in  der  Interessensphäre  ihrer  Eltern 
bewegen.  Und  zweitens,  selbst  wenn  hie 
und  da  Fragen  anderer  Art  durch  den  weit- 
gehenden Erkenntnistrieb  der  Kinder  an- 
geregt würden,  so  führte  deren  Beant- 
wortung doch  nur  schwerlich  zur  Ent- 
stehung eines  dauernden  Interesses,  wenn 
die  Antwort  nicht  die  innere  Anteilnahme 
des  Lehrers  erkennen  läfst.  Also  gilt  als 
Hauptr^el:  Wer  unterrichten  will,  der  er- 
werbe oder  bewahre  sich  lebendiges  Inter- 
esse für  jeden  Unterrichtsgegenstand. 

Als  weitere  Forderung  an  die  Person 
des  Lehrers  ist  hervorzuheben:  Liebe  zu 
den  Kindern.  Über  ihre  Bedeutung  für 
Unterricht  und  Erziehung  braucht  kein 
Wort  verioren  zu  werden.  Aber  ist  sie 
tatsächlich  allerorts  vorhanden?  Man  möchte 
wohl  geneigt  sein,  diese  Liebe  beim  Familien- 
unterricht als  unbedingt  vorhanden  voraus- 
zusetzen. Wer  kann  die  Kinder  mehr  lieben 
als  die  eigene  Mutter,  der  eigene  Vater?  Und 
doch  steigen  dem  denkenden,  sorgfältigen 
Beobachter  leicht  Zweifel  auf,  ob  diese 
Elternliebe  all  die  Eigenschaften  besitzt, 
die  der  Unterricht  verlangt.  Lehrt  nicht 
die  tägliche  Erfahrung,  dafs  Eltern  gegen 
niemand  ungeduldiger  sind  als  gegen  die 
eigenen  Kinder?  Schicken  deswegen  nicht 
viele  Lehrer,  wenn  es  irgendwie  angängig 
ist,  ihre  Kinder  zu  andern  Lehrern  in  die 
Schule  oder  in  den  Privatunterricht?  Und 
wie  oft  erzählen  Lehrersöhne  und  deren 
Mitschüler,  dafs  erstere  des  Lehrers  Zorn 
am  meisten  erfahren  müssen!  Dafs  anderer 
Leute  Kinder  dumm  sind  und  oft  wieder- 
holte Erklärungen  nötig  machen,  das  ist 
ja  klar;  dafs  aber  die  eigenen  Kinder  oft 
ebenfalls  verständnislos  den  väterlichen 
Belehrungen  gegenüber  stehen,  das  kann 
nicht  auf  mangelnde  Fähigkeiten  zurück- 
geführt werden  ^  denn  gescheit  ist  der 
Bub  wie  wenige  — ,  sondern  das  ist  blofs 
grofser  Trägheit  und  Unbotmäfsigkeit  zu- 
zuschreiben. Femer  sucht  man  sich  wohl 
vor  Fremden,  auch  vor  fremden   Kindern 


zu  beherrschen.  Dies  ist  aber  bei  den- 
eigenen  Kindern  doch  wohl  nicht  nötig. 
Und  wie  steht's  mit  der  elterlichen  Liebe, 
wie  sie  sich  in  dem  treuen  Innehalten  der 
Stunde  zeigen  soll?  Wie  oft  werden  da 
Kinderwünsche  um  Belehrung  aus  allen 
möglichen  Gründen  zurückgewiesen.  »Wh- 
können's  ja  moigen  nachholen.  Morgen 
habe  ich  mehr  Zeit,  mehr  Lust,  mehr 
körperliche  Frische.«  Ja,  lieben  denn 
solche  Eltern  ihre  Kinder  nicht?  Wer  das 
behaupten  wollte,  der  müfste  ein  schlechter 
Kenner  des  Menschenherzens  sein.  Nicht 
die  Liebe  fehlt,  sondern  die  rechte  Rich- 
tung der  Liebe,  die  geistige  und  sittliche 
Zucht  auch  den  Kindern  g^enüber.  Wo 
aber  Geduld,  Selbstbeherrschung,  peinliche 
Gewissenhaftigkeit  fehlt,  wo  Liebe  den 
elterlichen  Erzieher  blind  macht  und  sie 
zum  Unter-  und  Oberschätzen  verleitet, 
da  sollten  die  Eltern  trotz  aller  Liebe  auf 
den  Unterricht  ihrer  Kinder  verzichten. 
Wer  aber  trotzdem  aus  dem  einen  oder 
andern  Grunde  dazu  genötigt  ist,  der 
nehme  sich  vor,  alle  Ungeduld,  allen  Jäh- 
zorn, alle  Mifsstimmung  vor  den  Kindern 
zu  meiden,  aus  Liebe  zu  den  Kindern  ihre 
Fehler  und  Tugenden  weder  zu  unter-  noch 
zu  überschätzen, '  und  vor  allem  sich  der 
gröfsten  Gewissenhaftigkeit  zu  befleifsigen. 
Im  Schulunterrichte  wird  selbstredend 
eine  so  grofse  Liebe  nicht  vorausgesetzt 
werden  können;  aber  jeder  Lehrer  rechter 
Art  besitzt  eine  durch  fortgesetzten  Um- 
gang mit  Kindern  stets  wachgehaltene  Liebe 
zu  den  Kindern  i.  a.  Vor  allem  erwirbt 
er  sich  von  Berufsw^;en  in  den  meisten 
Fällen  die  zur  Erziehung  wie  zum  Unter- 
richte gleichwichtige  Tugend  der  Geduld, 
die  Fähigkeit,  die  dem  Unterrichte  un- 
günstigen Stimmungen  zu  unterdrücken. 
Er  wird  i.  a.  des  Jähzorns  leichter  Herr 
werden.  Diese  Vorzüge  ersetzen  bis  zu 
einem  gewissen  Grade  die  elterliche  Liebe 
im  Unterrichte,  ja  überflügeln  sie  an  Be- 
deutung, wofern  diese  nicht  die  Gestalt 
annimmt,  die  die  Unterrichtserteilung  ver- 
langt Wo  diese  Vorzüge  allerdings  fehlen, 
da  fehlt  ein  grofses;  da  wird  dem  Unter- 
richte vor  allem,  trotz  aller  möglichen 
Klarheit  und  Bestimmtheit,  die  nötige 
Wärme  fehlen,  er  wird  der  Eintauchung 
ins  Gemüt  ermangeln,  ohne  die  das  Wissen 
wirkungslos    bleibt.      Darum     mufs    der 
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Lehrer,  der  sich  diese  unentbehrlichen 
Eigenschaften  noch  nicht  angeeignet  hat, 
mit  aller  Nachdrflcklichkeit  und  Gewissen- 
haftigkeit nach  ihrem  Besitze  streben.  Viel- 
leicht hilft  dazu  das  Mittel,  das  Gisa  in 
O.  Emsis  Flachsmann  empfiehlt.  Flem- 
ming  sagt:  »Solange  ich  Schulmeister  bin, 
ringe  ich  mit  dem  furchtbaren  Geheimnis: 
Wo  ist  der  Weg,  der  zur  grofsen  Liebe 
fShrt?«  Darauf  antwortet  Gisa:  »Wissen 
Sie,  wie  ich  es  mache?  ...  Ich  habe  einen 
kleinen  Bruder  gehabt,  der  ist  mit  8  Jahren 
gestorben.  Rudolf  hiefs  er.  Und  wenn 
ich  mit  einem  Jungen  einmal  gar  nicht 
fertig  werden  kann  .  .  .  wenn  ich  vor  Ver- 
zweiflung davonlaufen  möchte  .  .  .  dann 
sag  ich  im  Stillen  zu  mir:  »Denk',  es 
war  Rudi.«  Und  dann  geht  es  ein  wenig 
besser.«*)  Wer  so  denkt,  der  wird  Kinder 
nicht  nur  platonisch  Heben,  sondern  auch 
mit  Freudigkeit  Zeit  und  Kraft  opfern,  um 
ihnen  zu  dienen. 

Wichtig  ist  natürlich  diese  Bestimmung 
auch  für  den  Hauslehrer;  denn  auch  da 
vereteht  es  sich  nicht  von  selbst,  dafs 
Liebe  vorhanden  ist,  und  selbst  wo  sie 
vorhanden  ist,  da  ist  es  noch  immer  nicht 
ausgemacht,  dafs  sie  ohne  weiteres  zur 
freudigen  Tat  treibt  Dies  dürfte  um  so 
weniger  der  Fall  sein,  je  mehr  Neben- 
zwecke der  Hauslehrer  verfolgt  oder  je 
mehr  er  die  augenblickliche  Stellung  als 
Durchgangsposten  auffafst  Andrerseits 
erschweren  aber  oft  auch  die  Eltern  dem 
Hauslehrer  das  Erringen  innerer  Anteil- 
nahme an  dem  Wohlergehen  ihrer  Kinder 
durch  ihr  hoffartiges,  kühles,  ja  oft  schroffes 
Benehmen  gegen  den  Hauslehrer,  femer 
dadurch,  dafs  sie  sich  bei  Meinungsver- 
schiedenheiten gern  auf  selten  der  Kinder 
stellen  und  den  Hauslehrer  ins  Unrecht 
setzen.  Soll  aber  der  Hausunterricht  seinen 
vollen  Wert  auswirken  können,  so  müssen 
EHem  und  Hauslehrer  in  eifrigem  Be- 
mühen alles  aus  dem  Wege  räumen,  was  die 
Entstehung  und  Betätigung  wahrer  Kinder- 
liebe beim  Hauslehrer  hindern  könnte.   ' 

Liebe  und  wirkliche  Betätigung  dieser 
Liebe  ist  die  Hauptsache  auch  beim  Unterricht. 
Und  doch  genügt  sie  nicht.  Es  mufs  sich  ihr 
notwendigerweise  Verständnis  für  Kinder  und 


*)   O.   Ernst,    Flachsmann    als    Erzieher. 
2.  Aufr.  3.  Szene. 


Kindersinn  zugesellen.  Das  heilst  nicht  blofs 
Verständnis  der  Psychologie.  Damit  haben 
wir  nur  eine  sehr  wchtige  Vorstufe  er- 
klommen. Sie  mufs  fortschreiten  zum  Ver- 
ständnis des  wirklichen  Kindes;  aus  der 
abstrakten  Psychologie,  ja  aus  der  ab- 
strakten Kinderpsychologie  mufs  eine  kon- 
krete Psychologie  des  zu  unterrichtenden 
Kindes  kommen.  Das  ist  eine  sehr 
wichtige  Forderung,  die  sowohl  dem  Schul- 
ais auch  dem  Hausunterricht  etwas  zu 
sagen  hat  Zunächst  dem  Klassenunter- 
I  rieht  Auch  ihm  ruft  er  zu:  Lerne  deine 
Kinder  kennen!  Doch  wie  soll  dies  dem 
Lehrer  möglich  sein  bei  einer  Klasse  von 
60,  80  bis  100  Kindern,  die  nur  einige 
Stunden  des  Tages  unter  seiner  Aufsicht 
zubringen,  deren  Eigenart  noch  durch  die 
konventionellen  Formen  der  Schulord- 
nungen vo^hleiert  wird,  ja,  die  oft  schon 
nach  einem  Jahre  in  eine  andere  Klasse 
übertreten?  Die  Schwierigkeit  der  Auffassung 
der  vielen  Individualitäten  kann  nur  durch 
unermüdliche  Kleinatbeit  überwunden  wer- 
den. Es  gilt  all  die  kleinen  Züge,  die  ihm 
die  tägliche  Beobachtung  der  Kinder  in 
der  Schule,  gelegentlich  auch  auf  der  Strafse 
oder  im  Elternhaus  zuführt,  zu  einem 
grofsen  möglichst  abgerundeten  Bild  zu- 
sammenzufo^n.  Dazu  ist  allerdings  Haupt- 
sache Lösung  der  schulorganisatorischen 
Frage,  nämlich  kleinere  Schulklassen  und 
möglichst  langes  Verbleiben  der  Kinder  in 
der  Hand  eines  Lehrers.  Erst  wenn  diese 
Frage  zweckmäfsig  gelöst  ist,  erst  dann 
ist  es  möglich,  die  Individualifätserfassung 
genauer  durchzuführen.  Solange  dies  aber 
nicht  der  Fall  ist,  mufs  der  Lehrer  wohl 
oder  übel  mit  seinen  schweren  Aufgaben 
auszukommen  suchen.  Bis  zu  einem  ge- 
wissen Grade  ist  dies  selbst  in  einem 
gröfseren  Schulkomplex  möglich,  wenn 
durch  häufige  Besprechungen  unter  den 
Lehrern  eines  Schulganzen  die  gegenseitigen 
Erfahrungen  ausgetauscht  werden,  wenn 
weiterhin  angefangene  Individualitätsbilder 
von  Jahrgang  zu  Jahrgang  weiter  wandern 
und  immer  benutzt  und  ergänzt  werden. 
Verhältnismäfsig  am  leichtesten  wird  natür- 
lich die  Erfassung  der  Individualität  vor 
sich  gehen,  wo  einfache  Schulverhältnisse 
und  eine  mehr  einheitliche  geschlossene 
Lebensweise  der  Schulgemeinde  vorli^ 
d.  i.  also  in  ländlichen  Schulen.    Der  Cha- 
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rakter  ländlicher  Kinder  weist  natürlich 
auch  Geistes-  und  Oemütsunterschiede  auf, 
allein  sie  sind  nicht  so  verschieden  wie 
dies  bei  den  Stadtschulkindem  der  Fall 
ist  Ein  Lehrer,  der  längere  Zeit  an  einem 
Orte  verweilt  und  sich  mit  Land  und 
Leuten,  mit  Sprache,  Sitten  und  Gebräuchen 
vertraut  gemacht  hat,  wird  im  stände  sein, 
den  Grundzug  aller  Individualitäten  seiner 
Schüler  zu  erfassen  und  darauf  seinen 
Unterricht  zu  bauen. 

Das  rechte  Verständnis  der  Kinder  ist 
im  Hausunterrichte  doch  selbstverständlich 
vorhanden,  so  sollte  man  meinen.  Doch 
kann  dies  nicht  ohne  weiteres  zugegeben 
werden.  Wie  falsch  die  Eltern,  auch  ge- 
bildete, oft  ihre  Kinder  nach  der  guten 
und  nach  der  schlechten  Seite  beurteilen, 
davon  weifs  jeder  Lehrer  ein  Liedlein  zu 
singen.  Die  Eigenliebe  spielt  dabei  eine 
Kauptrolle,  und  wo  die  Eigenliebe  im 
Spiel  ist,  da  ist  klare  Einsicht  unmöglich. 
Darum  wird  den  Eltern,  die  ihre  Kinder 
selbst  zu  unterrichten  gedenken,  die  Forde- 
rung gestellt  werden  müssen,  dafs  sie 
energisch  Eigen-  und  Affenliebe  zu  be- 
kämpfen und  sich  ein  möglichst  objektives 
Bild  ihrer  Kinder  zu  verschaffen  suchen. 
Diese  Forderung  ist  zwar  schwer,  dagegen 
sind  alle  anderen  Vorbedingungen  vor- 
handen, sie  müssen  blofs  benutzt  werden. 
Sehr  wichtig  ist  hierbei  das  Studium  der 
Eigenpersönlichkeit,  der  Mitbewohner  des 
Hauses,  kurz  der  gesamten  Umwelt,  in  der 
das  Kind  aufwächst  Um  klare  Augen  für 
dies  Studium  zu  erlangen,  ist  es  sehr 
empfehlenswert,  dafs  der  Hauslehrer  eine 
Arbeit  nachhole,  die  der  Berufslehrer, 
mindestens  der  Volksschullehrer,  von  Amts- 
w^en  geleistet  hat,  ehe  er  an  die  Aus- 
übung seines  Berufes  herantrat.  Ich  meine 
das  Studium  der  allgemeinen  Psychologie 
und  der  Kinderpsychologie.  Dieses  Studium 
weitet  und  schärft  den  Blick  für  die  seeli- 
schen Erscheinungen  und  lehrt  zweck- 
mäfsige  und  wertvolle  Beobachtungen  an- 
stellen. Wenn  der  Hausunterricht  dieser 
Pflicht  nicht  nachkommt,  so  läfst  er  einen 
der  Hauptvorteile,  die  seinem  Wesen  eigen 
sind,  unbenutzt. 

Aus  dem  Studium  des  wirklichen  Kindes 
wird  dann  auch  die  Forderung  mit  Not- 
wendigkeit herauswachsen,  dafs  der  Lehrer 
im   Stande   sei    mit   Kindern    umzugehen, 


ihre  Sprache  zu  verstehen  und  zu  reden. 
Zwar  wird  auch  der  Berufslehrer  immer 
an  dieser  Forderung  zu  lernen  haben;  aber 
ganz  besonders  müssen  die  elterlichen 
Hauslehrer  sich  die  entsprechenden  Eigen- 
schaften anzueignen  suchen;  denn  wie  zahl- 
reiche Erfahrungen  zeigen,  sprechen  die 
Eitern,  besonders  die  Väter  mit  ihren  Kin- 
dern viel  zu  hoch,  sodafs  die  Kinder  gar  oft 
den  väterlichen  Erklärungen  nicht  zu  folgen 
vermögen.  Die  Eltern  lassen  eben  immer 
aufser  acht,  dafs  die  Sprache  der  Kinder  erst 
in  der  Entwicklung  begriffen  ist  und  dafs 
die  Kleinen  sich  oft  an  Ausdrücken  stolsen, 
von  denen  man  meinen  sollte,  sie  seien 
ihnen  ganz  geläufig.  Ja  nicht  einmal  alle 
von  den  Kindern  gebrauchte  Ausdrücke 
dürfen  ohne  weiteres  in  den  Dienst  des  Unter- 
richts gestellt  werden.  Kinder  wenden  oft  ge- 
hörte Ausdrücke  gern  an,  auch  wenn  sie  nicht 
im  Stande  sind,  den  richtigen  Bewufstseins- 
inhalt  damit  zu  verbinden.  Das  Studium  der 
Altersmundart,  wie  es  von  Berthold  Otto 
betrieben  wird,  dürfte  darum  elterlichen 
Hauslehrern  recht  wohl  empfohlen  werden. 
Allerdings  mufs  vordem  kindischen  Sprechen 
und  vor  dem  Nachahmen  sprachlicher 
Kinderfehler  gewarnt  werden,  Sonst  setzen 
sie  sich  immer  mehr  fest  Befähigung 
kindlich  eingehen  Sprechens  und  sorgfältige 
Einführung  neuer  Sprachformen  ist  not- 
wendiges Erfordernis  erfolgreichen  Haus- 
unterrichts, wie  alles  Unterrichts. 

Die  Mühe,  die  der  Erwerb  solch  kind- 
licher Ausdrucksformen  erfordert,  wird  dem 
gering  erscheinen,  der  mit  Lust  und  Liebe 
Lehrer  ist,  der  mit  Freudigkeit  die  vielen 
Kleinigkeiten,  die  aller  Unterricht  zur  Vor- 
aussetzung hat,  ausführt  Es  ist  ja  eine 
Binsenwahrheit  dafs  das  Unterrichten  dem 
Lehrer  schwere  Pflichten  auferlegt  Theo- 
retisch erscheint  das  Unterrichten  im  schön- 
sten Lichte  und  mancher  tritt  seine  Unter- 
richtstätigkeit mit  hochgemutem  Sinne  an. 
Doch  wehe,  sobald  er  von  den  Höhen  der 
Begeisterung  zu  den  vielen  Niederungen 
herabsteigen  mufs,  sobald  er  die  Kleinarbeit 
an  sich  herankommen  sieht,  dann  versiegt 
oft  gar  schnell  der  anfängliche  Enthusiasmus. 
Und  doch,  was  ist  das  Unterrichten  ohne 
Enthusiasmus,  ohne  jene  dauernde  Glut,  die 
nach  und  nach  den  ganzen  Menschen  erfofst 
und  ihn  zu  allen  Opfern  befähigt?  Das 
Unterrichten  verlangt  Opfer,  tägliche,  stfind- 
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liehe  Opfer.  Kann  nun  der  Vater,  der 
noch  einen  anderen  Beruf  zu  erfüllen  hat, 
diese  Opferfreudigkeit  für  das  Unterrichten 
haben?  Ja,  die  Erfahrung  beweist  es;  aber 
meiner  Überzeugung  nach  doch  nur  in 
wenigen  Fällen.  Wer  aber  aus  freien 
Stücken  den  Unterricht  seiner  Kinder  über- 
nimmt, der  strebe  mit  allen  Mitteln  nach 
dieser  Begeisterung  und  nach  dieser  fröh- 
lichen Opferwilligkeit 

Diese  Liebe  zum  Unterrichten  hängt 
wesentlich  von  der  inneren  Stellung  des 
Unterrichtenden  zu  den  Gegenständen  des 
Unterrichtes  ab,  wie  das  früher  schon  dar- 
gelegt wurde.  Allein  dies  genügt  nicht 
Es  kann  auch  das  kräftigste  Interesse  am 
Unterrichten  erlahmen,  wenn  der  Unterricht 
erfolglos  bleibt  Das  aber  ist  zumeist  dann 
der  Fall,  wenn  der  Unterrichtende  darauf 
angewiesen  ist,  alle  Mafsregeln  des  Unter- 
richtes selbst  zu  ersinnen,  wenn  ihm  also 
unbekannt  ist,  was  frühere  Generationen 
und  die  Gegenwart  auf  dem  Gebiete  des 
Unterrichtens  durch  Überlegung  und  Er- 
fahrung erworben  und  gewonnen  haben. 
Allerdings  wird  ein  Talent  oder  ein  Genie 
auch  ohne  Kenntnis  dieser  Vorarbeiten 
etwas  zu  leisten  vermögen.  Allein  sind 
denn  diese  pädagogischen  Genies  nur  unter 
den  zum  Lehramt  Berufenen  so  selten  und 
finden  sie  sich  wirklich  so  zahlreich  unter 
den  unterrichtenden  Eltern?  Das  wird  kein 
Einsichtiger  behaupten  wollen.  Also  sollten 
sich  auch  die  unterrichtenden  Eltern  not- 
wendigerweise bis  zu  einem  gewissen  Grade 
mit  den  didaktischen  und  methodischen 
Errungenschaften  der  Gegenwart  vertraut 
zu  machen  suchen.  Es  wird  dies  Studium 
um  so  leichter  möglich  sein,  je  mehr  die 
Eltern  sich  in  das  Studium  der  allgemeinen 
Psychologie  und  Kinderpsychologie,  auf 
dessen  Notwendigkeit  wir  eben  hingewiesen 
haben,  vertiefen.  Leider  wird  gerade  die 
Forderung,  sich  mit  den  wichtigsten  didak- 
tischen und  methodischen  Grundsätzen 
vertraut  zu  machen,  zu  sehr  unterschätzt 
und  das  eigene  Geschick,  der  eigene  päda- 
gogische Takt  und  Scharfblick  zu  hoch 
angeschlagen.  Braucht  es  uns  da  zu  wundem, 
dafs  die  Eriolge  im  Hausunterrichte  nicht 
immer  der  aufgewandten  Mühe  entsprechen? 

Die  eben  genannte  Forderung  braucht 
für  den  Klassenunterricht  nicht  erhoben  zu 
werden,  sie  ist  schon  längst  Allgemeingut 
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alles  vernünftigen  Unterrichts  geworden. 
Dag^en  wendet  sich  eine  andere  Forderung 
ganz  besonders  an  den  Klassenunterricht 
Dem  Lehrer  soll  nach  Möglichkeit  Freiheit 
bei  der  Auswahl,  Anordnung  und  Durch- 
arbeitung des  Unterrichtsstoffes  gewährleistet 
werden.  Das  ist  ja  im  Hausunterricht  in 
hervorragendem  Mafse  der  Fall;  nicht  aber 
beim  Klassenunterricht  Diese  Freiheit  mufs 
ja  naturgemäfs  abnehmen  mit  der  Gröfse 
der  Abweichung  der  Klassenbiidung  von  der 
einklassigen  Schule  und  mit  der  Gröfse  des 
Schulortes.  Abtr  doch  ist  das  erstrebens- 
werte Ideal  möglichste  Freiheit,  damit  der 
Persönlichkeitswert  des  Einzelnen  sich  nach 
Möglichkeit  betätigen  kann.  Doch  ist  dieses 
Freiheitsideal  nur  dann  von  wahrem  Segen 
begleitet,  ja  es  kann  nur  dann  rückhaltlos 
empfohlen  werden,  wenn  sich  damit  intensive 
innere  Gebundenheit  an  die  Pflichten  und 
Aufgaben  des  Berufes  vereinigt  Da  ich 
der  Überzeugung  bin,  dafs  die  äufsere 
Freiheit  in  dem  Mafse  wachsen  wird,  in 
dem  diese  innere  Gebundenheit  zunimmt, 
so  fordere  ich  von  jedem  Lehrer,  dafs  er 
sich  dieser  Treue  mit  jedem  neuen  Tage 
in  zunehmendem  Mafse  befleifsige.  E^ 
Behörde  aber  legen  wir  nahe  sich  zu  fragen, 
wo  es  im  Klassenunterrichte  möglich  ist, 
gröfsere  Freiheit  eintreten  zu  lassen. 

Und  nun  noch  eins.  Der  Unterrichtende 
mufs  in  genügendem  Mafse  über  freie  Zeit 
verfügen  können.  Diese  Forderung  gilt  ja 
natürlich  auch  dem  Klassenunterrichte.  Auch 
ihm  gebricht  es  nicht  selten  an  Zeit,  weil  der 
Lehrer  oft  die  Zeit  vertrödelt  durch  Nichts- 
tun, Halbtun,  Geschwätz,  Nichtvorbereiteisein 
u.  dgl.;  aber  in  erster  Linie  wendet  sich 
diese  Forderung  an  den  Lehrer  beim  Haus- 
unterricht, der  doch,  mindestens  soweit  die 
Eltern  in  Betracht  kommen,  meistens  den 
weitaus  gröfsten  Teil  seiner  Zeit  dem  Haupt- 
berufe zuzuwenden  gezwungen  ist  Es  ist 
ohne  weiteres  klar,  dafs  jedem  Vater  eine 
gewisse  Zahl  von  Stunden  zur  Verfügung 
stehen,  die  er  seinen  Kindern  widmen  kann. 
Allein  diese  Stunden  sind  vielfoch  Abend- 
stunden, oft  fehlt  es  dem  Vater  zudem  an 
der  nötigen  Stimmung,  es  treten  durch 
Besuch  zahlreiche  Störungen  ein  u.  dgl., 
so  dafs  mit  Naturnotwendigkeit  geschlossen 
werden  kann,  dafs  die  Kinder  häufig  zm 
kurz  kommen.  Um  dieser  Gefahr  zu  ent- 
gehen, mufs  unter   Berücksichtigung  aller 
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in  Betracht  kommenden  Umstände  ein  Plan 
aufgestellt  werden,  der  nur  bei  wirk- 
lichem Vorhandensein  zwingender  Umstände 
unterbrochen  werden  darf.  Nur  bei  der 
gröfsten  Konsequenz,  bei  peinlicher  Ge- 
wissenhaftigkeit läfst  sich  erreichen,  dafs  die 
Kinder  im  Hausunterricht  nicht  zu  kurz 
kommen.  Der  Lehrer  im  Klassenunterrichte, 
der  Lehrer  im  Hausiinterrichte  habe  Zeit! 
E>amit  sind  wir  am  Schlüsse  unserer 
Ausführungen  angelangt.  Nicht  als  ob  wir 
alles  gesagt  hätten,  was  Aber  diesen  Gegen- 
stand zu  sagen  wäre.  Es  War  mehr  unsere 
Aufgabe  Richtungslinien,  Anr^^ung  zum 
Selbstforschen  zu  geben.  Wenn  es  uns 
gelungen  ist,  dem  Haus-  und  dem  Klassen- 
lehrer zu  zeigen,  dafs  er  mit  nie  ermüdendem 
Eifer  an  seiner  eigenen  Bildung,  der  Er- 
kenntnis des  innersten  Wesens  seiner  eigenen 
Schulart  arbeiten  mufs,  um  so  je  nach  der 
Schulart  seine  Mafsnahmen  wählen  zu  können, 
dafs  er  über  alles  aber  die  grofse  Liebe 
haben  mufs,  dann  ist  der  Zweck  dieser 
Arbeit  erreicht 

Literatur.  Herbart,  SämtJ.  Werke.  — 
B.  Otto,  Lehrgane  der  Zukunftsschule.  Leip- 
zig 1901.  —  Ders.,  MOtterfibel.  Leipzig.  —  Ders. 
Beiträge  zur  Psychologie  des  Lmterrichts. 
Leipzig.  —  Ders.,  Der  Hauslehrer  I.— 111.  Jahr- 
gang. —  A.  Schulz,  Der  Mensch  und  seine 
natürliche  Ausbildung.  Berlin  1896.  —  Ders., 
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Klassisclie  Epen  und  Dramen  In  der 
Volksschule 

1.  Die  Stellung  des  Stoffs  im  Lehrplan 
der  höheren  Schule  und  der  Volksschule.  2. 
Vorbedingungen  für  eine  gedeihliche  Behand- 
lung. 3.  Das  Unterrichtsziel  im  besonderen. 
4.  Die  Auswahl.    5.  Die  Behandlungsweise. 

L  Die  Stellung  des  Stoffs  im  Lehr- 
plan der  höheren  Schule  und  der  Volks- 
schule. >Der  Unterricht  im  Deutschen  ist 
neben  dem  in  der  Religion  und  der  Ge- 
schichte der  ethisch  bedeutsamste  in  dem 
Organismus  unserer  Schulen.«  Dieser  Satz 
aus  den  neuen  preufsischen  Lehrplänen  vom 
Jahr  1891  stellt  den  deutschen  Unterricht 
mit  bewufster  Rücksichtnahme  auf  den  Kern 
desselben,  die  vertiefende  Behandlung  der 
Meisterwerke  unserer  Literatur,  ebenbürtig 
an  die  Seite  des  Religions-  und  Geschichts- 
unterrichts.    Und   das  mit  vollem  Recht! 


Grundsätzlich  gilt  für  die  Volksschule 
dasselbe  wie  für  die  höheren  Schalen;  doch 
nimmt  hier  der  deutsche  Unterricht  eine 
mehr  dienende  Stellung  ein:  Die  den 
Sachunterricht  ergänzende  Behandlung 
ethisch  wertvoller  Lesestficke  hat  keine 
selbständige  Stellung  im  Lehrplan,  vielmehr 
sind  diese  Lesestoffe  als  Vorbereitungs-, 
Begleit-  und  Ergänzungsstoffe  des  eigent- 
lichen Sachunterrichts  dem  grofsen  Ganzen 
einzufügen.  Eine  Ausnahme  bildet  jedoch 
auch  hier  die  Behandlung  einzelner  Meister- 
werke unserer  lyrischen  Poesie  und  kleinerer 
Dichtungen  epischen  Charakters,  die  von 
jeher  ihren  Platz  im  Lehrplan  der  Ober- 
stufe gehabt  haben.  Es  sei  nur  erinnert 
an  die  Schillerschen,  Goetheschen,  Uhland- 
schen  Balladen,  an  das  Lied  von  der  Glocke. 
—  Von  diesen  kann  man  nicht  behaupten, 
dafs  ihre  Behandlung  blofs  »einzelne  Teile 
des  Sachunterrichts  vorbereiten,  zum  Ab- 
schlufs  bringen  oder  verknüpfen«  solle. 
Sie  bedürfen  zwar  auch  des  Anschlusses 
an  die  anderen  Teile  des  Unterrichts,  leiten 
das  dort  angeregte  Interesse  weiter,  nehmen 
aber  doch  eine  ziemlich  selbständige  Stellung 
ein,  weil  sie  eine  längere  Behandlung  in 
der  Form  einer  vollständigen  methodischen 
Einheit  erfordern. 

Unserer  Ansicht  nach  sollte  jedoch  die 
epische  und  dramatische  Dichtung  noch 
in  ausgedehnterem  Aiafse  Berücksichtigung 
finden,  wenn  man  als  ein  Ziel  des  deut- 
schen Unterrichfs  aufstellt:  »dafs  der  Schüler 
mit  einer  Anzahl  der  besten  Spracherzeug- 
nisse der  in  der  hochdeutschen  Sprache 
niedergel^en  Literatur  bekannt  und  ver- 
traut werde.«  Wenn  es  wahr  ist,  dafs  nur 
durch  grofse,  unzerstückte  Gedankenmassen 
die  Teilnahme  in  genügender  Tiefe  geweckt 
und  der  Charakter  gebildet  wird,  so  mufs 
man  die  Sammlung  einiger  Meisterstücke 
aus  deutschen  Epen,  einiger  aus  dem  Zu- 
sammenhang gerissener  Szenen,  wie  sie 
sich  in  den  meisten  unserer  deutschen  Lese- 
bücher für  die  Oberstufe  finden,  als  ein 
ärmliches  Auskunftsmittel  betrachten.  Es 
fragt  sich  nun  allerdings,  ob  überall  die 
Vorbedingungen  für  eine  gedeihliche  Be- 
handlung abgeschlossener  Ganze,  klassischer 
Epen  und  Dramen,  in  der  Vollöschule  ge- 
geben sind. 

2.  Vorbedingungen  für  eine  gedeih- 
liche   Behandlung.     Vorbedingungen    er- 
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geben  sich  zunächst  psychologisch  in  Rück- 
auf die  Apperzeptionskhigkeit  der  Kinder 
und  femer  praktisch  in  Rücksicht  auf  die 
zur  Verfügung  stehende  Zeit 

Es  ist  klar,  dafs  bei  Kindern  einer 
überfüllten  Dorfschule  in  einer  an  Intelli- 
genz armen  Gegend  oft  kaum  die  nächsten 
Ziele  des  deutschen  Unterrichts  am  Schlüsse 
der  Schulzeit  erreicht  sind.  Es  ist  klar, 
dafs  bei  Kindern,  die  mit  Mühe  geläuNg 
lesen  gelernt  haben,  die  kaum  sich  zur 
Höhe  eines  einfachen  Gedichts,  von  Schiller- 
schen  Balladen  zu  geschweigen,  aufzu- 
schwingen vermögen,  kaum  ihre  eigenen 
Gedanken  notdürftig  mündlich  in  hoch- 
deutscher Sprache  zum  Ausdruck  bringen 
können,  es  viel  Wichtigeres  zu  tun  gibt, 
als  deutsche  Dramen  und  Epen  zu  be- 
handeln, und,  was  für  uns  noch  ausschlag- 
gebender ist,  dafs  bei  solchen  Kindern 
auch  die  Fähigkeit  zur  Auffassung  solcher 
Meisterwerke  dichterischer  Kunst  durchaus 
fehlt 

Zunächst  ist  vorauszusetzen  eine  einiger- 
mafsen  entwickelte  Gewandtheit  in  der  Auf- 
fassung dichterischer  Darstellung,  wie  sie 
nur  auf  Grund  längerer  Beschäftigung  mit 
kleineren  dichterischen  Erzeugnissen  er- 
wächst Es  sind  also  bestimmte  Anforde- 
rungen an  die  Lesefertigkeit,  mehr  noch 
an  das  ländliche  Vorstellungsleben,  an  die 
Entwicklung  des  Gedankenkreises,  an  die 
kindliche  Phantasie  zu  machen.  Das  mecha- 
nische Gedächtnis  reicht  nicht  aus;  es  mufs 
sich  schon  das  judiziöse  herausgebildet 
haben,  das  da  versteht,  gröfsere  Gedanken- 
massen zu  überschauen  und  es  dem  Kind 
ermöglicht,  in  den  Zusammenhang  von 
Ureache  und  Folge  auch  im  menschlichen 
Denken  und  Handeln  einzudringen.  Damit 
berühren  sich  die  Anforderungen,  die  an 
die  Entwicklung  des  Gemütslebens  zu 
stellen  sind.  Es  genügt  nicht,  dafs  ein 
unbestimmtes  Gefühl  für  den  Wert  vor- 
handen ist,  den  die  Handlungen  der  ein- 
zelnen Persönlichkeiten  einer  Dichtung  be- 
sÜEen;  die  ethische  Wertschätzung  mufs 
sich  vielmehr  schon  zu  Werturteilen  her- 
ausgebildet haben.  EMe  sittliche  Einsicht 
mufs  schon  wenigstens  teilweise  sichere 
Maximen  als  mafsgebende  anerkannt  haben. 
Endlich  mufs  auch  eine  gewisse  Empfäng- 
lichkeit für  die  schöne  Form  vorhanden 
sein  (S.  Artikel  »Alterstypen«). 


Es  ist  einleuchtend,  dafs  erst  auf  der 
Oberstufe  der  Volksschule  die  Bedingungen 
g^feben  sein  können,  die  wir  im  vor- 
stehenden kurz  dargelegt  haben.  Es  ist 
aber  auch  anzunehmen,  dafs  in  jeder  städti- 
schen Bürgerschule  und  in  jeder  mehrfoch 
geteilten  Volksschule  auf  dem  Lande  diese 
Bedingungen  geschaffen  werden  können. 
In  einfochen  ungeteilten  Volksschulen  da- 
gegen, wie  femer  auch  bei  besonderen 
ungünstigen  Verhältnissen,  Klassenüber- 
ffillungen  u.  a.,  verbietet  der  Mangel  an 
verfüglicher  Zeit  eine  Behandlung  gröfserer 
zusammenhängender  Stücke,  ganzer  Epen 
und  Dramen  im  deutschen  Unterricht  Doch 
anstatt  der  oberflächlichen  Behandlung  von 
»Musterszenen«:  dürfte  sich  vielmehr  die 
Einrichhmg  von  Leseabenden  mit  den 
Schülern  oder  Schülerinnen  empfehlen  (S. 
Artikel  »Leseabende  im  Dienste  der  Er- 
ziehung«), falls  nicht  in  der  Fortbildungs- 
schule Raum  für  eingehende  Behandlung 
von  Epen  oder  Dramen  zu  schaffen  ist 
Lebhaft  b^;rüfst  werden  mufs  es,  dafs  in 
dem  neuen  Lehrplan  für  die  Berliner  Ge- 
meindeschulen vom  Jahre  1903,  der  wohl  für 
viele  andere  Städte  nicht  nur  im  König- 
reich Preufsen  vorbildlich  gelten  wird,  fest- 
gesetzt ist,  dafs  »aufser  den  gehaltvollsten 
und  schwierigsten  prosaischen  und  poeti- 
schen Stücken  des  Lesebuchs  auch  gröfsere 
Dichtungen  im  Zusammenhange  gelesen 
werden  sollen.«  Mit  der  Auswahl  der  in 
erster  Linie  empfohlenen  Epen  und  Dramen 
kann  man  sich  allerdings  nicht  durchgängig 
einverstanden  erklären.  Inwieweit  bereits 
anderswo  schon  früher  die  Lektüre  von 
Epen  und  Dramen  auf  der  Oberstufe  der 
Volksschulen  lehrplanmäfsig  festgesetzt  wor- 
den ist,  entzieht  sich  unserer  Kenntnis. 

3.  Das  Unterrichtsziel  im  besonderen. 
Die  Behandlung  klassischer  Epen  und  Dramen 
in  der  Volksschule  steht  in  direkter  Be- 
ziehung zum  obersten  Ziel  der  Erziehung, 
zur  Ausbildung  einer  religiös-sittlichen 
Persönlichkeit  Sie  kann  reichen  Beitrag 
dazu  liefern  durch  die  Fülle  von  Nahrung, 
die  sie  den  verschiedenen  Arten  des  Inter- 
esses zuführt 

Das  Hauptziel  ist  jedenfalls  zunächst, 
die  Schüler  zu  einem  anschaulichen,  gemüt- 
vollen Erfessen  der  dichterischen  Schilderung 
hinzuführen,  nicht  also,  wie  es  die  Lektüre 
auf  höheren  Schulen  anstrebt,  zugleich  ein 

3*. 
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historisches  Verständnis  für  die  Entstehung 
der  Dichtung,  eine  bewufste  Erfassung  der 
Kunstmittel,  deren  sich  der  Dichter  bedient 
hat,  zu  erreichen,  oder  gar  eine  ästhetische 
Kritik,  die  den  Wert  des  Ganzen  als  Kunst- 
werk feststellt  (S.  Artikel:  Deutscher  Unter- 
richt in  höheren  Knabenschulen).  Gerade 
vor  derartigen  Abw^en  mufs  besonders 
gewarnt  werden.  Die  Behandlung  eines 
Dramas,  wie  sie  der  Lehrer  auf  dem  Seminar 
kennen  gelernt,  darf  er  nicht  auf  seinen 
Unterricht  übertragen.  In  letzterem  gilt  es 
blofs,  den  Schüler  mitten  hinein  in  das 
Denken  und  Handeln  der  Personen  zu  ver- 
setzen. 

In  der  »ästhetischen  Stimmung«,  die 
im  Schüler  erzeugt  und  erhalten  werden 
mufs,  wächst  die  Apperzeptionskraft  des- 
selben wunderbar.  Das  empirische  Inter- 
esse für  den  Ort  der  Handlungen,  für  die 
einzelnen  Begebenheiten  r^  sich,  mehr 
noch  das  spekulative,  welches  der  Hand- 
lung schon  vorauseilt  und  ähnlich  wie  im 
Geschichtsunterricht  von  Szene  zu  Szene 
weitertreibt,  und  die  Geschehnisse  auf 
Denken  und  Fühlen  der  Menschen  zurück- 
führen lernt  Daneben  wird  das  Gefühl 
für  die  Schönheit  unserer  deutschen  Sprache, 
für  ihren  Wohlklang  und  ihre  Stärke  ge- 
weckt und  die  Phantasie  malt  die  Hand- 
lungen zu  wohlgeordneten  Bildern  sich 
aus.  Wie  die  biblische  Geschichte  und 
die  Weltgeschichte  Interesse  für  ihre  Persön- 
lichkeiten zu  wecken  vermag,  so  und  viel- 
leicht noch  in  r^erem  Mafse  stellt  das 
Epos  und  Drama  handelnde  Personen  vor 
das  geistige  Auge  und  erreicht  ebenso  wie 
jene  Unterrichtszweige  einen  idealen  Um- 
gang, der  fast  dem  wirklichen  gleichkommt 
Hört  doch  das  Kind  die  Personen  selbst 
reden,  teilt  Freude  und  Leid  mit  ihnen, 
handelt  mit  ihnen  und  leidet  mit  ihnen. 
Wie  sie  es  zu  b^eistern  vermögen  für  die 
Kindesliebe,  für  die  Freundschaft  treu  und 
fest  bis  in  den  Tod,  für  die  Rettung  des 
Bedrängten,  die  Unterstützung  der  Darben- 
den, so  vermögen  sie  auch  in  ihm  äie 
Begeisterung  für  das  Vaterland,  den  Opfer- 
mut für  das  gemeine  Wohl  zu  wöiJcen 
und  zu  kräftigen.  Endlich  erfährt  auch 
das  religiöse  Interesse  mächtige  Förderung 
durch  das  Vorbild  glaubensstarker  Helden, 
gottergebner  Dulder. 

Blofs  in  kurzen  Zügen  können  wir  hier 


die  Wirkungen  auf  die  Charakterbildung 
schildern,  die  eine  sachgemäfse  Behandlung 
haben  wird  und  die  zum  bewufsten  Ziel 
des  Unterrichts  zu  erheben,  die  Aufgabe 
des  Lehrers  ist 

Es  ist  sicher,  dafs  die  Anr^^ung  des 
Interesses  durch  die  genannten  Stoffe  auch 
vor  allem  eine  nachhaltige,  auf  Jahre  hin- 
aus wirkende  sein  wird,  dafs  sie  in  der 
kindlichen  Seele  das  Verlangen  nach  der- 
artigen ästhetischem  Genufs  dauernd  er- 
halten wird.  Es  ist  sicher,  dafs  wenigstens 
einige  aus  der  Zahl  der  Schüler  auch  nach 
der  Schulzeit  sich  mit  klassischer  Lektüre 
gern  befassen  werden,  dafs  mancher  die 
bestaubten  Bände  der  »Klassiker«  vom 
Bücherstande  sich  holen  wird,  sie  selbst 
zu  studieren  oder  vielleicht  auch  sie  mit 
seinen  Angehörigen  gemeinsam  zu  lesen. 
Und  so  wird  die  Behandlung  derartiger 
Stoffe  im  Volksschulunterricht  auch  hohen 
sozialen  Zwecken  dienstbar,  der  Durch- 
dringung unseres  Volkes  mit  den  geistigen 
Gütern  unserer  grolsen  Volksdichter. 

4.  Die  Auswahl.  Es  fragt  sich  nun, 
wieviele  und  welche  Epen  und  Dramen 
auszuwählen  sind.  Was  die  Zahl  der  Stücke 
anlangt,  so  dürfte  es  richtig  sein,  was  Jahn 
urteilt:*)  »Es  erscheint  als  wünschenswert, 
dafs  schon  in  der  obersten  Klasse  der 
Bürgerschule  je  ein  Epos  und  ein  Drama 
gelesen  werde.  Es  mufs  die  ausführliche, 
methodisch  korrekte  Behandlung  eines  oder 
zweier  solcher  Stücke  gleichsam  als  die 
Spitze  des  ganzen  deutschen  Unterrichts 
und  als  ein  höchst  wertvolles  Mittel  zur 
weiteren  Ausgestaltung  von  Gemüt  und 
Charakter  betrachtet  werden.«  Jedenfolls 
dürfte  kein  breiterer  Raum  geschaffen  werden 
können  als  für  ein  oder  höchstens  zwei 
Epen  oder  Dramen.  Die  besonderen  Ver- 
hältnisse sind  hier  malsgebend.  Im  allge- 
meinen verdient  das  Drama  den  Vor- 
zug vor  dem  Epos,  weil  es  noch  in  viel 
wirksamerer  Weise  den  Schüler  in  die 
Handlung  hineinzuversetzen  vermag. 

Bei  der  Auswahl  selbst  sind  die  Ge- 
sichtspunkte mafsgebend,  die  wir  bei  der 
Betrachtung  über  das  Ziel  der  ganzen  Be- 
handlung aufgewiesen   haben.     Kernpunkt 


*)  Max  Jahn:  »Methodik  der  epischen  und 
dramatischen  Lektüre«.  Leipzig,  Dütrsche  Buch- 
handlung, 1891. 
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ist  der  Gehalt  des  Stücks  an  geeigneter 
geistiger  Nahrung  für  die  Charakterbildung. 
Aus  diesem  Qrund  verdient  in  der  drama- 
tischen Poesie  das  Schauspiel  den  Vorzug 
vor  dem  Trauer-  und  Lustspiel.  I>as 
Tragische  ist  erst  in  reiferen  Jahren  apper- 
zeptionsühig  und  das  Komische  ethisch 
nicht  so  wertvoll.  Darum  haben  wir  auch 
blofs  von  »Epen  und  Dramen«  gesprochen. 
Femer  sind  aus  der  Zahl  der  letzteren 
solche  Stücke  zu  wählen,  bei  denen  der 
Grundgedanke  leicht  verständlich  und  der 
Schauplatz  der  Handlung,  insbesondere  aber 
der  Gedankengang,  die  Entwicklung  der 
Handlung  nichts  Fremdartiges,  von  dem 
Gedankenkreis  der  Kinder  Abliegendes  ent- 
hält Aus  diesem  Grund  sind  Epen,  wie 
llias  und  Odyssee,  Dramen,  wie  Maria 
Stuart,  Iphigenie  u.  a.  für  die  Volksschule 
von  vornherein  ungeeignet  Auch  das  im 
Berliner  Lehrplan  empfohlene  Lessingsche 
Drama  Minna  von  Bamhelm  will  uns  für 
Volksschulen  wegen  der  verwickelten  Ring- 
intrigue  und  w^[en  des  schwer  fafsbaren 
Charakters  des  Teilheim  nicht  passend  er- 
scheinen. Den  Vorzug  verdienen  diejenigen, 
die  auf  deutschem  Boden  sich  abspielen, 
deutsche  Geschichte  dramatisieren.  Dieshalb 
möchten  wir  auch  solche,  die  ihrer  Form 
nach  noch  besser  wie  die  genannten  sich 
eignen  möchten,  wie  z.  B.  die  Jungfrau 
von  Orleans,  Zriny,  für  die  Volksschule 
als  Klassenlektüre  abweisen.  Wie  schon 
erwähnt,  ist  endlich  Gewicht  zu  legen  auf 
die  Schwierigkeiten,  die  in  der  Form  der 
Dichtung  liegen  und  eine  gedeihliche  Be- 
handlung mancher  im  übrigen  sehr  wert- 
voller Werke  für  die  Volksschule  unmög- 
lich machen.  Die  Höhe  der  dichterischen 
Sprache,  die  Gedankentiefe  schliefst  für 
unsere  Zwecke  Wo'ke  wie  Tasso,  Iphigenie, 
Don  Carlos  vollkommen  aus. 

Sonach     bleibt    uns    eigentlich    recht 
wenig   aus    dem    reichen   Schatz   unserer 
klassischen    Literatur    übrig.     Von    Epen 
wären   nur  zunächst    die  beiden  aus  der 
ersten  klassischen  Blütezeit  stammenden  zu 
nennen:  Nibelungen  und  Gudrun,  die  sehr 
wohl,    in    geeigneter    Weise    gekürzt    und 
überarbeitet,   einen   Stoff  für   die   Lektüre 
der  Oberklasse   abgeben   können.     Doch  I 
önem  auf  tiefere  Gemütsbildung  abzielen-   | 
den,  das  Hauptgewicht  auf  den  Gesinnungs-   I 
Unterricht  legenden  Lehrplanaufbau  würde  | 


es  wohl  entsprechen,  diesen  Stoff  schon 
im  4.  Schuljahr  auf  der  Vorbereitungsstufe 
für  den  eigentlichen  Geschichtsunterricht 
zu  behandeln  (S.  Art  Geschichtsunterricht). 
In  diesem  Fall  wären  sie  zu  streichen.  Von 
den  neueren  Kunstepen  kommt  für  unsern 
Zweck  wohl  nur  Goethes  »Hermann  und 
Dorothea«  in  Betracht;  dies  ist  aber  auch 
so  wertvoll,  dafs  wir  seine  Behandlung 
kaum  missen  möchten.  Daneben  verdienen 
vielleicht  noch  der  Qd,  Reineke  Fuchs, 
Hannchen  und  die  Küchlein  Berücksich- 
tigung, aber  nicht  sowohl  für  die  Schul- 
lektüre, als  für  die  Lektüre  zu  Hause 
(Schalerbücherei !). 

Gröfser  ist  die  Zahl  der  Dramen,  die 
in  Frage  kommen.  Das  geeignetste  ist 
wohl  Schillers  Wilhelm  Teil.  Doch  auch 
Ernst  von  Schwaben,  Wallenstein,  Götz 
von  Berlichingen  in  schulmäfsiger  Kürzung, 
sind  zu  benutzen.  Für  jedes  der  genannten 
dürften  die  nötigen  Apperzeptionsgrund- 
lagen bei  den  Schülern  einer  Oberklasse 
vorauszusetzen  sein.  Nach  dem  Drama  der 
opfermutigen  Vaterlandsliebe,  dem  Teil, 
wäre  dem  Inhalt  nach  das  passendste  Ernst 
von  Schwaben,  das  Drama  der  bis  zum 
Tode  grtreuen  Freundesliebe,  dann  erst  die 
andern.  Doch  es  ist  nicht  unser  Zweck, 
bindende  Lehrplanvorschriften  machen  zu 
wollen.  Besondere  Verhältnisse  können 
neben  dem  Teil  jeweilig  dieses  oder  jenes 
andere  als  das  geeignetste  erscheinen  lassen. 
Was  für  den  Teil  einerseits,  für  Hermann 
und  Dorothea  andrerseits  noch  besonders 
spricht,  ist  die  enge  Beziehung  dieser 
Stoffe  zum  Geschichtsstoff  der  Oberstufe. 
Hermann  und  Dorothea  schliefst  sich  an 
die  Geschichte  der  französischen  Revolution, 
der  Teil  an  die  der  deutschen  Freiheits- 
kämpfe von  1813  trefflich  an. 

Alle  genannten  Epen  und  Dramen  sind 
in  den  billigen  Volksausgaben  von  Reclam 
und  Meyer  leicht  zu  beschaffen.  Für  den 
Teil  sind  besonders  die  Ausgaben  des 
Berliner  Lehrervereins  und  die  von  H. 
Hillger  zu  empfehlen. 

5.  Die  Behandlungsweise.  Wie  schon 
betont,  ist  das  Unterrichtsziel  die  naive, 
anschauliche  Erfossung  des  Kunstwerks. 
Dieses  Ziel  gilt  es  immer  im  Auge  zu 
behalten.  Ausführliche  Einleitungen  über 
dramatische  und  epische  Poesie,  zu  welchen 
vielleicht    besondere    »Literaturabschnitte« 
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im  Lesebuch  Anlafs  geben  könnten,  sind 
also  unangebracht  Es  gilt,  nachdem  das 
Ziel  der  Lektüre  kurz  fixiert  ist,  die  Schüler 
sobald  als  möglich  in  die  Handlung  selbst 
hineinzuführen. 

Das  Ziel  ist  aus  dem  Inhalt  des  Stücks 
zu  schöpfen.  Z.  B.:  Wir  wollen  ein  Schau- 
spiel unseres  grofsen  Dichters  Schiller  lesen, 
in  welchem  er  den  Freiheitskampf  der 
Schweizer  schildert  Der  geschichtliche  Stoff 
wird  hier  als  bekannt  vorausgesetzt  Daran 
schliefst  sich  eine  kurze  Erörterung  der 
Form  der  Dichtung  an  der  Hand  des  Buchs 
(Einteilung  in  Aufzüge  und  Szenen,  Per- 
sonenverzeichnis). Auf  die  Form  des  Vers- 
mafses  braucht  blofs  bei  den  ungewohnten 
Hexametern  der  Epen  wie  Hermann  und 
Dorothea  eingegangen  zu  werden. 

Die  Dichtung  selbst  wird  abschnittweise 
nach  sinngemälser  Teilung  gelesen,  ein 
Drama  naturgemäls  mit  verteilten  Rollen, 
von  denen  der  Lehrer  vielleicht  beim  erst- 
maligen Lesen  die  Hauptrolle  übernimmt 
Bei  einigermafsen  guter  Schulung  werden 
die  Schwierigkeiten,  die  ein  ausdrucksvolles, 
sinngemäfs  betonendes  Lesen  bietet,  von 
den  besseren  Schülern  ohne  grofse  Mühe 
überwunden.  Diese  wecken  dann  durch  ihr 
Vorbild  auch  bei  den  schwächeren  Schülern, 
die  man  beim  repetitionsweisen  Lesen  mit 
jenen  gleichmälsig  zu  berücksichtigen  hat, 
einen  Eifer,  wie  ihn  kaum  ein  anderer  Stoff 
zu  wecken  vermag.  Ebendeshalb  wird  man 
in  der  Volksschule  auch  wenn  ii^end  mög- 
lich das  ganze  Werk  in  der  Schule  lesen 
lassen,  und  nur  ausnahmsweise  einzelne 
Szenen  der  häuslichen  Lektüre  überlassen. 
Nach  jedem  Abschnitt  erfolgt  eine  ver- 
tiefende Besprechung  im  Anschlufs  an  eine 
kurze  Wiedergabe  des  Gedankengangs. 
Hier  zeigt  sich  besonders,  ob  die  Sichüler 
reif  für  die  Lektüre  sind,  denn  wenigstens 
von  den  besseren  mufs  eine  zusammen- 
hängende Darstellung  verlangt  werden,  die 
aus  der  Wechselrede  des  Dramas  eine  Er- 
zählung gestaltet  Nur  jahrelange,  gründ- 
liche Übung  in  der  Wiedergabe  kleinerer 
Lesestücke  kann  diese  Fertigkeit  entwickeln. 
Bei  der  folgenden  Wort-  und  Sacherklärung 
darf  sich  der  Lehrer  nicht  zu  sehr  ins 
Einzelne  verlieren.  Der  Takt  mufs  ihn 
auf  das  hinführen,  was  Erklärung  er- 
fordert und  verdient  Sehr  viel  trägt  zum 
anschaulichen    Versiändis    der    Handlung 


eine  Karte  bei,  wie  sie  z.  B.  beim  Teil 
nicht  von  der  Wandtafel  verschwinden 
sollte,*)  femer  gute  Bilder  und  Photo- 
graphien. 

Am  Schlufs  jeder  Szene  im  Drama, 
jedes  Gesangs  im  Epos  ist  ein  längerer 
Halt  zu  machen,  der  einer  Vertiefung  und 
Besinnung  Raum  gibt  Der  Gedanken- 
gang des  ganzen  Abschnitts  ist  kurz  zu 
überblicken,  auf  die  treibenden  Motive  der 
Blick  zu  lenken,  die  Vermutung  über  den 
weiteren  Gang  der  Handlung,  wie  im  ein- 
zelnen, so  auch  im  grofsen  zu  wecken, 
die  Beurteilung  der  einzelnen  handelnden 
Personen  herbeizuführen.  Am  Schlüsse  folgt 
eine  Zusammenstellung  des  ganzen  Ge- 
dankengangs der  Dichtung,  wohlgegliedert 
nach  Gesängen  und  Szenen.  Die  Handlungs- 
weise der  einzelnen  Hauptpersonen  erfährt 
eine  abschliefsende  Beurteilung,  zu  der  die 
vertiefende  Besprechung  im  einzelnen  die 
Grundlagen  geliefert  hat  In  kurzen  mar- 
kanten Zügen  werden  ihre  Haupteigen- 
schaften wenn  möglich  gleich  mit  Worten 
der  Dichtung  selbst  zusammengestelU,  ihr 
Eingreifen  in  die  Handlung  charakterisiert 

Aus  der  vorausgegangenen  Besprechung 
ergibt  sich  der  Grundgedanke  des  Stücks 
der  kurz  und  fafslich  zu  formulieren  jst, 
etwa  vom  Teil:  »Der  Dichter  zeigt  uns, 
wie  durch  das  feste  Zusammenhalten  des 
ganzen  Volks  und  die  kühne  Tat  des  Teil 
die  bedrohte  Freiheit  der  Schweizer  ge- 
rettet wird,«  oder  bei  Hermann  und  Doro- 
thea: »Der  Dichter  schildert,  wie  durch 
ihre  g^enseitige  Liebe  Dorothea  von  Her- 
mann aus  dem  Getriebe  einer  wilden  un- 
ruhigen Zeit  in  den  Frieden  einer  glück- 
lichen Häuslichkeit  gerettet  wird.'  Ferner 
wären  am  Schlufs  die  Dichterworte  wert- 
vollen Gehaltes,  die  sich  unwillkürlich  dem 
Gedächtnisse  tiefer  einprägen,  die  aber  auch 
besonders  gelernt  werden  sollten,  nochmals 
zusammenzustellen.  Gerade  in  ihnen  liegt 
eine  tiefe,  sittlichende  Kraft  verborgen. 
Das  und  jenes  wird  des  öftem  seine  Ver- 
wendung noch  in  anderen  Unterrichtsge- 
bieten und  später  im  praktischen  Leben 
finden  können. 

Jetzt  am  Schlufs  der  Lektüre,  sofern  es 


*)  Auch  die  »Schulwandkarte  zu  Schillers 
Wflhelm  Teil«  von  Vogt  (6,50  M)  kann  benutzt 
werden. 
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die  Zeit  erlaubt,  ist  auch  der  richtige  Ort, 
In  eine  Betrachtung  über  lyrische,  epische 
und  dramatische  Dichtung  einzutreten,  die 
Vorstellungen  durch  Vergleich  zu  klären 
und  den  Kindern  den  Blick  in  die  grofse 
Welt  deutscher  klassischer  Dichtung  zu 
öffnen.  Eine  kurze  Besprechung  von  Leben 
und  Wirken  unserer  grofsen  Dichter  gibt 
erneute  Gelegenheit,  das  Interesse  für  ihre 
Meisterwerke  zu  wedcen.  Der  Besuch  guter 
Bühnenaufführungen,  der  nun  zu  gestatten, 
ja  anzuraten  wäre,  trägt  auch  mit  dazu  bei, 
den  Geschmack  und  die  Denkart  zu  bilden. 
Vor  allem  wäre  eine  Schulaufführung  des 
in  der  Schule  behandelten  Dramas  er- 
strebenswert Sie  stellt,  wie  wir  uns  über- 
zeugt haben,  den  Höhepunkt  des  Genusses 
dar,  den  die  Vertiefung  in  eine  klassische 
Dichtung  bietet  Möchten  die  Freivor- 
stellungen des  Teil,  die  im  Schillerjahr 
1905  in  vielen  Städten  veranstaltet  worden 
sind,  alljährlich  ihre  Wiederholung  finden! 
Nur  eine  kurze  Bemerkung  darüber  ist 
noch  zu  machen,  dafs  der  Stoff  der  Lek- 
türe keinesfalls  isoliert  im  Gedankenkreis 
der  Kinder  bleiben  darf.  Wie  die  ganze 
Behandlung  an  bekannte  Oedankenmassen 
anknüpfte,  so  wird  auch  andrerseits  der 
Unterricht  in  Geschichte  und  Geographie, 
wie  im  Sprachunterricht  und  im  Gesang 
an  die  Lektüre  anknüpfen.  Im  Sprachunter- 
richt insbesondere  werden  sich  Aufsätze 
anschliefsen  mit  Schilderungen  besonders 
wichtiger  Szenen,  vielleicht  auch  Charakte- 
ristiken der  Personen  der  Dichtung,  Ver- 
gleiche zwischen  denselben.  Endlich  wer- 
den Schulaufführungen  Gelegenheit  zur 
Deklamation,  vielleicht  auch  dramatischen 
Vorführung  einzelner  Stücke  bieten.  (S. 
Artikel,  Dramatische  Aufführungen  in  der 
Schule.) 

Literatur:  Max  Jahn,  Methodik  der  epi- 
schen und  draiQatischen  Lektüre.   Leipzig  1891. 

—  Thrändorf,  Über  die  unterrichtliche  mhand- 
lune  von  Schillers  Wilhelm  Teil  im  13.  Jahr- 
buch des  Vereins  für  wissenschaftliche  Päda- 
gogik. —  Mohr,  Lektüre  klassischer  Dichtungen 
in  der  Volksschule.    Rheinische  Blätter  1893. 

—  Reukauf,  Klassische  Epen  und  Dramen  in 
der  Volksschule.  Schulblatt  für  Thüringen  und 
Franken  1896,  Nr.  2—4.  —  A.  Lomberg,  Sollen 
in  der  Volksschule  auch  klassische  Dramen  und 
Epen  gelesen  werden?  Päd. Magazin,  herausgeg. 
von  Friedrich  Mann.  Heft  214.  Langensalza, 
Hermann  Beyer  &  Söhne  (Beyer  8i  Mann).  — 
Von  den  Eriäuterungsschriften  zu  den  Epen 
und  Dramen  sind  hervorzuheben:    F.  Polack 


und  O.  Fridc,  Aus  deutschen  Lesebüchern,  4.  Bd. 
Epische  und  lyrische  Dichtungen,  5.  Bd.  [Weg- 
weiser durch  die  klassischen  Schuldramen. 
Oera  und  Leipzig  1887.  —  Dramen,  Klassische, 
und  epische  Dichtungen.  Für  den  Schulgebrauch 
erläutert  Heft  I— Xll.  Langensalza,  Hermann 
Beyer  8f  Söhne  (Beyer  &  Mann).  —  Für  den 
Teil  noch  besonders :  A.  Florin,  Die  unterricht- 
liche Behandlung  von  Schillers  Wilhelm  Teil, 
2.  Aufl.  Davos  lw4  (dazu  das  Tell-Lesebuch  für 
höhere  Lehranstalten  von  demselben  Verfasser) 
und  H.  Honndorf,  Präparationen  über  die  Be- 
handlung des  Dramas  Wilhelm  Teil.  Pöfsneck 
1004.  Ausffihriiche  Literaturangaben  über  Er- 
läuterungsschriften zu  den  Epen  und  Dramen, 
sowie  über  Schulausgaben  bei  Jahn. 

Coburg.  Reukauf. 


Klatschhaft 

Unter  Klatschhaftigkeit  versteht  man 
jene  unsittliche  Steigerung  des  Redetriebes, 
die  sich  in  gedankenloser  Plauderei  und 
skandalsüchtigem  Geschwätz  kundgibt 
Der  Klatschhafte  vermag  mit  Hast  »unend- 
lich viel  Nichts«  zu  reden,  ist  nicht  im 
Stande,  ein  Geheimnis  zu  bewahren,  und 
wird  von  der  Lust  an  übler  Nachrede  und 
an  Ränkeschmiederei  beherrscht  Sein 
geistiges  Leben  kennzeichnen  aufsergewöhn- 
lich  beschleunigter  Verstellungsverlauf,  über- 
inäfsige  Phantasietätigkeit  und  der  beinahe 
unbezwingbare  Drang,  die  Gedanken  den 
Mitmenschen  möglichst  rasch  durch  mög- 
lichst viel  Worte  mitzuteilen;  daher  das 
vorschnelle  Urteilen  und  die  geringe  Be- 
fähigung, mit  sachgemäfser  Ruhe  zu  denken 
und  zu  sprechen,  daher  auch  die  Neigung 
zu  unbesonnenem  Ausplaudern  und  gefähr- 
lichem Fälschen.  Das  Bewufstsein  der 
sittlichen  Verantwortlichkeit  ist  nur  schwach 
entwickelt,  Überiegung,  Vorsicht,  Wahr- 
haftigkeit und  Schweigsamkeit,  von  der 
Charakterstärke  der  Sittlichkeit  bestimmtes 
Wohlwollen  sucht  man  vergebens.  Als 
bedeutsam  hervorzuheben  ist  die  Schwäche 
des  Willens,  soweit  die  Zügelung  des 
Sprachtriebes  in  Frage  kommt  Kinder 
und  Weiber  neigen  am  meisten  zur  Klatsch- 
haftigkeit, ebenso  Männer  von  sanguini- 
schem Temperament  Die  wortreiche  Un- 
wahrhaftigkeit  der  gesellschaftiichen  Höf- 
lichkeit fördert  in  nicht  geringem  Mafse 
diese  üble  Neigung.  —  Die  Klatschhaftig- 
keit als  Kinderfehler  bedart  einer  vielseitigen 
Beeinflussung.  Es  gilt,  dem  allzuraschen 
Flusse  der  Vorstellungen    und  der  über- 
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mäfsig  regen  Phantasietätigkeit  durch  strenge 
Zucht  des  Denkens  zu  begegnen  und  die 
Festigkeit  des  auf  Wahrhaftigkeit  und 
Menschenfreundlichkeit  gerichteten  Wollens 
zu  b^fründen  und  zu 'steigern.  Zuweilen 
ist  es  von  Nutzen,  klatschhafte  Kinder 
durch  Schaden  klug  werden  zu  lassen, 
in  der  Mehrzahl  der  Fälle  jedoch  mufs 
die  Erziehung  durch  Lehre,  Vorbild  und 
angemessene  Gewöhnung  in  Geist  und 
Gemüt  der  Kinder  folgende  Grundsätze 
zu  tatbestimmenden  Mächten  erheben: 
Lerne  schweigen!  Sei  wortkarg!  Bedenke 
stets  die  Folgen  deiner  Worte!  Lerne  Ge- 
heimnisse bewahren!  Achte  den  guten  Ruf 
deiner  Mitmenschen! 

Leipzie-  O.  Siegert. 


Klatschsucht 

Dieser  unbezähmbare  Hang  zu  auf- 
dringlicher, böswilliger,  skandalsüchtiger 
Zwischenträgerei  stellt  eine  krankhafte 
Steigerung  des  Redetriebes  dar.  In  der 
Regel  ist  Klatschsucht  ein  Kennzeichen 
tiefgehender  Nervenstörung  und  schlimmer 
Gemütsentartung.  Psychopathisch  Minder- 
wertige, Maniakalische  und  Hysterische 
sind  häufig  damit  behaftet  Zuweilen 
artet  sie  in  Schmähsucht  und  teuflische 
Lust  am  Zwietrachtstiften  aus.  Zwangs- 
vorstellungen und  Zwangstriebe  scheinen 
sie  in  ihrer  Heftigkeit  zu  steigern;  zuweilen 
dürfte  auch  Verfolgungswahn  damit  ver- 
gesellschaftet sein.  Im  Kindesalter  tritt 
ausgeprägte  Klatschsucht  vergleichsweise 
selten  hervor.  Stets  ist  mit  ihr  merkliche 
Schwäche  im  logischen  und  sittlichen  Ur- 
teilen verbunden.  Durch  einmütiges  Zu- 
sammenarbeiten von  Erziehung  und  Psy- 
chiatrie kann  Klatschsucht  am  sichersten 
bekämpft  werden.  (Vergl.  hierzu  den  Art. 
Klatschhaft) 

Literatur:  Emminghaus,  Die psvchischen 
Störungen  usw.  —  V.  Magnan,  Psycniatrische 
Vorlesungen. 

Leipzig.  O.  Siegert. 


Klavierunterricht 

s.  Musikalische  Erziehung 


Kleinkinderschulen 

s.  Kindergarten 

Klempnerschulen 

Es  besteht  eine  solche  Schule  unter 
dem  Namen  »Deutsche  Fachschule  für 
Blecharbeiter  und  Installateure«  in  Aue  im 
Erzgebirge. 

Sie  ist  1877  durch  einen  Verein,  dem 
etwa  650  Mitglieder  —  zum  grofsen  Teile 
Männer  der  Blechindustrie  —  angehören, 
ins  Leben  gerufen. 

Die  Leitung  und  innere  Verwaltung 
liegt  einem  vom  Vorstande  dieses  Vereins 
gewählten  Kuratorium  ob. 

Die  Schule  wird  zumeist  von  der 
Königlich  Sächsischen  Staatsregierung,  aber 
auch  von  anderen  deutschen  Landes- 
regierungen unterstützt  und  durch  einen 
vom  Königlich  Sächsischen  Ministerium 
des  Innern  bestellten  Kommissar  beauf- 
sichtigt. Dieselbe  ist  seit  ihrer  Gründung 
von  über  1000  Schülern  aus  allen  Teilen 
Deutschlands  und  aus  allen  zivilisierten 
Ländern  besucht  Sie  bezweckt  jungen 
Leuten  der  Blechindustrie  (Klempnern, 
Spenglern,  Flaschnern,  Blechnern)  Gelegen- 
heit zu  bieten,  sich  in  möglichst  kurzer 
Zeit  theoretische,  geschäftsmännische,  kunst- 
gewerbliche und  praktische  Kenntnisse  zu 
erwerben,  welche  sie  befähigen,  sich  zu 
tüchtigen  Fachmännern  heranzubilden  und 
den  stetigen  Fortschritten  des  Faches  mit 
Verständnis  folgen  zu  können.  Zur  Er- 
reichung dieses  Zweckes  sind  den  theore- 
tischen Unterrichtsföchem  wöchentiich  etwa 
25  Unterrichtsstunden  der  Unterweisung  in 
der  Lehrwerkstatt  24 — 26  Stunden  zuge- 
wiesen. Die  Unterrichtsdauer  beträgt  3 
Halbjahre. 

Das  Schulgeld  beträgt  für  Deutsche 
Reichsangehörige  112  M  50  Pf.,  für  Aus- 
länder 250  M  für  ein  Halbjahr. 

An  die  Hauptanstalt  —  die  Blecharbeiter- 
schulen —  ist  seit  Oktober  1903  eine 
Spezialabteilung  >die  Installateurschule  für 
Gas-  und  Wasserinstallateure«  ang^liedert,. 
welche  den  Zweck  verfolgt,  solchen  jungen 
Leuten,  die  sich  speziell  dem  Installateur- 
gewerbe widmen  wollen,  eine  dahingehende 
Spezialausbildung  auf   den   Gebieten   der 
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Gas-  und  Wasserinstallation  in  einem  halb- 
jährigen Kursus  zu  vermitteln. 

Schulgeld  für  Angehörige  des  Deutschen 
Reiches  150  M,  für  Ausländer  300  M  für 
das  Halbjahr. 

Femer  sind  mit  der  Anstalt  verbunden : 
Spezialkurse  im  praktischen  Metall- 
drücken. Dauer  des  Kursus  8  Wochen. 
Honorar  50  M,  und  Meisterfortbildungs- 
kurse im  Metalldrficken  und  Bauoma- 
mentenarbeiten.  Zeitdauer  8  Tage,  Honorar 
25  M. 

Breslan.  HSffer. 

Knaben  und  Mädchen 

1.  Vorzüge  der  beiden  Geschlechter  mit 
ihrer  physiologischen  Begründung  und  ihren 
Erweisungen  nach  den  verschiedenen  Seiten 
des  geistigen  Lebens.  2.  Fehler  des  einen 
und  des  anderen  und  deren  Zusammenhang 
mit  den  Vorzügen.  3.  Mannigfaltigkeit  des 
individuellen  Gepräges  in  ihrem  Einflüsse  auf 
die  Grenzlinie  zwischen  den  beiden  Ge- 
schlechtem. 

Die  allgemeinen  Regeln  der  Päd^^ogik 
auf  die  speziellen  Fälle  da*  Erziehung  an- 
wenden können,  darin  besteht  die  Er- 
ziehungskunsL  Diese  hat  daher  zur  Vor- 
aussetzung nicht  nur  die  Kenntnis  der  die 
Erziehungsarbeit  regelnden  Gesetze,  sondern 
auch  das  Verständnis  der  Natur  der  Kinder. 
Das  letztere  wird  durch  die  grofse  Ver- 
schiedenheit des  individuellen  Gepräges, 
das  Mutter  Natur  jedem  Menschenkinde 
mitgegeben  hat,  erschwert  Doch  kommen 
dem,  der  solches  Verständnis  sich  zu  er- 
werben sucht,  einige  klar  vorgezeichnete 
Richtlinien  für  solches  Studium  zu  Hilfe. 
Das  gilt  in  erster  Linie  für  den  Unter- 
schied im  Geistesleben  der  beiden  Ge- 
schlechter, mit  welchem  ersteren  wir  es 
hier  zu  tun  haben.  Keines  derselben  be- 
sitzt Geisteskräfte,  die  sich  nicht  auch  bei 
dem  andern  finden,  aber  einmal  ist  im 
allgemeinen  die  Qualität  dieser  Kräfte  bei 
beiden  verschieden,  und  dann  sind  sie 
graduell  nicht  gleichmäfsig  verteilt  Daraus 
erklären  sich  die  Licht-  und  die  Schatten- 
seiten des  männlichen  und  des  weiblichen 
Geschlechts.  Nur  wer  die  einen  und  die 
anderen  in  ihrem  Einflufs  auf  die  Ent- 
wicklung zu  würdigen  versteht  und,  auf 
solche  Einsicht  gestützt,  das  Günstige  in 
der  Naturanlage  für   die   Erziehung  sich 


nutzbar  zu  machen,  dem  Ungünstigen  aber 
entgegenzuarbeiten  weifs,  darf  einen  Eriolg 
sich  versprechen. 

1.  VorzQge  der  beiden  Geschlechter, 
Auf  die  am  meisten  hervortretenden  Licht- 
seiten weist  uns  schon  die  Sprache  hin, 
wenn  sie  mit  dem  Worte  »männlich«  das 
kraftvolle,  entschiedene  und  konsequente^ 
mit  dem  Worte  »weiblich«  das  zarte,  lieb- 
liche und  anmutige  Wesen  bezeichnet  Dafs 
das  erstere  von  Haus  aus  schärfer  ausge- 
prägt zu  sein  pfl^  als  das  letztere,  und 
dafs  dieses  darum  dem  Grade  nach  ver- 
schiedener sein  kann  als  jenes,  was  nach 
der  Minusseite,  wie  nach  der  Plusseite 
häufiger  ein  Überschreiten  des  Mittelmafses 
vorkommen  läTst  bekundet  ebenfalls  schon 
der  Sprachgebrauch,  wenn  er  nur  der 
Weiblichkeit  das  Attribut  »echt«  zuerkennt 
Das,  worauf  diese  Grundzüge  der  beiden 
Geschlechter  sich  stützen,  ist  der  körper- 
liche Organismus.  Das  kräftigere  Skelett 
des  männlichen  Körpers,  seine  stärkere 
Muskulatur,  die  darin  wurzelnde  gröfsere 
physische  Kraft  ein  weniger  empfindliches 
Nervensystem  weisen  das  männliche  Ge- 
schlecht auf  die  Bahn  kraftvollen,  ausdauern- 
den Handelns;  der  zartere  Bau  des  weib- 
lichen Körpers  macht  diesen  zwar  weniger 
geeignet  zu  energischer  Kraftentfaltung, 
aber  seine  gröfsere  Beweglichkeit  und  Bieg- 
samkeit, der  sich  eine  gröfsere  Reizempfäng- 
lichkeit der  Nerven  gesellt,  verleihen  ihm 
ein  höheres  Mals  von  Anbequemungsfähig- 
keit,  die  ihn  nicht  nur  Mühseligkeiten, 
namentlich  wenn  dieselben  allmählich  an- 
wachsen, und  Entbehrungen  leichter  er- 
hagen  und  ihre  Folgen  rascher  überwinden 
läfst,  als  man  das  von  der  geringeren 
Körperkraft  erwarten  sollte,  sondern  ihm 
auch  auf  allen  Gebieten  der  Sinnestätigkeit 
sobald  es  sich  um  die  Schnelligkeit  der- 
selben handelt,  ein  Übergewicht  sichert 
Diesem  physiologisch  begründeten  Vorzug 
entspricht  und  aus  ihm  erklärt  sich  die 
gröfsere  Fähigkeit  der  weiblichen  Seele, 
auf  die  Sinnesreize  zu  reagieren;  diese 
gröfsere  Reaktionsfähigkeit  aber  macht  sich 
wieder  vorteilhaft  geltend  bei  der  Schnellig- 
keit der  Auffassung  der  Dinge,  wie  in  alle 
dem,  was  eine .  rationelle  Psychologie  als 
Produkt  der  Sinnestätigkeit  erkennen  lehrt 
So  zunächst  in  der  bew^licheren  Repro- 
duktion  der   Vorstellungen,    sei   es,    dafs 
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diese  Un  der  Form  des  Gedächtnisses  oder 
in  der  Form  der  Einbildungskraft  er- 
scheint,*) wie  dann  weiter  in  allen  Äufse- 
rungen  des  Denkens,  dem  Urteilen,  dem 
Schliefsen  und  dem  Begriffebilden,  soweit 
das  von  der  Schnelligkeit  der  Vorstellungs- 
verbindungen und  von  der  Leichtigkeit  im 
Auffinden  von  Beziehungen  abhängt  Da- 
mit steht  im  Zusammenhang  das  raschere 
Tempo  der  gesamten  Qeistesentwicklung, 
worauf  schon  die  frühzeitig  hervortretende 
grölsere  Sprachgewandtheit  hinweist,  durch 
die  die  Mädchen  von  gleichalterigen  Knaben 
vorteilhaft  abstechen.  Dieses  raschere  Tempo 
hat  dann  auch  zur  Folge,  dafs  die  Ent- 
wicklung des  weiblichen  Geschlechts  früher 
als  die  des  männlichen  zu  einem  gewissen 
Abschlufs  gelangt. 

Als  Hauptvorzug  des  weiblichen  Ge- 
schlechts wird  in  der  R^el  noch  das  Über- 
gewicht seines  Gefühlslebens  betrachtet 
Ais  ganz  allgemein  gültig  wird  freilich 
diese  Aufhissung  durch  die  Erfahrung  nicht 
bestätigt,  ein  schwer  lösbares  Rätsel  für 
diejenigen,  die  das  Gefühl  auf  ein  beson- 
deres, angeborenes  Vermögen  zurückführen 
zu  sollen  glauben.  Nur  das  ist  zuzugeben, 
dafs  einzelne  Gefühle,  die  Gefühle  der 
Sympathie  und  der  Antipathie,  das  Gefühl 
des  Mitleides,  das  Gefühl  für  das  Schick- 
liche, die  ästhetischen  und  die  religiösen 
Gefühle,  in  dem  weiblichen  Geschlecht 
leichter  zu  erregen  sind.  Für  andere  Ge- 
fühle —  es  sei  nur  an  das  Rechtsgefühl 
und  das  Ehrgefühl  erinnert  —  besitzt  das 
männliche  Geschlecht  und  zwar  schon  in 
früher  Jugend  eine  günstigere  Disposition. 
Die  Erklärung  dafür  macht  keine  Schwierig- 
keit, wenn  man  auch  diese  Seite  des  Seelen- 
lebens, statt  sie  von  einer  angeborenen 
spezifischen  Kraft  abzuleiten,  als  eine  be- 
stimmte Erscheinung  des  Vorstellungslebens 
ansieht   Das  raschere  Tempo  des  letzteren 


*)  Die  schnellere  und  schärfere  Sinnestätig- 
keit des  weiblichen  Oeschlechts  und  die  da- 
durch bedingte  beweglichere  Reproduktion  der 
Vorstellungen  ist  nicht  die  gleiche  in  allen  Vor- 
stellungsgebieten. Für  Raumverhältnisse,  für 
geographische  Dinge  besitzt  im  allgemeinen 
as  weibliche  Geschlecht  weder  gutes  Ge- 
dächtnis, noch  leistungsfähige  Phan&sie.  Aus 
dieser  Tatsache  darf  geschlossen  werden,  dals 
von  ihm  die  hier  in  Frage  kommenden  Kaum- 
vorstellungen durchschnittlich  verhältnismälsig 
unvollkommener  angeeignet  werden. 


beim  weiblichen  Geschlecht  macht  es  be- 
greiflich, dafs  dieses  für  die  blofs  formalen 
Gefühle  empfänglicher  ist  Den  Lust-  und 
Unlustgefühlen,  die  sich,  ganz  abgesehen 
vom  Vorsteliungsinhalt,  an  die  Verlang- 
samung oder  Beschleunigung  des  Vor- 
stellungsverlaufes  knüpfen,  den  Gefühlen 
der  Beklemmung  und  der  Befreiung,  der 
Anstrengung  und  der  Überwindung,  der 
Arbeit  und  der  Erholung,  der  Überein- 
stimmung und  des  Streites,  des  Befriedigt- 
seins u.  a.  m.,  ist  darum  das  weibliche  Ge- 
schlecht zugänglicher  als  das  männliche. 
Warum  es  das  aber  nicht  in  gleicher 
Weise  ist  innerhalb  der  gesamten  Sphäre 
der  qualitativen  Gefühle,  warum  vielmehr 
hier  je  nach  dem  Inhalt  derselben  bald 
das  eine  Geschlecht  und  bald  das  andere 
ein  Übergewicht  zeigt,  ist  die  einfache  Folge 
von  dem  Vorheirschen  der  Gedankenkreise, 
in  denen  die  qualitativen  Gefühle  ihren 
Sitz  haben.  So  ist  das  weibliche  Geschlecht 
wegen  der  schärferen  Beobachtung  des 
Äufseren  und  wegen  des  gröfseren  Wertes, 
den  es  diesem  zumifst,  leichter  als  das 
männliche  von  Sympathie  und  Antipathie, 
die  meist  nur  auf  den  ersten  sinnlichen 
Eindruck  sich  gründen,  die  andere  auf  uns 
machen,  beherrscht  Aus  demselben  Grunde 
entwickele  sich  sein  Gefühl  für  das  Schick- 
liche und  seine  ästhetischen  Gefühle  früh- 
zeitiger und  nachhaltiger.  Seine  gröfsere 
Fähigkeit,  sich  in  das  Denken  und  Fühlen 
anderer  zu  versetzen,  eine  Fähigkeit,  die 
mit  der  schärferen  Beobachtung  zusammen- 
hängt, macht  es  für  das  Mi^efühl,  das 
stärkere  und  lebhaftere  Bewulstsein  mensch- 
licher Schwäche  für  die  religiösen  Gefühle 
empfänglicher.  W^en  des  gröfseren  Ge- 
wichts, das  von  selten  des  männlichen  Ge- 
schlechts dem  Recht  eingeräumt  wird,  ist 
bei  ihm  das  Rechtsgefühl  stärker.  Dafs 
schon  bei  der  männlichen  Jugend  alle 
Gefühle,  die  in  dem  Selbstbewufstsein 
wurzeln,  sehr  kräftig  sich  zu  zeigen  pfl^en, 
ist  in  dem  Besitz  der  gröfseren  Kraft  und 
dem  Bewufstsein  davon  begründet  Als 
sicherste  Stütze  aber  für  die  hier  vertretene 
Ansicht  von  der  Rolle,  die  das  Gefühl  bei 
den  beiden  Geschlechtern  spielt,  kann  die 
Tatsache  bezeichnet  werden,  dafs  auf  dem 
Gebiete  der  moralischen  Gefühle  nicht  von 
Haus  aus  das  weibliche  Geschlecht  das 
männliche  übertrifft,  sondern  dafs  hier  bald 
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bei  dem  einen  und  bald  bei  dem  anderen, 
je  nach  dem  allerdings  von  dem  Naturell 
abhängigen  Übergewicht  dieser  oder  jener 
sittlichen  Vorstellungen,  das  Gefühlsleben 
stärker  oder  schwächer  hervortritt 

Ist  das  weibliche  Geschlecht  im  Vorteil 
durch  die  gröfsere  Reizempfängiichkeit  auf 
allen  Gebieten  der  Sinn^energie  und  durch 
den  rascheren  Rhythmus  seines  Vorstellungs- 
verlaufes mit  alle  dem,  was  als  ein  Vorzug 
daraus  sich  ergibt,  so  hat  Mutter  Natur 
dem  männlichen  Geschlecht  als  einen  Er- 
satz für  die  geringere  Beweglichkeit  des 
geistigen  Lebens  die  grölsa"e  Fähigkeit  ver- 
liehen, in  die  Tiefe  der  Dinge  einzudringen, 
in  dem  Einzelnen  das  Allgemeine  zu  finden, 
feste  Normen  für  den  Gedankenlauf  zu 
gewinnen,  und  deshalb  die  logische  Folge- 
richtigkeit der  Gedanken  zu  beachten,  »den 
ruhenden  Pol  in  der  Erscheinungen  Flucht 
zu  erkennen«  und  so  die  Stellung  zu  er- 
langen, von  der  aus  erst  der  Gang  der 
Dinge  und  das  Tun  der  Menschen  richtig 
verstanden  werden  können.  In  dieser  Eigen- 
tümlichkeit des  männlichen  Geschlechts  ist 
es  b^jündet,  wenn  durchschnittlich  seine 
Anschauung  unparteiischer,  sein  Urteil  ge- 
rechter ist  Ist  bei  ihm  das  langsamere 
Tempo  des  Vorstellungsverlaufes  ein  Hemm- 
nis für  die  Entstehung  gewisser  Gefühle, 
so  sind  infoige  der  gröfseren  Gründlich- 
keit seiner  Gedankenarbeit  die  in  ihr  und 
mit  ihr  sich  bildenden  Gefühle  von  nach- 
haltigerer Dauer.  Ist  das  Gemüt  des  Kna- 
ben nicht  so  leicht  zu  erwärmen  für  die 
höchsten  Güter  des  Lebens  als  das  leicht 
entzündliche  l^iädchenherz,  so  ist  bei  jenem 
die  mühsamer  zu  schürende  Herzenswärme 
von  längerem  Bestand  und  seine  Begeiste- 
rung für  grofse  Gestalten  und  hohe  Ideen, 
einmal  erwacht,  nicht  so  oft  nur  ein  rasch 
verloderndes  Strohfeuer.  Infolge  der  ge- 
ringeren Fähigkeit,  auf  die  Kundgebungen 
fremden  Geisteslebens  zu  achten  und  in 
das  Denken  und  Fühlen  anderer  sich  zu 
versetzen,  erlangt  bei  der  männlichen  Jugend 
das  sympathetische  Interesse  seltener  die 
nötige  Stärke,  um  die  Quelle  zu  werden 
inniger  Teilnahme  an  der  Mitmenschen 
Wohl  und  Wehe,  aber  dafür  macht  sie 
der  mehr  auf  das  Allgemeine  gerichtete 
Blick  dem  sozialen  Interesse  zugänglicher 
und  schafft  damit  die  Vorbedingung  für 
die  Ausbildung  des  Gemeinsinnes,  dieser 


Wurzel  der  bürgerlichen  Tugenden  und 
der  patriotischen  Gesinnung.  Weniger  als 
das  zart  besaitete  weibliche  Gemüt  ist 
das  männliche  Geschlecht  preisg^eben 
dem  schnellen  Wechsel  der  Stimmung, 
konsequenter  verfolgt  es  seine  Ziele, 
und  im  Bewufstsein  der  gröfseren  Kraft 
darf  es  einer  gröfseren  Willensenergie 
sich  rühmen.  Weil  bei  ihm  die  Anr^ung 
zur  Tat  nicht  sowohl  von  einem  dunklen 
Gefühlsdrange  ausgeht,  als  von  der  über- 
zeugenden Macht  der  Gedanken,  die  sich 
hier  verhältnismäfsig  früh  zu  Grundsätzen 
I  umwandeln,  ist  seinem  Tun  die  gröfsere 
Klarheit  und  Sicherheit  aufgeprägt  Er- 
scheint der  flüchtigen  Betrachtung  die  lang- 
samere Entwicklung  der  Knaben  vielleicht 
als  ein  Mangel,  so  wird  der  tiefer  Blickende 
diesen  scheinbaren  Nachteil  gerade  als  Vor- 
zug anerkennen,  da  hier  das  aligemeine 
Gesetz  sich  bewahrheitet,  dafs  jede  Ent- 
wicklung anfangs  um  so  langsamer  fort- 
schreitet zu  je  höheren  Zielen  sie  führt 
Denn  dafs  die  Geistesentwicklung  des  männ- 
lichen Geschlechtes  weiter  führt  als  die  des 
weiblichen,  wird  durch  die .  Tatsache  er- 
wiesen, dafs  alle  grofsen  Taten  der  Kultur- 
geschichte, alle  Entdeckungen  grofser  Wahr- 
heiten, jede  Aufstellung  neuer  Kunst-  und 
Lebensformen  bisher  den  Männern  vorbe- 
halten gewesen  sind  und  wohl  auch  bleiben 
werden.*) 

2.  Fehler  der  beiden  Geschlechter. 
Den  Vorzügen  des  einen  und  des  anderen 
Geschlechts  gesellen  sich  zugleich  mannig- 
fache Mängel.  Die  schnellere  Auffassung 
der  Mädchen  verleitet  sie  leicht  zur  ün- 
gründlichkeit  und  Oberflächlichkeit  Das 
raschere  Begreifen  der  Dinge  hat  zur  Folge 
die  gröfsere  Vergefslichkeit  zumal  da  eine 
gewisse  Scheu  vor  geistiger  Arbeit  bei 
ihnen  die  blofs  mechanische  Aneignung 
des  Gedankeninhalts  b^ünstigt.  Des  Mäd- 
chens scharfes  Auge  für  das  Einzelne  ver- 
führt es  häufig,  an  Einzeinheiten  hängen 
zu  bleiben  und  dadurch  sein  Urteil  be- 
stimmen zu  lassen.  Sein  Interesse  für  das 
Äufsere  bringt  es  in  Gefahr,  mit  dem  Schein 
sich  zu  begnügen  und  der  Form  einen 
höheren  Wert  zuzumessen,  als  ihr  gebührt 
Eitelkeit  und  Putzsucht  sind  nicht  blofs 
deshalb  so  weit  verbreitete  Fehler  der  weib- 


*)  Vergt  Sigismund,  Kind  und  Welt  S.40f. 
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liehen  Jugend,  weil  törichte  iVtutterliebe  so 
viel  tut,  dieselben  grofs  zu  ziehen.  Die 
gröfsere  Beweglickeit  des  geistigen  Lebens, 
dem  aber  die  Tiefgriindigkeit  abgeht,  macht 
es  verständlich,  warum  es  bei  Mädchen 
leicht  ist,  die  Aufmerksamkeit  zu  errufen, 
aber  schwer,  sie  zu  fesseln;  warum  es  ge- 
ringere Mühe  macht,  das  Interesse  zu  er- 
wecken, aber  gröfsere,  ihm  die  wünschens- 
werte Dauer  zu  geben.  Das  fiberwiegende 
empirische  Interesse  nimmt  oft  die  häfs- 
liehe  Gestalt  der  Neugierde  an.  Die  leb- 
haftere Phantasie  des  weiblichen  Geschlechts 
trübt  nicht  selten  den  Blick  für  die  richtige 
Auffassung  der  Dinge  und  verleitet  es,  eine 
Welt  sich  zu  konstruieren,  die  im  Wider- 
spruch steht  mit  dem  Ernst  der  g^ebenen 
Dinge.  Die  Schnelligkeit  des  Urteils,  das 
auch  deshalb  rascher  zum  Abschlufs  kommt, 
weil  es  nicht  auf  eine  umfassende  Erwägung 
sich  stützt,  trägt  in  sich  die  geringere  Ge- 
währ seiner  Richtigkeit,  auch  wenn  man 
gern  einräumt,  dafs  dem  weiblichen  Ge- 
schlecht die  Schärfe  der  Beobachtung  das 
Herausfinden  der  Hauptpunkte,  die  gröfsere 
geistige  Gewandtheit  das  Sichzurechtfinden 
in  verwickelten  Verhältnissen  erleichtert. 
Findet  darin,  wie  in  der  weiblichen  Art, 
das  Ganze  im  Auge  zu  haben,  mehr  auf 
die  Einheit  zu  sehen,  als  auf  den  Unter- 
schied der  Teile  zu  achten,*)  die  Tatsache 
ihre  Erklärung,  dafs  der  weibliche  Intellekt 
die  Dinge  oft  doch  auch  wieder  richtiger 
beurteilt,  als  der  auch  die  Nebensachen  mit 
in  Rechnung  ziehende  männliche  Geist,  so 
wird  dieser  Vorzug  beeinträchtigt  durch 
eine  andere  Eigentümlichkeit  des  weiblichen 
Denkens.  Mit  aller  Vorstellungstätigkeit, 
also  auch  mit  der,  um  die  es  sich  beim 
Urteilen  und  Schliefsen  handelt,  verbinden 
sich,  den  psychischen  Gesetzen  gemäfs, 
gewisse  Erscheinungen  des  Gefühlslebens. 


*)  Es  ist  weibliche  Art,  die  Analyse  zu 
hassen  und  das  entstandene  Ganze,  so  wie  es 
abgeschlossen  dasteht,  in  seinem  unmittelbaren 
Werte  und  seiner  Schönheit  zu  geniefsen  und 
zu  bewundem.  Lotze,  Miicrokosmos.  II.  Bd., 
S.  386.  Das  Weib  hat  stets  das  Ganze  im 
Auge.  Erdmann,  Psychologische  Briefe.  5.  Aufl., 
S.  85.  Der  Trieb  der  weiblichen  Seele  drängt 
mehr  auf  das  Anschauen  des  Ganzen  hin  und 
ist  mehr  auf  die  Einheit,  als  auf  die  Unter- 
scheidung der  Teile  gerichtet.  Wiese,  Zur  Ge- 
schichte und  Bildung  der  Frauen.  2.  Aufl., 
S.  99. 


Die  das  Denken  begleitenden  Gefühle  üben 
neben  den  allmählich  sich  ausbildenden, 
von  Erfahrung,  Sitte  und  Sprache  abhängigen 
Normen  für  dasselbe  einen  mehr  oder 
weniger  bestimmenden  Einflufs  auf  Urteilen 
und  Schliefsen.  Dafs  dieser  Einflufs  der 
Gefühle  den  Einflufs  der  das  Denken 
r^elnden  Normen  überwiegt,  ist  ein  cha- 
rackteristisches  Merkmal  des  weiblichen 
Naturells.  E)arin  aber  liegt  der  wichtigste 
Erklärungsgrund  für  den  mehr  subjek- 
tiven Charakter  des  weiblichen  Urteilens.*) 
Der  geringe  Respekt,  den  Frauen  vor  dem 
Gewicht  der  Gründe  haben,  ist  davon  teils 
Ursache,  teils  Folge.**) 

Das  schnelle  Tempo  des  weiblichen  Ur- 
teilens wirkt  im  Bunde  mit  dem  mehr  sub- 
jektiven Charakter  desselben  notwendig  auch 
auf  die  B^riffsbildung  ein.  Wird  durch 
die  gröfsere  Gewandtheit  in  der  Kunst, 
die  Vorstellungen  zu  verbinden  und  zu 
gruppieren,   die   Ausbildung  der   Begriffe 


•)  Man  spricht  oft  von  einem  »weiblichen 
intellektuellen  Instinkto,  von  einem  dem  weib- 
lichen Geschlecht  eigentümlichen  «intuitiven 
Erkennen«  und  führt  darauf  die  auffallend 
schnellen  und  dabei  oft  überaus  richtigen  Ur- 
teile desselben  zurück.  Das  heilst  nichts 
anderes,  als  psychische  Vorgänge,  die  sich 
keineswegs Jeaer  Erklärung  entziehen,  in  ein 
mystisches  Gewand  hüllen.  Auch  beim  Denken 
kommen  die  seinen  Verlauf  bestimmenden 
psychischen  Gründe  nicht  immer  so  klar  zum 
Bewufstsein,  dats  man  davon  stets  sichere 
Rechenschaft  ablegen  kann.  Das  ist  in  der 
Schnelligkeit  des  weiblichen  Geisteslebens  in 
höherem  Mafse  der  Fall,  als  bei  dem  des 
männlichen  Geschlechts,  zumal  da  den  Frauen 
das  oft  abgeht,  was  man  Disziplin  des  Denkens 
nennt.  Dieser  Umstand,  wie  die  oben  aus- 
eeführte  Einwirkung  der  begleitenden  Gefühle, 
die  oft,  wenn  auch  in  weit  geringerer  Klarheit 
das  vorwegnehmen,  was  das  gesdiulte  Denken 
nur  als  Resultat  strenger  Gedankenarbeit  gelten 
läfst,  setzen  derartige  Erscheinungen  des 
Geisteslebens  genügend  in  das  Licht,  so  dafs 
man  dafür  nicht  zu  unerklärlichen  Begriffen 
seine  Zuflucht  zu  nehmen  braucht.  Damit  soll 
nicht  bestritten  werden,  dafs  es  wenigstens 
vorläufig  noch  manches  unerklärliche  psymische 
Problem  gebe.  Auch  im  Geistesleben  spielt 
ein  gewisser  Mechanismus  keine  unl>edeutende 
Rolle,  den  nachzuweisen  nicht  immer  gelingt, 
ein  Mechanismus,  der  auch  darin  sich  zeigt, 
dafs  der  nicht  ins  Bewufstsein  tretende  Inhalt 
des  Seelenlebens  nicht  ohne  Einflufs  bleibt  auf 
die  bewufsten  Zustände  und  Vorgänge. 

**)  Männer  richten  nach  Gründen;  des 
Weibes  Urteil  ist  seine  Liebe;  wo  es  nicht 
liebt  hat  schon  geurteilt  das  Weib.    (Schiller.) 
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b^nstigt,  so  wird  eben  dadurch  aber  auch 
die  Qualität  derselben  benachteiligt  Das 
sprachliche  Kleid  der  Begriffe,  das  die 
durch  gröFsere  Sprachgewandtheit  bevor- 
zugten Alädchen  sich  schneller  aneignen 
und  geschickter  benutzen,  vermehrt  leicht 
den  Schaden.  Zufrieden  mit  dem  Namen, 
diesem  Kleid  fär  die  Begriffe,  wirtschaften 
sie  gern  zum  Nachteil  für  das  Denken  mit 
einem  blofsen  Scheinbesitz  an  diesem  wich- 
tigen Material.  Die  mehr  sprungartige  Be- 
wegung ihres  Denkens,  der  eine  gewisse 
Weite  des  logischen  Gewissens  zu  Hilfe 
kommt,  gibt  den  Resultaten  ihrer  Gedanken- 
arbeit ihren  unsicheren  Charakter. 

Ist  die  gröfsere  Err^barkeit  des  Geistes 
der  Entwicklung  des  Qefühslebens  günstig, 
so  ist  eine  Folge  davon  doch  auch  die 
dem  weiblichen  Geschlechte  eigene  Emp- 
findlichkeit, die  vor  nicht  immer  zu  ver- 
meidenden rauheren  Berührungen  zurück- 
schreckt, wie  die  Disposition  zu  einem 
Umschlag  der  Gefühle  in  Affekte,  und 
namentlich  die  deprimierenden. 

Mit  der  AnbequemungsFähigkeit,  der 
sich  das  Bedürfnis  gesellt,  sich  anzulehnen 
und  anzuschmiegen,  und  die  das  weibliche 
Geschlecht  zugänglicher  macht  der  Teil- 
nahme an  anderer  Wohl  und  Wehe,  ge- 
schickter, zarie  Rücksicht  zu  nehmen  auf 
die  Mitmenschen,  geneigter,  in  das  Denken 
und  Fühlen  derselben  sich  zu  versetzen, 
und  selbstloser  in  seinem  ganzen  Wesen, 
verbindet  sich  oft  der  Mangel  an  Selb- 
ständigkeit, die  für  die  Charakterfestigkeit 
die  Vorbedingung  ist,  wie  die  Unfähig- 
keit, die  Sachen  von  den  Personen  zu 
trennen.  Damit  steht  im  Zusammenhang 
die  Tatsache,  dals  Suggestivwirkungen  bei 
Mädchen  gröfser  sind  als  bei  Knaben. 

Das  weibliche  Feingefühl  und  der 
weibliche  Scharfblick,  die  in  allem,  was 
Sache  des  Taktes  ist,  so  vorteilhaft  sich 
ausprägen,  verleihen  ihrer  Trägerin  ein 
Übergewicht  in  der  sittlichen  Sphäre,  so- 
weit hier  nicht  die  Kraft  des  Willens,  son- 
dern die  Feinheit  des  Empfindens  in  Frage 
kommt  Dafür  geht  dem  weiblichen  Ge- 
schlecht in  höherem  Mafse  als  dem  männ- 
lichen die  Gabe  ab,  nach  allgemeinen, 
grofsen  Gesichtspunkten  das  sittliche  Den- 
ken und  Tun  zu  gestalten,  wozu  sich  in 
geistig  r^en  und  zugleich  sittlich  gesunden 
Knaben   ziemlich  früh  die  Ansätze  bilden. 


Findet  sich  auch  die  opferfreudige  Herzens- 
güte häufiger  bei  Frauen  als  bei  Männern, 
die  Weichheit  des  Gemütes,  die  für  solche 
Herzensgüte  Voraussetzung  ist,  mehr  bei 
Mädchen  als  bei  Knaben,  und  ist  die  selbst- 
lose Hingabe  mehr  der  weiblichen  Natur 
gemäfs  als  der  männlichen,  so  sind  doch 
auch  der  ersteren  wieder  andere  Fehler 
eigentümlich,  die  der  letzteren  seltener  an- 
haften. 

Zwar  sind  Fleifs  und  Eifer  der  Mäd- 
chen im  Durchschnitt  gröfser  als  bei  den 
Knaben,  aber  die  Motive  dazu  sind  bei 
jenen  oft  weniger  lauter  als  bei  diesen. 
Statt  des  reinen  Interesses  an  der  Sache 
wirken  bei  der  weiblichen  Jugend  eher 
als  bei  der  männlichen  Eitelkeit  und  Ehr- 
geiz mit  Dafs  bei  den  Leistungen  der 
Mädchen  persönliche  Rücksichten  mit- 
sprechen, dafs  z.  B.  von  der  Sympathie  für 
oder  der  Antipathie  gegen  den  Lehrer  die 
Schularbeiten  beeinflufst  werden,  wird  man 
ihnen,  weil  das  zu  sehr  in  der  Natur  des 
weiblichen  Geschlechts  begründet  ist,  des- 
halb noch  nicht  zum  Vorwurf  machen. 

Mit  der  Wertl^[ung  auf  den  Schein 
überhaupt  mag  es  zusammenhängen,  wenn 
dem  Mädchen  die  Wahrheit  nicht  in  so 
hohem  Preise  steht  als  dem  wahrheits- 
liebenden Knaben.  Läfst  sich  auch  nicht 
behaupten,  dafs  Mädchen  zum  Lügen  Nei- 
gung haben,  in  der  Kunst  aber,  ein  x  für 
ein  u  zu  machen,  sind  in  den  reiferen 
Jahren  fast  alle  bewandert  Etwas  scheinen 
zu  wollen,  ohne  es  zu  sein,  ist  allerdings 
ein  allgemeines  menschliches  Gebrechen, 
aber  im  ganzen  ist  es  doch  wohl  ver- 
breiteter unter  den  Frauen  als  unter  den 
Männern;  das  Geschick,  sich  zu  verstellen, 
besitzen  Mädchen  durchschnittlich  in  weit 
höherem  Mafse  als  Knaben.  Dafs  die 
Frauen  Rang  und  Stand  höher  zu  schätzen 
pfl^en  als  die  Männer,  kann  den  nicht 
Wunder  nehmen,  der  zu  beobachten  oft 
Gelegenheit  hat,  dafs  schon  ziemlich  kleine 
Mädchen  von  der  Lebensstellung  ihrer 
Eltern  ein  viel  entwickelteres  Bewufstsein 
haben  als  ihre  Brüder.  Obwohl  gerade 
bei  dem  schwachen  Geschlecht  der  Hoch- 
mut einen  besonders  häfslichen  Eindruck 
macht,  trifft  man  ihn  doch  hier  häufiger 
an  als  bei  dem  starken. 

Der  Autorität  der  intellektuell  oder  in 
anderer   Beziehung    überl^enen   Personen 
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sich  zu  unterwerfen,  ist  das  weibliche  Ge- 
schlecht im  natürlich  lebhafteren  Bewulst- 
sein  einer  gewissen  Schwäche  gern  bereit, 
die  Autorität  des  Gesetzes  anzuerkennen, 
hat  es  geringe  Neigung;  fremdes  Recht  zu 
respektieren,  macht  ihm  eine  Mühe,  deren 
es  sich  gern  entschlägt.  Auf  Rechnung 
der  Geringschätzung  solcher  Rechte  und 
nicht  blofs  auf  die  der  Vergefslichkeit, 
deren  man  das  weibliche  Geschlecht  mehr 
als  das  männliche  zeiht,  ist  es  zu  schreiben, 
wenn  jenes  im  Halten  gegebener  Ver- 
sprechungen vielleicht  weniger  skrupulös 
ist,  als  das  die  Männer  sind,  deren  Zuver- 
lässigkeit in  dieser  Beziehung  damit  keines- 
wegs als  allgemein  eingehaltenes  Gesetz 
hingestellt  werden  soll. 

Nicht  ohne  Grund  heilst  es  wohl  nur: 
Ein  Mann,  ein  Wort.  Die  Gepflogenheit 
des  weiblichen  Geschlechts  oder  wenigstens 
der  Mehrzahl  seiner  Vertreterinnen,  viele 
Worte  zu  machen,  ist  nicht  nur  eine  Be- 
kundung der  gröfseren  Redegewandtheit, 
sondern  vielleicht  auch  ein  Beweis  des  ge- 
ringeren Vertrauens  auf  deren  Eindruck. 
Auf  diesen  Mangel  ebenso,  wie  auf  jenen 
sprachlichen  Vorzug  ist  es  zurückzuführen, 
wenn  die  Kunst,  im  Reden,  z.  B.  auch  bei 
dessen  Verwertung  als  Erziehungsmittel, 
rechtzeitig  ein  Ende  zu  machen,  bei  den 
Frauen  nicht  eben  sehr  entwickelt  ist. 

Die  geringere  Reizempfänglichkeit  der 
männlichen  Jugend  und  das  langsamere 
Tempo  seines  geistigen  Lebens,  das  nicht 
so  rasch  als  bei  dem  weiblichen  Geschlecht 
zu  einem  relativen  Bildungsabschlufs  drängt, 
prägt  jenem  meist  eine  gewisse  Schwer- 
fälligkeit und  Unbeholfenheit  auf,  von  der 
die  grölsere  weibliche  Gewandtheit  sich 
günstig  abhebt  Es  ist  nur  die  notwendige 
Folge  von  jener  Langsamkeit  und  ein 
Symptom  dieser  Schwerfälligkeit,  wenn  bei 
den  Knaben  die  Sprachgewandtheit  nur 
sehr  allmählich  sich  ausbildet  und  das 
Ungeschick  im  Reden  häufig  nicht  ganz 
sich  verliert 

Das  tiefere  Erfassen  der  Dinge  von 
Seiten  des  männlichen  Geschlechts  und  die 
gröfsere  Gründlichkeit  der  Geistesarbeit, 
die  auf  eine  mehr  verstandesmäfsig  analy- 
sierende und  vergleichende  Betrachtung 
sich  stützt,  ist  gepaart  mit  einer  geringeren 
gemütlichen  und  ästhetischen  Anteilnahme 
an   Personen   und   Sachen.     Die  gröfsere 


Neigung,  zum  Allgemeinen  und  Abstrakten 
sich  durchzuarbeiten,  die  von  dem  stärkeren 
spekulativen  Interesse  getragen  wird,  be- 
nachteiligt leicht  die  scharfe  Auffossung 
und  richtige  Würdigung  des  einzelnen. 
Der  bei  Knaben  kräftiger  sich  entwickelnde 
Trieb,  sich  in  die  Dinge  zu  vertiefen,  ein 
Trieb,  der  freilich  auch  wieder  oft  durch 
die  gröfsere  Trägheit  gehemmt  wird,  setzt 
jene  der  Gefahr  aus,  in  Einseitigkeit  sich 
zu  verlieren.  L^  das  männliche  Geschlecht 
und  ganz  besonders  in  der  Jugend  ge- 
ringen Wert  auf  das  Äufsere,  so  wird  es 
dadurch  nicht  selten  verführt,  die  Bedeutung 
von  Form  und  Schein  zu  unterschätzen. 
Schwer  und  ungern  fügt  es  sich  darum 
den  feineren  Geboten  der  Sitte,  die  zu 
beobachten  dem  Mädchen  soviel  leichter 
zur  anderen  Natur  wird. 

Das  Obergewicht  der  verstandes- 
mäfsigen  Auf^ung  macht  schon  die 
männliche  Jugend  dem  Zweifel  mehr  zu- 
gänglich, und  diese  skeptische  Richtung 
hemmt  bei  ihm  die  Entwicklung  einer 
innigen  Beziehung  zu  dem,  was  nur  mit 
Glauben  und  Vertrauen  ergriffen  werden 
kann.  Weil  die  Religion  vorzugsweise  im 
Gemüt  wurzelt,  ist  die  männliche  Seele 
und  zwar  namentlich  in  jungen  Jahren 
dafür  weniger  empfänglich  als  das  weib- 
liche Herz. 

Das  Wohlgefcülen  beider  Geschlechter 
an  allem,  was  Mut  und  Kraft  erfordert, 
ein  Wohlgefallen,  das  bei  den  Knaben 
besondere  Stärke  zu  zeigen  pflegt,  ver- 
bindet sich  bei  diesen  seltener  als  bei  den 
Mädchen  mit  dem  Mifsfallen  am  Rohen 
und  Derben. 

Wird  das  männliche  Geschlecht  in 
seinem  Urteil  nicht  so  leicht  bestimmt  und 
darum  auch  nicht  so  leicht  irr^eleitet 
durch  die  den  Vorstellungsverlauf  b^leiten- 
den  Gefühle,  so  zeigt  sein  Denken  und 
Tun  —  das  gilt  wieder  in  besonders  hohem 
Grade  von  der  Jugendzeit  —  oft  einen 
Mangel  an  feinerem  Empfinden,  dem  sich 
die  Neigung  gesellt,  g^en  die  R^[ungen 
des  Gefühls,  die  auch  bei  ihm  nicht  fehlen, 
sich  aufzulehnen.  Die  Rücksichtslosigkeiten, 
die  derbe  Jungen  so  oft  sich  zu  schulden 
kommen  lassen,  sind  manchmal  nur  die 
Hülle,  hinter  der  jene  Neigung  sich  ver- 
steckt Der  geringere  Einflufs,  den  auf 
das  gesamte  Geistesleben    und   auf  seine 
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Aufserungen  das  Gefühl  ausübt,  macht  es 
begreiflich,  warum  Knaben  soviel  weniger 
natürlichen  Takt  besitzen  als  Mädchen. 

Wegen  der  geringeren  Sensibilität  ist 
zwar  die  männliche  Jugend  weniger  dispo- 
niert zu  deprimierenden  Affekten,  ihr  kraft- 
volleres Geistesleben  äufsert  sich  aber  dafür 
um  so  eher  in  sthenischen  Gemfitserschütte- 
rungen,  namentlich  in  Aufwallungen  des 
Zorns.  Weniger  leicht  dem  launischen 
Umschlag  der  Stimmung  preisgegeben, 
äufsert  sie  dafür  um  so  rücksichtsloser 
ihren  Frohsinn  durch  wüstes  Lärmen  und 
gibt  ihrem  Unwillen  um  so  unliebens- 
würdiger Ausdruck  durch  verdrossenes, 
mürrisches  und  trotziges  Wesen. 

Gern  stellt  der  Knabe  für  sein  und 
der  anderen  Tun  Gesetze  auf  und  fügt 
sich  unschwer  ihren  Forderungen,  aber  die 
Regeln  des  konventionellen  Lebens  sind 
ihm  ein  Greuel,  nicht  blofs,  weil  sie  seinen 
Freiheitsdrang  einengen,  sondern  mehr 
noch,  weil  er  dafür  eine  souveräne  Ver- 
achtung hegt 

E)er  stärkere  Drang  nach  Selbständig- 
keit macht  ihn  wenig  geeignet,  sich  andern 
anzubequemen,  eine  Kunst,  die,  weil  sie 
ihm  so  natürlich  ist,  dem  Mädchen  so 
viel  Liebenswürdigkeit  verleiht  Sachliche 
Gründe  respektiert  er  willig,  persönlicher 
Autorität  fügt  er  sich  nicht  ohne  Wider- 
streben. Das  auf  das  stärker  entwidcelte 
Kraftgefühl  sich  stützende  Selbstbewufstsein 
bringt  den  Knaben  in  die  Gefahr,  dafs 
sein  Egoismus,  dem  seine  nach  aufsen 
drängende  Kraft  oft  so  verletzende  Formen 
gibt,  üppig  emporwuchert,  im  vollen 
G^ensatz  zu  der  Selbstlosigkeit  und  hin- 
gebenden Selbstvergessenheit,  deren  das 
weibliche  Geschlecht  schon  im  zarten  Alter 
fähig  ist 

Dafs  bei  jenem  das  B^;ehren  stärker 
ist  als  bei  diesem,  ist  nicht  nur  der  Er- 
klirungsgrund  für  die  gröfsere  Willens- 
energie, sondern  ebenso  dafür,  dafs  das 
männliche  Geschlecht  im  allgemeinen  der 
verderblichen  Macht  der  Leidenschaft  mehr 
unterworfen  ist  als  das  weibliche.  So  sind 
z.  B.  Knaben  weit  mehr  als  Mädchen  der 
Gefahr  ausgesetzt,  dafs  sie  von  Lesewut 
oder  von  Sammelwut  ergriffen  werden, 
die  so  bedenkliche  Verirrungen  im  Gefolge 
haben  können. 

Aus  der  gröfseren  Willensenergie  schöpft 


schon  die  männliche  Jugend  den  gröfseren 
Tatendrang,  der  so  segensreich  sich  ge- 
stalten, aber  auch  in  Ungestüm  und  Mafs- 
losigkeit  ausarten  kann  und  so  oft  aus- 
artet Der  gröfseren  Willenskraft  entspricht 
es,  wenn  die  Sittlichkeit  des  männlichen 
Geschlechts  vorzugsweise  im  kraftvollen, 
ausdauernden  Handeln  sich  bewährt,  für 
die  nicht  minder  wichtige,  an  die  sittliche 
Kraft  nicht  geringere  Ansprüche  machende 
Tugend  der  Geduld  ist  es  wenig  veranlagt. 
3.  Mannigfaltigkeit  des  Individuellen 
Oeprfiges  In  ihrem  Einflüsse  auf  die 
Grenzlinie  zwischen  den  beiden  Oe- 
schlechtem.  So  grofs  auch  die  Zahl  der 
unterscheidenden  Merkmale  ist,  die  im  all- 
gemeinen den  beiden  Geschlechtem  eigen- 
tümlich sind,  so  wenig  läfst  sich  doch 
eine  absolute  Grenze  ziehen  zwischen  dem 
einen  und  dem  andern.  Bei  dem  Reich- 
tum der  Gestaltungen,  die  Natur  und  Ver- 
hältnisse schaffen,  ist  jedes  einzelne  Indi- 
viduum wieder  zu  eigenartig,  als  dafs  man 
ohne  weiteres  annehmen  dürfte,  das  Ge- 
präge des  Geschlechtscharakters  sei  allen 
Menschenkindern  in  gleicher  Weise  aufge- 
drückt. Gibt  es  doch  eine  Menge  weib- 
licher Wesen,  bei  denen  wir  Züge  finden, 
die  wir  dem  männlichen  Geschlecht  zu- 
geschrieben haben,  und  umgekehrt  männ- 
liche, denen  Charaktereigentümlichkeiten 
der  Frauennatur  anhaften.  Der  grofse  Ein- 
flufs,  den  dabei  das  Gesetz  der  Vererbung 
ausübt,  nach  dem  oft  Züge  vom  Charakter 
des  Vaters  auf  die  Töchter  und  Züge  von 
dem  der  Mutter  auf  die  Söhne  übergehen, 
mag  als  einer  der  Erklärungsgründe  dafür 
hier  nur  beiläufig  erwähnt  werden.  Auch 
ist  im  Interesse  der  richtigen  Beurteilung 
der  Kinder  wohl  zu  beachten,  dafs  manches 
von  dem,  was  die  beiden  Geschlechter 
trennt,  erst  in  dem  reiferen  Alter  sich 
schärfer  ausprägt,  wenn  auch  die  Voraus- 
setzung dafür  von  Anfang  an  gegeben  ist 
So  wenig  daher  auch  eine  solche  nur  in 
allgemeinen  Zügen  zu  gebende  Gesamt- 
charakteristik ausreicht,  um  den  Erzieher 
in  jedem  einzelnen  Falle  richtig  zu  leiten, 
so  unerläfslich  vielmehr  für  die  richtige 
Behandlung  der  zu  Erziehenden  ein  spe- 
zielles Studium  jeder  einzelnen  Kindesnatur 
bleibt;  als  allgemeine  Richtlinien  behalten 
die  unterscheidenden  Züge,  die  wir  zu 
schildern   suchten,   ihre   Bedeutung.     Des 
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weiteren  ausführen,  wie  diese  Richtlinien 
für  Theorie  und  Praxis  der  Erziehung  zu 
verwenden  sind,  hiefse  eine  besondere  Er- 
ziehuugslehre  für  die  männliche  und  eine 
besondere  für  die  weibliche  Jugend  schrei- 
ben. Wir  würden  unser  Thema  schon 
weit  überschreiten,  wenn  wir  es  auch  nur 
versuchen  wollten,  eine  Reihe  von  Winken 
zu  geben,  wie  die  Erziehungspraxis  die 
Kenntnis  der  Eigentümlichkeiten  beider 
Geschlechter  verwerten  mufs,  um  bei  beiden 
das  beiden  gemeinsame  Erziehungsziel  zu 
erreichen.  Nur  an  den  schon  oben  er- 
wähnten allgemeinen  Satz  sei  zum  Schlufs 
noch  einmal  erinnert:  Der  Erziehung  ist 
ein  Erfolg  nur  in  dem  Mafse  gesichert,  in 
dem  es  ihr  gelingt,  das  Günstige  in  dem 
Naturell  zu  unterstützen,  dem  Ungünstigen 
aber  entgegenzuarbeiten.  Das  letztere  frei- 
lich immer  in  der  Einschränkung,  die  die 
Einsicht  gebietet,  dafs  das  Naturell  das 
Stärkere  ist,  dem  gegenüber  jede  vernünftige 
Erziehung  von  vornherein  darauf  verzichten 
wird,  eine  völlige  Umgestaltung  zu  ver- 
buchen. 

Literatur:  Jean  Paul  Friedrich  Richter, 
Levana.  §§  79—86.  —  K.  von  Raumer,  Ge- 
schichte der  Pädagogik.  111,  S.  165  ff.  —  Palmer, 
Evangelische  Pädagogik.  S.  309  ff .  —  Dr.  Su- 
sanna Rubinstein,  Psycholog.  Essays.  2.  Folge. 
S.  89  ff.  —  Hedwig  Bender,  Die  deutsche 
Frauenbewegung.  S.  10  ff.  —  Dr.  Ritter,  Ziele 
und  Wege  der  höheren  Mädchenbildung.  S.  75  ff. 
—  E.  Äckermann,  Die  häusliche  Erziehung. 
2.  Aufl.  S.  217  ff.  Langensalza,  Hermann 
Beyer  &  Söhne  fBeyer  &  Mann).  —  Trüper 
u.  Ufer,  Beiträge  zur  Kinderpsychologie  und 
Heilerziehung.  Ebenda.  —  Marx  Lobsien, 
Kinderideale.  Zeitschr.  f.  päd.-psychol.  Psycho- 
logie und  Pathologie,  herausgeg.  von  Ferd. 
Kemsies.  Beriin  1903.  Heft  5  u.  6.  -  Ders., 
Kind  und  Kunst  Zeitschr.  f.  Philosophie  und 
Pädagogik.  12.  Jahrg.  3.-6.  Heft.  Langen- 
salza, Hermann  Beyer  &  Söhne  (Beyer  &  Mann). 

Eisenach.  Ackermann. 


Kollegialitat 

1.  Kollegialität  im  engeren  Sinne.  In- 
direkte und  direkte  Pflichten  derselben. 
2.    Kollegialität  im  weiteren  Sinne. 

1.  Kollegialitat  im  engeren  Sinne.  Es 
gibt  Berufsarten,  die  in  der  Regel  durch 
einen  einzelnen  ausgeübt  werden,  so  dafs 
er  allein  die  Aufgaben  übernimmt,  allein 
die  Verantwortung  trägt  und  den  Ertrag 
erhält,   z.  B.   der    Beruf   des   Arztes,   des 


Geistlichen.  Aber  es  gibt  danet>en  auch 
zahlreiche  Berufsarten,  in  denen  die  Natur 
der  Arbeit  und  ihre  gröfsere  Ausdehnung 
eine  Vereinigung  mehrerer  Personen  nötig 
macht,  welche  nicht  nur  für  eine  einzelne 
Aufgabe  wie  z.  B.  bei  Konsultationen,  Kom- 
missionen, Enqueten  u.  dergl.,  sondern  für 
die  Dauer  und  unter  Anwendung  des  Prin- 
zipes  der  Arbeitsteilung  gemeinschaftiich 
einem  und  demselben  Zwecke  dienen.  Zu 
diesen  Berufen  gehört  besonders  auch  der 
des  Lehrers  an  öffentiichen  wie  privaten 
Schulen.  Diese  Einrichtung  wird  deshalb 
nötig,  weil  die  Zahl  der  Schüler  mehrere 
Lehrer  verlangt  und  weil  die  Aufgaben 
eines  Schulbetriebes,  besonders  einer  höheren 
Schule,  so  mannigfaltig  und  weitverzweigt 
sind,  dafs  Männer  und  Frauen  von  ver- 
schiedener wissenschaftlicher  und  technischer 
Vorbildung  sich  vereinigen  müssen,  um  den 
Gesamtzweck  der  Schule  zu  erreichen.  Eine 
in  diesem  Sinne  nach  dem  Prinzip  der 
Gleichberechtigung  gebildete  Vereinigung 
pflegen  wir  Kollegium  zu  nennen  und  die 
Grundsätze,  nach  denen  das  Zusammen- 
wirken gepflegt  wird,  unter  dem  Namen 
Kollegialität  zu  b^;reifen. 

Diese  Eingliederung  der  Persönlichkeiten 
in  einen  Organismus  verleiht  einem  jeden 
Mitgliede  Rechte,  die  in  der  Gleichberechti- 
gung g^eben  sind,  legt  aber  auch  ent- 
sprechende Pflichten  auf,  die  aus  dem 
obersten  Ziel  einer  Schule  erfliefsen.  Zuerst 
ist  es  nötig,  dafs  für  den  Unterricht  von 
dem  Kollegium  der  Unterrichtsplan,  sowohl 
Auswahl  und  Gliederung  des  Unterrichts- 
stoffes als  auch  das  methodische  Verfahren 
in  den  Grundzügen  vereinbart  wird,  damit 
in  dem  Nebeneinander  und  Nacheinander 
der  Unterrichtsfächer  der  rechte  Zusammen- 
hang gewahrt  wird,  der  zu  einer  Einheit 
führt  Es  ist  eine  Pflicht  der  Kollegialität, 
sich  diesen  Mafsnahmen  unbeschadet  der 
persönlichen  Eigenart  zu  fügen  und  die 
Arbeit  der  Amtsgenossen,  jeder  an  seinem 
Teile,  zu  fördern.  Nicht  minder  wichtig 
ist  es,  dafs  innerhalb  eines  Kollegiums  ver- 
wandte und  nicht  entgegensetzte  Anschau- 
ungen über  die  Erziehung  und  Behandlung 
der  Schüler  obwalten,  und  es  wird  zur 
Pflicht,  diesen  Geist  zu  erfassen  und  zu 
betätigen.  In  beiden  Fällen  wird  es  darauf 
ankommen,  dafs  nicht  ein  Lehrer  die 
Arbeit  und  die  Bemühungen  des  anderen. 
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4a  neben  ihm  oder  vor  ihm  an  denselben 
Schülern  zu  arbeiten  pflegt,  offen  oder 
versteckt  vor  den  Schülern  dergestalt  be- 
urteilt, dafs  dadurch  die  Pietät  der  Schüler 
verletzt  und  die  Gewissen  verwirrt  werden. 
Dies  ist  der  gewöhnlichste  Verstofs  g^;en 
•die  Koll^ialität  Er  wird  vermieden  wer- 
den, wenn  ein  jedes  Mitglied  eines  Kolle- 
giums sich  gegenwärtig  hält,  dafs  jedem 
aufrichtig  strebsamen  Lehrer  auch  eine 
besondere  Gnadengabe  beschieden  ist,  durch 
die  er  in  seiner  Weise  Wirkungen  erzielt, 
die  sich  oft  dem  Blicke  anderer  ganz  ent- 
ziehen, und  wenn  andrerseits  im  Zusammen- 
wirken der  Amtsgenossen  der  Ton  der 
Wahrheit  herrscht,  die  besonders  dem  Leiter 
einer  Anstalt  befohlen  ist  Es  ist  nicht  zu 
leugnen,  dafs  die  koll^iale  Arbeit  An- 
forderungen an  die  Selbstverleugnung  stellt, 
die  demjenigen  erspart  sind,  der  ganz  auf 
sich  gestellt  seinem  Berufe  obzuli^en 
vermag.  Aber  es  gibt  im  Lehrerberuf  ein 
probates  Mittel,  d^  über  alle  Schwierig- 
keiten hinw^ilft:  das  ist  die  selbstlose 
Hingabe  an  die  Jugend.  Die  Erfahrung 
lehrt,  dafs  es  um  die  Kollegialität  auch 
<ia  üt>erall  am  besten  steht,  wo  eine  nicht 
in  schönen  Worten  glänzende,  sondern 
durch  treue  Pflichterfüllung  sich  betätigende 
Liebe  zur  Jugend  das  Band  ist,  das  alle 
verbindet 

Insofern  die  bisher  bezeichneten  Formen 
der  Kollegialität  mehr  im  Verkehr  mit  der 
Jugend  zum  Ausdruck  gelangen,  kann  man 
sie  die  indirekten  Pflichten  der  Kollegialität 
nennen.  Zu  ihnen  kommen  die  direkten, 
die  sich  im  Verkehr  des  Lehrers  mit  seinen 
Amtsgenossen  äulsem.  Auch  diese  sind 
aus  dem  Zweck  der  Schule  abzuleiten.  An 
der  Erreichung  des  Zweckes  arbeitet  ein 
jedes  Mitglied,  und  es  wäre  allein  schon 
im  Hinblick  auf  die  verschiedenartigen 
Bedürfnisse  und  Neigungen  der  Zöglinge 
falsch,  den  verschiedenen  Fächern  eine  ver- 
schiedene Wertschätzung  angedeihen  zu 
lassen  und  sie  auf  die  Vertreter  der  Fächer 
zu  übertragen.  Darum  darf  innerhalb  des 
Kollegiums,  wenn  anders  das  Wohl  und 
die  Ausbildung  der  Jugend  als  Haupt- 
sache gilt,  keinem  ordentlichen  Mitgliede 
die  Bezeichnung  und  Behandlung  des 
Koliken  oder  Amtsgenossen  vorenthalten 
werden,  ohne  Rüclsicht  auf  Vorbildung 
oder  Lebensalter.  Das  Geheimnis  der  rechten 
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Koll^'alität  besteht  darin,  dafs  sich  jedes 
Mitglied  leiten  läTst  von  der  Oberzeugung, 
dafs  die  eigene  Bedeutung  und  Anerkennung 
keinesw^rs  entspringt  aus  der  Zurück- 
drängung und  Verkürzung  eines  andern. 
Vielmehr  liegt  die  Kollegialität  gerade  darin 
begründet,  dafs  jeder  neidlos  die  Bedeutung 
des  anderen  anerkennt  und  zu  ihrer  freien 
Entfaltung  beiträgt,  stets  bedenkend,  dafs 
auch  wenn  einem  andern  die  gröfste 
Bedeutung  zugestanden  wird,  immer  noch 
bei  der  Mannigfaltigkeit  der  Aufgaben  und 
der  Verschiedenartigkeit  menschlicher  Be- 
gabung zahllose  Möglichkeiten  für  anders- 
geartete Verdienste  verbleiben.  So  einfach 
und  natüriich  diese  Erkenntnis  erscheinen 
mag,  so  schwer  fmdet  sie  bei  dem  natür- 
lichen Menschen,  der  von  dem  Triebe  der 
Pleonoxie  beherrscht  wird,  Eingang,  und 
in  der  Tat  führt  diese  Erkenntnis  und  ihre 
Befolgung  auf  die  Grundlehren  christlicher 
Ethik  und  Gesinnung  Galat  6,  2 — 5.  Ein 
solcher  Geist  wird  um  so  sicherer  in  einem 
Kollegium  wirksam  werden,  wenn  auch  der 
Leiter  der  Anstalt  trotz  seiner  besonderen 
Pflichten  nicht  aufhört  solche  KoU^ialität 
zu  üben  und  von  seinen  Kolle;en  wiederum 
mit  in  die  Kollegialität  eingeschlossen  wird. 
Jedenfalls  kann  die  Kollegialität  für  einen 
Kreis  von  Amtsgenossen  eine  Quelle  des 
S^fens  werden,  und  die  starken  Wirkungen 
mancher  Schulen  erklären  sich  nicht  zuletzt 
aus  der  Pfle;e  der  echten  Kollegialität 

2.  Kollegialität  im  weiteren  Sinne. 
Der  Begriff  wird  femer  auch  angewandt 
auf  Angehörige  dessell>en  Standes,  welche 
durch  gleiche  Ideenkreise,  gleiche  Arbeit, 
Freuden  und  Leiden  verbunden  sind,  ohne 
dafs  sie  dem  gleichen  Kollegium  angehören. 
In  diesem  Sinne  schliefst  der  Begriff  die 
Pflichten  eines  besonders  verständnisvollen 
und  höflichen  Entgegenkommens  in  sich, 
die  auch  von  anderen  Ständen  anerkannt 
werden  und  dem  Lehrerstande,  der  die 
Träger  der  Bildung  in  sich  vereinigt,  alle- 
zeit zur  besonderen  Zierde  gereichen  sollen. 

Halle  a.  S.  A.  Rausch. 
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plans,  Fach-  und  allgemeine  Konferenzen. 
5.  Verfügungen  der  Behörden.  6.  Direktoren- 
konferenzen. 7.  Klassenbuch;  Zensur-  und 
Versetzungskonferenzen.  8.  Disziplinarkonfe- 
renzen.  9.  Verhandlungen  mit  Lehrern.  10. 
Konferenzprotokolle. 

1.  Einheit  des  eraieherischen  Oesaint- 
willens.  Konferenzen  sind  diejenigen  schul- 
amtlichen  ordentlichen  oder  aufserordent- 
lichen  Versammlungen  eines  Lehrerkolle- 
giums, welche  die  Einheit  des  erzieherischen 
Willens  in  dem  Ganzen  des  Schullebens 
zu  praktischer  Geltung  zu  bringen  haben. 
Die  Erziehung  zur  sittlichen  Persönlichkeit 
hat  nur  dann  Erfolg,  wenn  die  Erzieher 
durch  das  Bewufstsein  eines  einheitlichen 
Gesamtzweckes  sich  verbunden  wissen, 
wenn  die  Lehrfacher  planmälsig  aufeinander 
und  auf  den  letzten  Erziehungszweck  be- 
zogen werden.  Einheit  in  der  Vielheit  ist 
das  oberste  Gesetz  für  die  Schularbeit 
Störungen  dieser  Einheit  durch  Vereinze- 
lung des  Unterrichts  oder  des  persönlichen 
Willens  einzelner  Erzieher  bewirken  in  der 
Seele  des  Zöglings  Zweifel,  Widerstreben 
und  unsicheres  Hin-  und  Herschwanken. 
Jeder  ordentliche  Erzieher  macht  seine  In- 
dividualität dem  Ganzen  dienstbar,  und 
das  Pochen  auf  die  Eigenart  wird  ohne 
diese  Schranke  zur  Eigenwilligkeit  Aber 
auch  die  einseitige  Betonung  des  Fach- 
unterrichts innerhalb  des  Gesamtorganismus 
stört  den  einheitlichen  Zweck  der  Erziehung, 
die  Ausgestaltung  des  Individuums  zum 
sittlichen  Charakter.  Daher  bedarf  die  Schule 
der  Organisation  zum  Zwecke  der  Dar- 
stellung solcher  Einheit  in  der  Vielheit; 
der  einzelne  einsichtsvolle  Erzieher  fördert 
von  seiner  Stelle  aus  die  Einheit  und  wird 
durch  sie  selbst  wieder  gefördert  und  ge- 
hoben; dem  Zögling  bleiben  die  Qualen 
des  inneren  Widerstreites  erspart,  das  ge- 
samte Schulleben  spricht  für  ihn  und  zu 
ihm  sich  aus  in  dem  Wort:  dienet  einander 
(1.  Peh-i  4,  10). 

2.  Verabredungen  in  Bezug  auf  ge- 
wöhnende Erriehung  durch  Schulord- 
nung und  Unterricht  In  diesem  Sinne 
haben  die  Konferenzverhandlungen  den 
Charakter  von  dienstlichen  Verabredungen. 
Der  Vorsitzende  Direktor  komme  zu  ihnen 
gehörig  vorbereitet,  er  gebe  das  erste  Bei- 
spiel der  Unterordnung  unter  das  Ganze, 
nicht  des  eigenwilligen  Bestehens  auf  seinem 


persönlichen  Meinen,  er  vereinige  mit  dem 
Allgemeinen  die  Rücksicht  auf  das  indivi- 
duelle Leben  der  Schule.  Manche  Er- 
scheinungen des  öffentlichen  Lebens  be- 
gründen den  Zug  der  Schulverwaltung  zur 
Herstellung  einer  gewissen  einheitlichen 
Gleichmäfsigkeit,  aber  andrerseits  hat  auch 
das  individuelle  Leben  das  Recht  auf  Be- 
rücksichtigung, darum  gilt  es  zwischen 
beiden  Richtungen  vernünftig  zu  vermitteln. 
Der  Direktor  zeige  auch  im  persönlichen 
Verkehr  mit  den  Kollegen,  wie  ihm  die 
Idee  der  Einheit  in  der  Vielheit  und  das 
rechte  Verhältnis  zwischen  Allgemeinem 
und  Besonderem  über  alles  geht  Aus 
diesem  kräftigen  Bewufstsein  heraus  erklärt 
sich  auch  sein  Recht,  unter  Umständen 
einem  Konferenzbeschluls  seine  Zustimmung 
zu  versagen. 

In  den  Konferenzen  verabredet  man  die 
feste  äufsere  Ordnung  des  Schullebens, 
die  Mafsnahmen  zum  Zwecke  der  Schul- 
hygiene, der  Sauberkeit,  des  geregelten 
Unterrichtsbetriebes,  der  Pünktlichkeit,  der 
Ordnungsliebe  in  den  einzelnen  Klassen 
sowie  im  Schulhaus  und  -hof.  Der  Schwer- 
punkt li^  in  der  allseitig  zu  übenden 
Gleichmäfsigkeit  und  Konsequenz;  diese 
beiden  stärken  »das  Gedächtnis  des  Willens« , 
die  Gewohnheit  Stockungen  führen  sofort 
zur  Häufung  des  Strafr^sters.  in  der 
Hand  des  Ordinarius  liegt  es,  den  Gesamt- 
willen der  Schule  seiner  Klasse  gegenüber 
gewöhnend  geltend  zu  machen.  Die  in  der 
Konferenz  geordneten  Aufsichten  geben 
dem  aufsichtführenden  Lehrer  die  Macht, 
Durchbrechungen  des  Gesamtwillens  zu 
verhindern.  Selbst  in  Bezug  auf  Beurlau- 
bungen u.  dergl.  mufs  Einheitlichkeit  herr- 
schen. Je  nach  den  besonderen  Verhält- 
nissen des  Anstaltslebens  und  auch  im 
Sinne  der  gesteigerten  Pfl^e  des  Gemein- 
schaftslebens in  der  Schule  können  Schülern 
der  oberen  Klassen  als  bestellten  Helfern 
Teile  der  Aufsicht  übertragen  werden.  Der 
Direktor  überwacht  und  konta-olliert;  wo 
er  einzugreifen  nötig  hat,  geschehe  es  im 
Interesse  der  Konsequenz  des  Gesamtwillens; 
er  hebe  die  innere  Bedeutung  und  das 
Ansehen  des  Klassenlehrers  und  der  auf- 
sichtführenden Lehrer,  ohne  mehr  als  nötig 
ist  zu  zentralisieren.  Für  die  Verabredungen 
in  Bezug  auf  die  feste  Ordnung  in  den 
unterrichtlichen  Veranstaltungen  entscheide 
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die  Pfl^:e  des  ästhetischen  Wohlgefallens 
an  geordnetem  Tun  und  die  Gewöhnung 
an  geregelte  Arbeit,  welche  das  erwachende 
und  sich  vertiefende  Interesse  stetig  be- 
gleiten mufs.  Hierher  gehört  Einrichtung 
der  Hefte  und  Bücher,  die  Mafsnahmen 
zur  Pflege  einer  guten  Schrift,  für  die 
jüngeren  Schüler  die  Einrichtung  des  Auf- 
gabenbuches, die  R^elung  des  Korrektur- 
wesens und  des  Verhältnisses  der  Haus- 
zur  Schularbeit  für  alle  Klassen.  Für  die 
Bemessung  der  Hausaufgaben  hüte  sich  die 
Konferenz  vor  wesenlosen  Schablonen,  der 
rechte  erzieherische  Geist  würdigt  auch  die 
individuellen  Verhältnisse  in  der  Erziehung 
der  Schüler  zur  Arbeit  und  Arbeitsamkeit 
Hier  mag  die  Einzelindividualität  eines 
frischen  Lehrers  ein  weites  Feld  segens- 
reichen Wirkens  finden.  Umgekehrt  läTst 
das  Tadel-  und  Strafr^ster  der  Schule  die 
Hemmungen  des  einheitlichen  Gesamt- 
willens deutlich  erkennen.  Der  Mangel 
an  Geschick  mit  Schülern  umzugehen,  lang- 
weiliger Unterricht,  Mangel  an  Folgerichtig- 
keit in  der  erziehlichen  Leitung  führen  zu 
Störungen;  die  Praktika-  mögen  sich  vor 
Grundsatzlosigkeit  in  Bezug  auf  die  Wahl 
der  Strafmittel  und  deren  Ausführung  hüten. 
Tatsächlich  wird  nichts  oder  nur  wenig 
durch  mechanisches  Strafen  erreicht,  wo 
durch  Gewöhnung  erzogen  werden  soll. 
So  viele  individuelle  Gebiete  des  Gewöh- 
nens,  so  viele  des  erziehlichen  Nachdrucks 
mufs  es  geben.  Schwache  Naturen  und 
übereifrige  können  aber  auch  viel  verderben. 
Bewufstsein  gegenseitigen  Ineinandergreifens 
und  ein  festes  Stehen  auf  den  gleichen 
Grundsätzen  der  Erziehung  erhalten  das 
Schulleben  im  rechten  Gleise.  —  Auf  dem 
Gebiete  der  Erziehung  zum  fHeifs  herrscht 
noch  viel  mehr  Grundsatzlosigkeit  Wir 
sind  noch  weit  davon  entfernt,  dafs  in 
den  höheren  Schulen  die  gesamte  Arbeit 
Sache  des  freien  Interesses  ist  In  praxi 
wird  oft  genug  aus  dem  debere  ein  cogi. 
Gerade  in  dem  Urteil  über  den  Fleifs  müssen 
die  psychologischen  und  ethischen  Ge- 
sichtspunkte einer  vernünftigen  Erziehung 
zusammentreffen.  Das  Urteil  mechanischer 
Köpfe  im  Unterricht  ist  gar  nicht  selten 
schief. 

3.  Schflierbesprechungen.  Die  viertel- 
jährlich einmal  anzusetzende  Konferenz  zum 
Zwecke   der   Schülerbesprechung   hat   die 


Aufgabe,  alles  zur  Beurteilung  des  Schülers 
dienende  Material  in  gegenseitigem  Austausch 
beizubringen,   aber  so,    dafs  Theorie  und 
Praxis  sich  gegenseitig  ergänzen  und  durch- 
dringen.    Lehrer  müssen  den  Schüler  stets 
nur  als  werdenden  nehmen;  der  Erzieher  soll 
den  fertigen  Mann  vorausahnen  auch  unter 
allen  Torheiten  und  Unfertigkeiten  des  Knaben. 
Das  Leben  gibt,  wie  bekannt,  recht  oft  dem 
Lehrerurteil  nicht  recht    Die  Konferenzen 
bieten,  indem  sie  den  jeweiligen  Stand  des 
Schülers  in  Bezug  auf  sein  wissenschaftliches 
und    sittliches    Verhalten    feststellen,    dem 
Direktor  und   Ordinarius    ein   Gesamtbild 
ihrer  Schüler  dar  und  verhüten   die  ver- 
wunderte Bemerkung  schwächerer  oder  eigen- 
williger Lehrer,  bei  mir  ist  so  etwas  nicht 
vorgekommen.     Wo    in    Leistungen    und 
Reifs    auffallende     Unterschiede    bemerkt 
werden,   gilt  es,   die  Eigenart  der  Schüler 
tiefer   zu    ergründen,   um    ihr   gerecht  zu 
werden.    Schüler  und  Eltern  möchten  gern 
schwache  Befähigung  oder  Mangel  an  Ge- 
dächtnis  betonen,   so   unwahrscheinlich  es 
für   den    Psychologen    ist.    Es  wird  et)en 
tiefer  auf  die  Gründe  der  Hemmungen  in  der 
Lernarbeit  oft  vermutend  oder  kombinierend 
einzugehen  sein.    Abgesehen  von  äufseren 
Verhältnissen  des  Umgangs,  des  Pensions- 
lebens  und  dergl.  spielen  allgemeine  Ein- 
flüsse der  Zeit  und  des  Zeitgeistes,  Hast  im 
Erwerben  und  Geniefsen,   Nervosität,  Zu- 
schnitt des  häuslichen  und  gesellschaftlichen 
Lebens  eine   Rolle   mit,   zumal   um    Zer- 
fahrenheit und  Zerstreutheit  anwachsen  zu 
lassen.    Vertraulich  dringt  oft  der  Direktor 
in   mancherlei  ein,  vertraulich   sind  seine 
Andeutungen    in   der  Konferenz.    In  dem 
g^enwärtigen  Widerstreit  zwischen  Schule 
und  Haus  mufs  die  Schule  wissen,  was  sie 
will,  sie  dari  keine  Zerfahrenheit  zeigen  statt 
jenes  einheitlichen  Gesamtwillens,  dem  allein 
die  Erziehung  zur  Arbeit  als  dem  Grund- 
stein alles   Glückes   des  Einzelwesens  und 
der   beseelten   Gesellschaft  gelingen  kanni 
Hie  und  da  kann,  ja  mufs  die  Schule  den 
Rat  eines  erfahrenen  Arztes  hören,  aber  sie 
halte  fest  an   ihrem  sittlichen  Bewufstsein 
in  der  Leitung  ihrer  Schüler.   Direktor  und 
Ordinarien  üben  nach  diesen  Besprechungen 
ihren   Einflufs   auf   die  Schüler  aus.    Des 
Direktors    Gnadengabe    mufs    die    tiefere 
Kenntnis  seiner  Schüler  sein,  dienstlich  aber 
hat  er   zu   verhindern,   dafs  der   einzelne 
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Lehrer  den  Gesamtplan  der  Schule  durch- 
kreuzend  in   die   Schüler  hineinredet:    du 
bist  ein  Dummkopf,  du  wirst  nicht  versetzt, 
du   kannst  lieber  abgehen.  —  Die  neuen 
Lehrordnungen    seit   dem   Jahre  1892   be- 
zeichnen die  Stellung  sehr  deutlich,  welche 
der  Ordinarius  Im  Oi|[anismus  der  erziehen- 
den  Schule  einnehmen   soll.    Er  ffille  sie 
aus  mit  Einsicht,  Takt  und  warmem  Herzen. 
Schülerbesprechungen    im    einzelnen    sind 
durch  seelsorgerischen  Verkehr  nutzbar  zu 
machen,  der  von  Herz  zu  Herz  gehen  mufs. 
4.  Einheit  des  Lehrplans;  Pach-  und 
allgemeine    Konferenzen.     Weil    Pflicht- 
gefühl, Interesse  und  Trieb  zur  Selbsttätig- 
keit die  Hebel  der  Erziehnng  zur  sittlichen 
Persönlichkeit  sind,  so  hat  die  Konferenz 
sich  auch  die  Hebung  der  geistigen  Kraft 
der  Schüler  durch  den  Unterricht  angelegen 
sein  zu  lassen.    Wieviel  kommt  doch  auf 
die  Hebung  des  Selbstvertrauens  an!    Aber 
auch   zu   selbsttätiger  Wiederholungs-  und 
Ergänzungsarbeit  bedarf  es  einmütiger  An- 
regung;   Lauheit    und    Selbstzufriedenheit 
hindern    den    einheitlichen    Gesamterfolg. 
Tritt   ein  Fach   einseitig  und  überwiegend 
hervor,  so  behandle  die  allgemeine  Konferenz 
die   Sache    ohne    persönliche    Reibungen; 
handelt  es  sich  um  Fachfragen,  so  bringe 
sie  die  Fachkonferenz  zum  Austrag.   Wahr- 
nehmungen  in   den   schriftlichen  Arbeiten 
und  in    den  Unterrichtsstunden  mögen  in 
den  Konferenzen  mit  Takt  besprochen  werden, 
am  besten  so,  dafs  den  Beteiligten  ausgiebig 
Zeit  zur  Vorbereitung  gegeben  wird.    Ab- 
gesehen   von    den    mehr  psychologischen 
Fragen  weist  die  neuere  Lehrordnung  auf 
viele  Fragen  von  Bedeutung  hin,  so  auf  die 
Pfl^e  der  Anschauung  und  die  Benutzung 
von  Anschauungsmitteln,  die  Schulung  von 
Auge  und  Ohr,  das  induktive  Lehrverfahren, 
das  Übersetzen   in   die  Muttersprache,  die 
Erfahrungen  an  den  kleinen  Klassenaufsätzen, 
die    Anleitung    zum    zusammenhängenden 
Sprechen,   die   unterrichtlichen   Mittel  zum 
Schutz  gegen  das  Verlangen  nach  unerlaubten 
Hilfen.    Am  wichtigsten  bleibt  aber  doch 
die  Frage  nach  Herstellung  einer  Lehrplan- 
einheit und  Mittelpunktlichkeitdes  Unterrichts. 
Vorläufig  hege  man  noch  nicht  sanguinische 
Hoffnungen.   Es  fehlt  noch  viel  daran,  dafs 
sich  die  Erkenntnis  von  der  Notwendigkeit 
einer  Lehrplaneinheit  und  einer  auf  inneren 
Zusammenhang  der    einzelnen   Tatsachen- 


und  Gedankenreihen  gerichteten  Unterrichts- 
weise allgemein  durchgerungen  hätte  und 
die  treibende  Kraft  für  die  Ausgestaltung 
des  Unterrichts  im  allgemeinen  wie  im  ein- 
zelnen geworden  wäre.  Trotzdem  werden 
Fingerzeige  für  die  Behandlung  der  Sache 
in  den  Konfo-enzen  unerläfslidi  sein.  Es 
gelingt  leicht  die  Anregung,  dafs  der  Lehrer 
in  seinen  Lehrgebieten  Berührungspunkte 
finde  und  festhalte,  Zusammenhänge  herstelle, 
aus  Mittelpunkten  heraus  dem  Einzelnen  in 
der  Berührung  mit  einem  Ganzen  mehr 
Licht  gewähre.  Soll  diese  Verknüpfung  aber 
geschehen  durch  die  vereinigte  Arbeit 
mehrerer  Lehrer,  die  sich  gegenseitig  ihre 
Gedankenkreise  zur  weiteren  Verwebung 
übergeben,  so  würde  die  Konferenz  der 
rechte  Boden  für  die  Verabredung  sein,  nur 
mfifste  erst  noch  die  Scheu  überwunden 
werden,  sich  g^^nseitig  »in  die  Karten 
sehen  zu  lassen.«  Herrscht  über  die  psycho- 
logisch-ethischen Grundlagen  des  Unter- 
richts der  höheren  Schule  erst  kein  Zweifel 
mehr,  dann  wird's  eine  Lust  sein,  so  gemein- 
sam sich  in  die  Hände  zu  arbeiten.  Da 
weist_  die  Pflege  der  Anschauung  hin  auf 
die  Übung  im  Zeichnen  den  Botaniker,  den 
Erklärer  eines  Kunstwerkes  (Laokoon!),  den 
Ausleger  der  dramatischen  Poesie  (Perspek- 
tive!). Turnen,  Singen  und  Deutsch  lassen 
Zusammenhänge  zu,  Erdbeschreibung  und 
Naturlehre  vereinigen  sich  auf  den  Unter- 
stufen recht  gut  in  einer  Hand,  und  so  läfst 
sich  die  Wahl  der  deutschen  Lesestücke,  ja 
die  Wahl  des  Lesestoffs  im  altklassischen 
Übungsbuch  sehr  wohl  aus  mittelpunktlichen 
Gesichtspunkten  erklären.  Mehr  und  mehr 
werden  wir  vom  Zufalligen  zum  Planmäfsigen 
übergehen,  wozu  allerdings  eine  fortgesetzte 
selbsttätige  Schulung  in  der  Arbeit  nach 
psychologischen  Gesichtspunkten  gehört 
Das  Wenige,  über  das  wir  verfügen,  wird 
doch  durch  die  methodische  Durcharbeitung, 
die  Gewinnung  reichhaltiger  und  Vertiefung 
fördernder  Beziehungen  ein  Quell  tüchtiger 
Bildung.  Vorläufig  wird  der  Schulleiter,  der 
von  der  Bedeutung  der  Lehrplaneinheit  für 
die  sittliche  Erziehung  der  Schüler  durch- 
drungen ist,  auf  dem  Wege  des  Wirkens 
von  Person  zu  Person  das  Meiste  tun 
müssen,  weil  aber  die  Frage  nach  der 
Charakterbildung  von  der  eines  einheitlichen 
Unterrichts  nicht  zu  trennen  ist,  wird  er 
auch  in  den  Konferenzen  im  gleichen  Sinne 
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zu  wirken  nicht  müde  werden;  vor  allem 
in  den  Fachkonferenzen.  Zahlreiche  Fach- 
konferenzen gingen  der  Durchführung  der 
neuen  Lehrordnungen  voraus,  Fachkonfe- 
renzen bereiten  den  Lehrplan  für  jedes  neue 
Schuljahr  vor,  durch  einen  dem  individuellen 
Leben  der  Anstalt  angepafsten  Grundlehrplan 
mflssen  sie  die  Schule  auch  weiter  vor 
Stillstand  bewahren.  An  ihnen  beteiligen 
sich  alle  Lehrer  desselben  Faches;  schon 
dafs  jeder  Fachlehrer  eine  Obersicht  über 
den  Oesamtbetrieb  seines  Faches  gewinnt, 
schützt  vor  Einseitigkeit  und  Verengung; 
wichtig  ist  die  Stoffouswahl  und  Gliederung, 
die  Erkenntnis  der  Stelle,  wo  ein  Teilganzes 
abschliefst  oder  wo  das  neue  Teilganze 
sich  mit  Hilfe  organischer  Wiederholung 
anschliefsL  Jeder  Lehrer  soll  wissen,  was 
er  von  früher  vorauszusetzen  hat  Memorier- 
pensa  werden  durch  Aushang  im  Konferenz- 
zimmer allgemein  bekannt  gemacht  Auf 
dem  Gebiete  der  altklassischen  Lektüre 
werden  gehörig  durchgearbeitete  Lesepläne 
dem  Unterrichte  zu  Grunde  gel^.  Man 
wird  späterhin  die  Vereinzelung  gar  nicht 
mehr  verstehen,  welche  bei  Wahl  der  Lektüre 
und  ihr«r  Teile  geherrscht  hat  Der  ener- 
gische Trieb  einer  Schule  oder  ihres  Leiters, 
mit  der  Zusammenhangslosigkeit  und  dem 
planlosen  Vielerlei  zu  brechen,  wäre  schon 
ein  Schritt  vorwärts  zur  Einheit  des  Unter- 
richts. Endlich  wird  das  Weitere  in  Bezug 
auf  Haus-  und  Klassenaufgaben  im  Fache, 
auf  die  Korrekturen  verabredet  IVtachen 
im  Laufe  des  Schuljahres  Bedenken  oder 
Zweifel  sich  geltend,  z.  B.  auf  Ansprüche 
an  die  Hausarbeit,  auf  den  Mangel  an  Zu- 
sammenarbeiten von  Klasse  zu  Klasse  od&r 
auf  methodische  Fragen,  so  bringe  die  Fach- 
konferenz Verständigung.  Die  neuen  Lehr- 
ordnungen machen  schon  das  Aneinander- 
rücken gewisser  Fächer  zur  Pflicht;  do" 
deutsche  und  lateinische  Unterricht  liege 
möglichst  in  einer  Hand,  man  gewinnt  so 
viel  leichter  eine  Einheit  der  grammatischen 
Terminologie  und  schult  das  Ohr  für  das 
Unterscheidende  zwischen  fremder  und 
Muttersprache.  Wir  betonen  jetzt  mit  Ent- 
schiedenheit die  planmäfsige  Hebung  des 
Sprachgefühls;  hierzu  ist  die  Einheitiichkeit 
im  Unterricht  des  Deutschen,  der  alten  und 
modernen  Sprachen  unerläfslich.  Bei  der 
Wahl  der  Lesestoffe  für  den  Unterricht 
spricht    das    geschichUiche    und    ethische 


Interesse  mit;  gebend  und  empfangend 
ergänzen  sich  Sprach-  und  Geschichts- 
lehrer bei  der  Wahl  altklassischer  Lektüre. 
Es  müssen  sich  Mittelpunkte  für  das  geschicht- 
liche, ethische,  religiöse  Interesse  ergeben; 
auf  diesem  Wege  gelangt  man  zur  Ver- 
einigungverwandterGedankenreihen,  schreitet 
man  Schritt  für  Schritt  zur  Einheitlichkeit 
des  Unterrichts  vorwärts.  Hierzu  dienen 
die  erweiterten  Fachkonferenzen,  an  denen 
die  Vertreter  der  verwandten  Fächer  sich 
beteiligen.  Die  Fruchtbarkeit  solches  Zu- 
sammenwirkens wird  namentiich  bei  der 
Wahl  der  Aufsatzthemata  zu  bemerken  sein. 
Diese  Aufgaben  dürien  nur  aus  den  er- 
arbeiteten Gedankenkreisen  des  Unterrichts 
herauswachsen,  die  Schüler  sollen  nicht  über 
alles  Mögliche  schreiben.  Nur  in  dieser 
Beschränkung  erzielen  wir  ein  sicheres 
Können,  eine  sichere  Herrschaft  über  Inhalt 
und  Form.  Der  deutsche  Aufsatz  ist  ein 
Brennpunkt,  in  welchem  die  Strahlen  der 
verschiedenen  Gedankenreihen  sich  gegen- 
seitig ergänzend  und  bedingend  zusammen- 
laufen. Der  Lehrer  mufs  sich  nur  auf  eine 
organisierte  Fühlung  mit  den  übrigen  Fächern 
und  deren  Vertretern  sicher  verlassen  können. 
Es  sei  aber  nachdrücklich  vor  jeder  schab- 
lonenartigen Arbeit  gewarnt  Dies  gelte 
besonders  auch  von  den  kleinen  Klassen- 
aufsätzen, welche  in  richtiger  Behandlung 
ein  Bildungsmittel  ersten  Ranges  werden 
können,  zugleich  eine  Vorschule  für  das 
zusammenhängende  Sprechen  und  Vortragen. 
Es  ist  sehr  schwer,  sich  über  ein  eng- 
begrenztes Stoffgebiet  knapp,  gedrungen, 
geordnet  und  ohne  erhd)liche  formelle 
Mängel  schriftiich  oder  mündlich  zu  äufsem; 
darum  li^  hier  die  denkbar  beste  Vor- 
schulung für  künftige  Juristen,  Ärzte,  kurz 
Beamte  jeder  Art  vor.  Vor  allzupeinlichem 
Reglementieren  sei  ausdrücklich  gewarnt  — 
jedenfolls  sehe  man  zu,  dafs  in  allgemeinen 
und  Fachkonferenzen  ein  regßr  Austausch 
der  Erfahrungen  geschehe,  dafs  man  des 
Bewufstseins  frischen  Sichindiehändearbeitens 
froh  werde.  Eine  Wirkung  hiervon  ist  auch 
die  Organisation  der  PrivaUektüre  als  einer 
selbsttätigen  Ergänzungsarbeit  Nicht  Dilet- 
tanterei, aber  auch  nicht  Furcht  vor  umfang- 
reicheren und  gelehrten  Büchern!  Mit  solchen 
mufs  man  umgehen  lernen,  durch  Ausziehen 
die  Anregungen  des  Unterrichts  selbständig 
weiter  verfolgen.    Der  Übergang  ins  aka- 
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demische  Leben  wird  leicht,  wo  Interesse 
und  Trieb  zur  Selbsttätigkeit  sicher  entwickelt 
sind.  Ein  einzelner  geistbewegter  Lehrer 
mag  hier  sehr  viel  tun,  aber  es  ist  doch 
wieder  die  hierauf  abzielende  Organisation 
zu  betonen,  die  dem  deutschen,  altsprach- 
lichen und  dem  Geschichtslehrer  die  Mög- 
lichkeit gibt,  in  gegenseitiger  Fühlung  und 
nach  gemeinschaftlichem  Plan  das  Privat- 
studium der  Schüler  nach  Inhalt,  Form  und 
Verknüpfung  mit  dem  Klassenunterricht 
anzur^en.  Im  gleichen  Sinne  sollen  die 
Konferenzen  bei  der  Beschaffung  von 
Unterrichtsmitteln,  von  guten  Werken  für 
die  Schüler-  und  Lehrerbibliothek  tätig  und 
einsichtsvoll  mitwirken. 

5.  Verffigungen  der  Behörden.  In 
den  Konferenzen  werden  die  Verfügungen 
der  vorgesetzten  Behörden  mitgeteilt  und 
erörtert,  sofern  sie  grundsätzlich  wichtig 
sind  und  den  einheiüichen  Gesamtwillen 
zu  stärken  vermögen.  In  gewissen  Fällen 
ist  zwischen  der  allgemeinen  Verordnung 
und  den  individuellen  Verhältnissen  der 
Anstalt  Einklang  zu  schaffen.  Für  gewisse 
Berichte  des  Direktors  ist  es  gut,  zuvor 
das  Koll^ium  sich  in  Bezug  auf  Tatsäch- 
liches oder  Grundsätzliches  aussprechen  zu 
lassen. 

6.  Direktorenkonferenzen.  Für  die 
jetzt  alle  vier  Jahre  stattfindende  Direktoren- 
konferenz schlagen  die  Lehrerkoll^en 
Themata  vor,  einige  Anstalten  bearbeiten 
die  gestellten  Themata  als  Unterlagen  für 
die  Hauptberichterstattung  der  bestellten 
Referenten  unter  den  Direktoren.  Die 
wissenschaftliche  Bildung  und  die  Hingabe 
an  die  dienstliche  Arbeit  läfst  die  Kollegien 
sich  offen  über  die  betreffenden  Fragen  auf 
Grund  der  praktischen  Erfahrungen  aus- 
sprechen und  durch  wohlbegründete  Vor- 
schläge sich  an  der  lebensvollen  Fortent- 
wicklung des  Schulorganismus  beteiligen. 
Auch  die  Minoritäten  können  ihre  Ansichten 
zur  Geltung  bringen.  Der  Direktor  bestelle 
für  die  Berichterstattung  den  rechten,  inner- 
lich vorbereiteten  Mann.  Mancher  Kollege 
zeigt  gerade  auf  diesem  Gebiet  auch  ohne 
sonstige  schöpferische  literarische  Tätigkeit 
tüchtige  und  wohl  beachtenswerte  Gedi^en- 
heit.  Auch  für  manche  Konferenzen  kann 
der  W^  schriftlicher  und  mündlicher  Be- 
richterstattung aus  dem  Schofse  des  Kolle- 
giums mit  Erfolg  betreten  werden. 


7.  Klassenbuch;  Zensur-  und  Ver- 
setzungskonferenzen. Um  nun  einen  Ein- 
blick zu  gewinnen  in  das  Leben  des  Schul- 
organismus, sorge  das  Kollegium  für  die 
Einrichtung  des  Klassenbuches  nach  ein- 
heitlichen Gesichtspunkten.  Es  sei  nicht 
mit  Rubriken  überladen,  gebe  aber  deut- 
liche Auskunft  über  den  Gang  des  Unter- 
richts, die  methodischen  Übungen,  über 
Art  und  Umfang  der  Hausaufgaben.  Der 
geübte  Beobachter  erkennt  gerade  aus  dem 
Klassenbuche  das  Leben  in  der  Schule. 
Das  Klassenbuch  ermöglicht  den  Kollegen 
engere  g^;enseltige  Fühlung,  dem  Direktor 
einen  tieferen  Einblick  in  das  Funktionieren 
des  Organismus.  Was  er  in  der  Konferenz 
zu  besprechen  hat,  gehe  auf  das  innere 
Leben  der  Schule  tiefer  ein.  Die  Bewe- 
gung im  Leben  der  Schule  spricht  sich 
entscheidend  in  den  Zensur-  und  Ver- 
setzungskonferenzen aus.  Wie  oft  Zensuren 
erteilt  werden  und  mit  welchen  Prädikaten, 
tut  hier  nichts  zur  Sache;  es  handelt  sich 
hier  um  das  Ergebnis  der  Lehr-  und  Lern- 
arbeit, zur  Kenntnis  der  Angehörigen  in 
feste  Formen  eingekleidet  Ordinarius  und 
Direktor  kommen  wohl  vorbereitet  zur 
Konferenz,  letzterer  habe  sich  überzeugt, 
dafs  formell  alles  in  Ordnung  ist,  dafs 
Gerechtigkeit  waltet,  dafs  Überraschungen 
vermieden  werden.  Bei  den  Konferenz- 
verhandlungen vermeide  man  grundsätzliche 
Erörterungen,  um  nicht  in  die  Gefahr  un- 
fruchtbarer Kasuistik  zu  geraten.  In  der 
Konferenz  selbst  darf  der  Eindruck  der 
Einheitlichkeit  des  Verfahrens  nicht  fehlen. 
Wo  die  Kunst  des  Individualisierens  ent- 
wickelt ist,  wo  die  Jugend  in  ihrem  Wer- 
den genommen  wird,  da  ist  mechanisches 
Verfahren  ausgeschlossen;  gut  ist's,  wenn 
auch  äufserlich  in  den  Zensurformularen 
die  Entwicklung  der  Schüler  übersichtlich 
erkennbar  gemacht  wird.  Auch  für  die 
Versetzungskonferenzen  gibt  es  theoretische 
Fragen  genug,  aber  sie  sollen  die  prak- 
tischen Verhandlungen  ebensowenig  stören 
als  der  Schein  des  Druckes,  als  sei  ein 
bestimmter  Prozentsatz  der  zu  Versetzenden 
ein  unausweichliches  Mufs.  Direktor  und 
Lehrer  finden  in  einem  wohlgefügten  Schul- 
organismus Mittel  und  Wege,  sich  von  der 
Gesamtreife  der  Schüler  überzeugt  zu  haben; 
der  einzelne  Lehrer  soll  nicht  blofs  vom 
Standpunkte   seines   Faches   aus  stimmen. 
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Mit  Recht  machen  Verordnungen  der  Be- 
hörden es  zur  Pflicht,  Überraschungen  zu 
vermeiden,  welche  bei  dem  nervösen  Cha- 
rakter unserer  Zeit  und  unserer  Jugend  oft 
übel   endigen.     Wo  das  rechte  Leboi  in 
der  Schule  hen^ht,  Icönnen  solche  Ober- 
raschungen    nicht    vorkommen,    sie    sind 
eigentlich  ein  Schlag  ins  Gesicht  für  indi- 
vidualisierende Erziehung;  letztere  hat  recht- 
zeitig für  Nachhilfe  gesorgt,   hat  Fühlung 
mit  dem  Hause  zu  halten  sich  bemüht,  hat 
der  Spekulation  auf  die  persönliche  Gunst 
der  Lehrer  gesteuert,  hat  die  Eltern  recht- 
zeitig    vom    Stande    der    Aussichten    in 
Kenntnis  gesetzt    Bei  den  Abstimmungen 
über  die   Versetzungen   ist  das  Stimmen- 
verhältnis   zu   vermerken;    oft   bedarf   die 
Sachlage  in  der  nächsten  Klasse  von  vorn- 
herein solcher  Klarstellung.    Der  Direktor 
kann   sich   fiberstimmen   lassen,   b^:ründe 
aber  seinen  Widerspruch  im  Protokollbuch. 
Klare  Verhältnisse  können  überall  nur  will- 
kommen sein.  —  Wir  gedenken  hier  noch 
der  Revisionen  durch  die  Staatskommissarien, 
insofern  auch  sie  den  Organismus  in  Funk- 
tion  erhalten   sollen.      Die   Vertreter   der 
oberen  Schulbehörde  teilen  ihre  Wahrneh- 
mungen teils  mündlich  dem  Direktor  teils 
schriftlich    durch    Verfügung   mit      Doch 
vermag   die   Revisionskonferenz  recht  bt- 
deutungsvoll  zu  sein,  wenn  die  viva  vox 
des   Staatskommissarius    aus   dem    Schatz 
seiner  vielseitigen  Erfohrung  auch  da,  wo 
er  Einzelheiten  streift,  diesen  eine  höhere 
Bedeutung  gibt,  wenn  sie  femer  in  dem 
Einzelkoilegium  angesichts  da  Gefahr  all- 
mählicher Verengung   des  Gesichtskreises 
das  Bewufstsein  des  Zusammenhanges  mit 
dem  grofsen  Ganzen  rege  erhält  und  sich 
die  Pflege  des  Gemeingeistes  und  Einheits- 
bewufstseins  angelegen  sein  lälst 

8.  Diszlplinarkonferenzen.  Zucht- 
widrigkeiten von  Schülern  können  gelegent- 
lich vorkommen.  Man  halte  sich  seine 
Schule,  zumal  die  Prima  von  ungeeigneten 
Elementen  sauber;  man  erinnere  die  Schüler 
immer  wieder  an  das  die  cur  hie  »Be- 
strafte« Eltern  haben  recht  oft  ihre  Pflicht 
nicht  getan.  Wachsamkeit  und  offenes 
Auge  tun  not;  aber  freilich  allerlei  Mensch- 
lichkeit lähmt  die  wachende  und  vorbeu- 
gende Energie  der  Schule.  Die  Konferenz 
verfügt  über  die  Stufenfolge  gesetzlicher 
Strafmittel,  sie  schaffe  nur  ja  keine  Heroen 


des  Karzers,  keine  Märtyrer.  Nur  keine 
Halbheit;  wo  das  Haus  nicht  sichtbar  kraft- 
voll mithilft,  gebe  man  ihm  zuchtlose  Söhne 
zu  eigener  Verfügung  zurück.  Handelt  es 
sich  um  Ungehorsam  g^en  Lehrer,  so 
werde  zuerst  versucht,  dafs  der  Schüler  den 
Weg  zum  Herzen  des  Lehrers  finde. 
Manchmal  mufs  der  Direktor  erst  vertrau- 
lich, auch  durch  protokollarische  Verhand- 
lung den  Schüler  zur  Vernunft  zu  bringen 
suchen.  In  schwereren  Fällen  setzt  die 
Konferenz  mit  der  ganzen  Wucht  der  Schul- 
disziplin ein;  Insubordination  dulde  sie  auf 
keinen  Fall.  Der  Besuch  der  höheren 
Schule  ist  kein  Mufs,  sondern  ein  Akt 
freien  Willens.  Wer  sich  daher  der  Zucht 
und  Ordnung  der  Schule  nicht  fügen  will, 
schliefst  sich  folgerichtig  eo  ipso  aus.  Man 
kann  wohl  zweifein,  ob  nicht  in  einzelnen 
Fällen  eine  mafsvolle  körperliche  Züchtigung 
Wunder  gewirkt  hätte,  aber  das  moderne 
Humanitätsideal  möchte  diese  ganz  aus  der 
Schule  verbannen  —  ob  zum  Segen  einer 
Jugend,  an  welcher  so  manche  Strömung 
des  modernen  Lebens  nicht  spurios  vorüber 
geht,  wird  die  Zukunft  lehren. 

9.  Verhandlungen  mit  Lehrern.  In 
Fällen  von  Eigenwilligkeit  eines  Lehrers 
sei  es  durch  eigensinniges  Betonen  fach- 
wissenschaftlicher Ansprüche  oder  durch 
Mangel  an  Gemeingefühl  hat  die  Schul- 
leitung zunächst  durch_  persönliche  Rück- 
sprache einzugreifen.  Ober  das  Sachliche 
hinaus  darf  die  allgemeine  Konferenz  nicht 
mitwirken,  weil  zu  leicht  persönliche  Ge- 
reiztheit dauernd  sich  erhält  Strengste 
Sachlichkeit  und  Femhalten  alles  Persön- 
lichen sei  hier  dem  Schulleiter  besonders 
zur  Pflicht  gemacht  Die  Dienstinstmktionen 
des  Direktors  weisen  aber  auf  Verhand- 
lungen unter  vier  Augen,  notfalls  proto- 
kollarische hin.  Von  diesem  Mittel  wird 
nur  in  bedrohlichen  Fällen  Gebrauch  zu 
machen  sein,  wenn  aber,  dann  wird  der 
Hinweis  auf  das  Disziplinargesetz  und 
dessen  Folgen  unvermeidlich  sein. 

10.  Die  Konferenzprotokolle.  Über 
die  Verhandlungen  der  allgemeinen  und 
Fachkonferenzen  wird  Protokoll  geführt 
Für  die  Abgangsprüfung  sind  die  Proto- 
kolle Teile  der  Prüfungsakten.  Etwaige 
Separatprotokolle  gehören  in  die  Akten;  für 
die  regelmäfsige  Konferenzberichterstattung 
ist  das  Protokollbuch  da.   Je  nach  örtlichem 
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Brauch  fOhrt  der  jüngste  Kollege  oder 
einer  der  Lehrer  abwediselnd  das  Proto- 
koll. Die  Abfassung  des  Protokolls  ist 
eine  gute  Vorübung  für  die  dienstliche 
Berichterstattung,  wie  auch  für  die  schrift- 
stellerische Tätigkeit;  denn  sie  erfordert 
rasche  Auffassung  und  Gewandtheit  im 
schriftlichen  Ausdruck.  Aus  dem  Protokoll 
wird  die  Tagesordnung,  bei  Abstimmungen 
das  Stimmenverhältnis,  endlich  der  Wortlaut 
der  Beschlüsse  ersichtlich.  In  Fällen  der 
Disziplin  und  der  Unterrichtsorganisation 
ist  ein  ausführliches  Protokoll  notwendig; 
abgesehen  von  den  gefalsten  Beschlüssen 
kann  es  nachträglich  bearbeitet  und  da 
Konferenz  zur  Genehmigung  vorgelegt 
werden.  So  gibt  das  Protokoll  ein  getreues 
Bild  des  pädagogischen  und  wissenschaft- 
lichen Lebens  im  Koll^um;  der  Direktor 
macht  das  Studium  der  Protokolle  durch 
den  Hinweis  auf  die  gleichen  oder  ähn- 
lichen Verhandlungsgegenstände  fruchtbar. 
In  Verbindung  mit  dem  Klassenbuch  ist 
das  Protokollbuch  die  wichtigste  Urkunde 
für  den  erzieherischen  Geist,  der  in  der 
Schule  herrscht  Ein  gutes  Protokoll  ge- 
währt auch  der  vorgesetzten  Behörde  den 
zuverlässigsten  Einblick  in  das  individuelle 
Ld)en  der  Schule.  Das  Protokoll  erhält 
dhrch  die  Unterschrift  des  Direktors  und 
Protokollführers,  in  gewissen  Fällen  sämt- 
licher beteiligter  Lehrer  amtliche  Gültigkeit. 

Literatur:  Die  Direktoren-  und  Ordinarien- 
Instruktionen.  Wiese-Kfibler,  Gesetze  und  Ver- 
ordnungen. 

Ologau.  Oskar  AHenbuix- 
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1.  Qesdiichtiiches.  2.  Die  Schulinteres- 
senten. 3.  Das  Wesen  und  die  Arten  der 
Konfessionsschule.  4.  Der  Staat  und  die 
Konfessionsschule.  5.  Einfluls  auf  Lehrstoff 
und  Lehrmethode.    6.  Die  Ausnahmen. 

1.  Geschichtliches.  Solange  in  der  Volks- 
schule nur  Lesen,  Schreiben,  Rechnen  nd>st 
etwas  Geographie  und  Geschichte  gelernt 
wird,  und  solange  die  Gymnasien  nur 
die  Aufgabe  haben,  Kennhiisse  mancherlei 
Art  zu  vermitteln,  solange  spielt  die  Frage 
nach  der  Konfessionalität  eine  sehr  unter- 
geordnete Rolle.  Es  fragt  sich  dann  eben 
blofs,  welcher  Art  die  »Religionskointnisse« 
sind,  die  neben  dem   übrigen   Lernstoffe 


angeeignet  werden  müssen.  Werden  da- 
g^en  die  Schulen  zu  Erziehungsanstalten,, 
so  lautet  die  Frage:  Welches  Erziehungs- 
tdeal  soll  dem  gesamten  Wirken  der  Schule 
vorschweben?  Soll  die  Schule  erzidien 
zur  Freiheit  eines  Christenmenschen,  der 
im  Gewissen  an  Gott  gebunden,  sein  welt- 
liches Wissen  und  Können  in  den  Dienst 
des  Reiches  Gottes  stellt,  oder  soll  die 
Frucht  der  Schulerziehung  der  blmde  Ge- 
horsam gegen  den  Unfehlbaren  sein,  der 
an  Gottes  Statt  sich  zum  Herrn  der  Welt 
berufen  wähnt,  oder  soll  vor  allem  das 
allgemeine  Menschentum  gepflegt  werden,, 
jene  »simultane  Gesinnung,  die  in  ihrer 
reinen  Menschlichkeit  höher  steht  als  aller 
konfessionelle  Partikularismus«  (Zitier  *> 
S.  62),  und  die  daher  auch  benifen  ist^ 
über  alles  Konfessionelle  zu  siegen? 

Für  frühere  Jahrhunderte  hat  die  Frage, 
ob  die  Schule  konfessionell  oder  religions- 
los oder  simultan  sein  soll,  gar  nicht 
existiert  Solange  der  Staat  selbst  kon- 
fessionell war  nach  dem  Grundsatze:  Cujus 
regio,  ejus  religio,  solange  war  es  selbst- 
verständlich, d^s  die  Schule  die  Religions- 
kenntnisse den  Schülern  zu  eigen  zu 
machen  suchte,  die  der  Landesherr  für 
richtig  hielt  Von  Simultanschulen  konnte 
nicht  die  Rede  sein,  weil  in  keinem  Staate 
Angehörige  einer  anderen  Konfession  als 
der  des  Landesherm  in  l>eachtenswerter 
Zahl  vorhanden  waren.  Zwar  die  Refor- 
matoren und  vor  allen  Dingen  Luther 
hatten  die  Gewissensfreiheit  mit  aller  Ent- 
schiedenheit gefordert,  denn  >das  weltliche 
Regiment  hat  Gesetze,  die  sich  nicht  weiter 
ersfa-ecken,  denn  über  Leib  und  Gut,  und 
was  äufseriich  ist  auf  Erden.  Denn  über 
die  Seele  kann  und  will  Gott  niemand 
lassen  r^ieren  denn  sich  selbst  allein. 
Darum,  wo  wdtliche  Gewalt  sich  ver- 
misset der  Seelen  Gesetz  zu  geben,  da 
greift  sie  Gott  in  sein  Regiment  und  ver- 
fähret und  verderbt  nur  die  Seelen.«  Aber 
das  hinderte  nicht,  daTs  man  Andersgläubige 
aus  politischen  Rücksichten  aus  dem  Lande 
verwies.  In  dem  »Unterridit  an  die  Visi- 
tatoren« heifst  es:*')  »Wer  sich  nicht  zu- 
rechtweisen läfst,  dem  soll  angedeutet  wer- 

*)  Ziegler.  Die  Simultanschule  Berlin  1905. 
••)  Hundshagen,   Kirchenverfassungsgesch. 
I,  S.  82. 
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den,  dafs  er  innerhalb  einer  bestimmten 
Frist  das  Land  zu  vo-lassen  haL«  Daher 
icennt  die  alte  Zeit  auch  keinen  Unterschied 
zwischen  Kirchgemeinde  und  politischer 
Gemeinde,  folglich  sind  auch  die  Gemeinde- 
schulen tatsächlich  Kirchenschulen. 

Erst  das  achtzehnte  Jahrhundert  brachte 
in  dieser  Beziehung  eine  Änderung.  Die 
äufseren  Gründe  dazu  lagen  in  gewissen 
Besitzveränderungen,  die  es  mit  sich 
brachten,  dafs  der  alte  Grundsatz  von  der 
religiösen  Einheit  der  Untertanen  eines 
Staates  nicht  festgdialten  werden  konnte. 
So  fiel  z.  B.  das  halbkatholische  Schlesito 
an  Preufsen,  und  gegen  das  Ende  des 
Jahrhunderts  wurde  eine  ganze  Reihe  geist- 
licher Fürstentümer  protestantischen  Staaten 
zugewiesen.  Auf  diese  Weise  verloren  die 
Staaten  ihren  streng  konfessioneilen  Cha- 
rakter, und  die  Fürsten  gewöhnten  sich, 
auch  für  Untertanen  andrer  Konfessionen 
Sorge  zu  tragen,  das  Bündnis  zwischen 
Staat  und  Konfession  war  zerrissen.  Wich- 
tiger noch  waren  die  Umbildungen,  die 
sich  auf  geistigem  Gebiete  vollzogen.  Die 
Greuel  des  dreifsigjährigen  Krieges  hatten 
den  konfessioneilen  Hadergeist  doch  etwas 
gemildert,  das  Inta%sse  für  dogmatische 
Streitfragen  vrar  durch  das  Elend  des 
Kriqres  wesentlich  herabgestimmt,  dagegen 
fand  da*  Pietismus  mit  seinem  Betonen 
des  praktischen  Christentums  empfängliche 
Herzen.  Von  der  Mitte  des  achtzehnten 
Jahrhunderts  an  begann  die  2.  Blflteperiode 
unserer  klassischen  Literatur  im  Bunde  mit 
dem  Wiederaufleben  der  klassischen  Studien. 
Aufstrebende  Geister  wandten  sich  nun 
dem  neuen  Lichte  zu,  und  der  Stern  der 
Kirche  erbleichte  immer  mehr.  Die  Theo- 
logie der  vorigen  Periode  galt  als  veraltet, 
und  das  Ideal  der  Zeit  war  Geistesfreiheit 
und  Humanität  Unter  dem  Schutze  dieser 
Zeitrichtung  begann  der  Gedanke  der 
Toleranz  sich  Bahn  zu  brechen,  und  selbst 
die  katholische  Kirche  fing  an,  in  Praxi 
wenigstens  der  neuen  Zeit  Rechnung  zu 
tragen.*)    Dazu  kam  noch,   dafs  der  Staat 

*)  Dats  die  katholische  Kirche  ihre  mittel- 
iHerlicfaen  Ansdiauungen  grundsätzlich  nicht 
anzechen  hat,  zeigt  der  Syllabus  von  1864, 
der  als  verwerflichen  Irrtum  des  Liberalismus 
den  Satz  verdammt:  Aetate  hac  nostra  non 
amplius  expedit,  reügionem,  catholicam  haben 
tanquam   unioun  reugionem,  ceteris,   quibus- 


immer  mehr  sich  daran  gewöhnte,  das 
Bildungswesen  als  seine  Angelegenheit  zu 
behandeln.  Das  allgemeine  Landrecht  er- 
klärt ganz  bestimmt  die  Regelung  des 
Schulwesens  als  eine  Obliegenheit  des 
Staates.  Im  2.  Teil  heilst  es  unter  Titel 
XII  in  §  1:  »Schulen  (und  Universitäten) 
sind  Veranstaltungen  des  Staates,  welche 
den  Unterricht  der  Jugend  in  nützlichen 
Kenntnissen  (und  Wissenschaften)  zur  Ab- 
sicht haben.«*)  Und  in  §  10  heilst  es: 
»Niemandem  soll  wegen  Verschiedenheit 
des  Glaubensbekenntnisses  der  Zutritt  in 
öffentliche  Schulen  versagt  werden«.  Da- 
mit war  die  Schule  vor  die  Frage  gestellt, 
ob  sie  ihren  konfessionellen  Charakter  bei- 
behalten, oder  wie  der  Staat  eine  Veran- 
staltung werden  sollte,  die  verschiedenen 
Konfessionen  in  gleicher  Weise  diente, 
also  konfessionslose  oder  simultane  Schule. 

In  Preufsen  fand  die  Simultanschule 
(zunächst  ohne  diesen  Namen)  ihre  erste 
staatliche  Sanktion  in  dem  Schulreglement 
vom  28.  Mai  1801  für  die  niedem  katho- 
lischen Schulen  in  den  Städten  und  auf 
dem  platten  Lande  von  Schlesien  und  der 
Grafschaft  Ghttz.  In  §  7  dieses  Reglements 
heilst  es:  »In  solchen  gemischten  Döriem 
erteilt  der  Schullehrer  allen  Kindern  ohne 
Unterschied  der  Religion  den  Unterricht 
im  Lesen,  Schreiben  und  allen  solchen 
Kenntnissen,  die  nicht  zur  Religion  ge- 
hören ...  in  Religion  erteilt  der  Schul- 
lehrer  aber  nur  den  Kindern  seines  Glau- 
bens Unterricht;  die  Kinder  der  andern 
Partei  bleiben  an  den  dazu  bestimmten 
Tagen  und  Stunden  weg.  Für  den  Unter- 
richt dieser  Kinder  mufs  der  Pfarrer  oder 
Seelsorger  ihrer  eigenen  Religion  .  .  . 
sorgen.**) 

Im  vorigen  Jahrhundert  ist  infolge  des 
Aufschwunges  der  Indusfane  eine  ganz  be- 
deutende Bevölkerungsverschiebung  einge- 
treten, grofse  Arbeitennassen  aus  allen 
möglichen  G^^enden  des  Vaterlandes  haben 
sich  an  den  Mittelpunkten  des  indusfanellen 

cunque  cultibus  exdusis.  I^e  katholische  Kirche 
kann  sich  daher  auch  niemals  ernstlich  auf  den 
Standpunkt  der  Toleranz  stellen.  Sie  fordert 
Toleranz,  wo  sie  nicht  herrschen  kann:  aber 
es  fällt  ihr  nicht  ein,  Toleranz  zu  üben,  wo  sie 
Oelegenheit  hat,  intolerant  zu  sein. 

*)  Bierling,  Die  konfessionelle  Sdiule  in 
Preufsen.    S.  34. 

••)  Bierling,  S.  65  u.  66. 
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Lebens  zusammengefunden,  und  die 
Mischung  der  Konfessionen  ist  eine  viel 
allgemeinere  geworden,  als  das  früher  der 
Fall  war.  Es  fragt  sich  nun,  ob  der  Staat 
diesen  Verhältnissen  gegenüber  den  kon- 
fessionellen Charakter  der  Schulen  noch 
weiter  aufrecht  erhalten  darf,  oder  ob  er 
nicht  vielmehr,  um  allen  seinen  Untertanen 
in  gleicher  Weise  gerecht  zu  werden,  die 
Simultanschule,  die  bisher  nur  als  Aus- 
nahme zugelassen  war,  allgemein  einführen 
soll.  In  Holland,  Frankreich  und  anderen 
Staaten  sind  die  öffentlichen  Schulen  reli- 
gionslos, d.  h.  sie  kümmern  sich  um  das 
religiöse  Leben  ihrer  Schüler  gar  nicht, 
der  religiöse  Teil  der  Schulbildung  wird 
ausschliefslich  den  kirchlichen  Gemein- 
schaften überlassen.  Es  fragt  sich,  ob  wir 
ein  Recht  haben,  wie  bisher  an  unsem 
Konfessionsschulen  festzuhalten. 

2.  Die  Schulinteressenten.  Um  für  die 
Beantwortung  dieser  Frage  einen  sicheren 
Ausgangspunkt  zu  finden,  mufs  man  sich 
vor  allem  darüber  klar  werden,  ob  denn 
wirklich  der  Staat  die  einzig  entscheidende 
und  einzig  mafsgebende  Instanz  in  Schul- 
und  Erziehungsfragen  ist,  oder  ob  es  nicht 
vielmehr  im  eigensten  Interesse  des  Staates 
liegt,  andere  Faktoren,  die  an  der  Gestal- 
tung des  Schulwesens  ein  gleich  grofses, 
ja  vielleicht  ein  noch  gröfseres  Interesse 
haben,  mitsprechen  zu  lassen.  Das  Haupt- 
interesse an  der  Schule  haben  entschieden 
neben  dem  Staate  die  Familie,  die  Kirche 
und  vor  allem  der  Zögling  selbst  Die 
Familie  vertraut  der  Schule  ihr  Teuerstes, 
ihre  jüngsten,  lenksamsten  Glieder,  an,  von 
der  Schule  erwartet  sie,  dafs  diese  einen 
Geist  in  den  Kindern  pflegt,  der  dem  Ge- 
deihen rechten,  innigen  Familienlebens 
günstig  ist,  und  zugleich  den  Grund  legt 
zur  selbständigen  Gewinnung  eines  fürs 
Leben  ausdauernden    Charakters.*)     Ähn- 


*)  Wo  die  heilige  Schrift  nicht  regiert,  sagt 
Luther,  da  rat  ich  fürwahr  niemandem,  dafs  er 
seine  Kinder  hintue.  —  Die  deutsche  Schule 
hat  nach  Ziegler  (»Die  Simultanschule <  S.  63) 
die  Aufgabe,  »die  heranwachsende  Qeneration 
in  die  Kultur  ihres  Volkes  einzuführen.  Zu 
dieser  gehört  auch  die  Religion  und  Konfession. 
Sie  auszuschliefsen  wäre  also  ein  Bruch  mit 
der  Vergangenheit  und  eine  Lücke  und  ein 
Rifs  in  unserem  Kulturleben  und  in  der  Ein- 
führung der  Jugend  in  dasselbe.«  Ähnlidi 
äufsert  sich  auch  Natorp  (Ein  Wort  zum  Schul- 


liches erwartet  die  Kirchengemeinde  von 
der  Schule.  Unter  den  Händen  der  Lehrer 
soll  das  junge  Geschlecht  nachwachsen,  das 
bestimmt  ist,  den  alten  Stamm  der  Ge- 
meinde jugendfrisch  zu  erhalten,  das  Ge- 
schlecht, in  dem  der  Geist  der  Kirche,  der 
heilige  Geist,  fortlebt  und  wirkt,  ja  in  dem 
er  erst  zu  immer  klarerem  Bewufstsein  und 
tatkräftigerer  Entfaltung  kommt  Das  gröfste 
Interesse  am  Geiste  der  Schule  hat  aber 
der  Zögling;  denn  in  sein  Geistesleben 
greift  die  Schulerziehung  in  folgenschwerster 
Weise  ein.  Darum  hat  er  ein  moralisches 
Recht,  zu  fordern,  dafs  die  Art,  wie  der 
Erzieher  eingreift,  ihm  zum  S^[en  und 
nicht  zum  Schaden  gereicht*)  Sollte  es 
nun  wirklich  im  Interesse  des  Staates  li^[en, 
die  Wünsche  christlicher  Familien  und  Ge- 
meinden unberücksichtigt  zu  lassen  und 
dem  Geistesleben  des  Zöglings  nach  einer 
besonders  wichtigen  Seite  hin  die  genügende 
Durchbildung  zu  versagen?  Unstreitig  ruht 
das  Wohl  des  Staatsganzen  auf  der  Ge- 
sundheit der  einzelnen  Organe,  und  das 
sind  die  Familien,  also  darf  der  Staat  in 
eigenem  Interesse  unmöglich  Mafsnahmen 
treffen,  durch  welche  das  Familienleben  ge- 
schädigt wird.  Überhaupt  kann  dwas,  was 
die  einzelnen  sämtlich  schwer  schädigt, 
dem  Staate  unmöglich  nützlich  sein,  denn 
dieser  Staat  ist  doch  eben  nichts  für  sich 
allein,  sondern  die  Gesamtheit  der  ein- 
zelnen.**)  Ebenso  kann  es  nicht  im  Inter- 


antrag<  S.  40):  »Die  Religion  ist  ein  so  wesent- 
licher, mit  allem  übrigen  so  unlöslich  ver- 
flochtener Bestandteil  der  bisherigen  Kultur  der 
Nation  und  der  Menschheit,  dafs  ein  Unter- 
richt, der  sie  ausliefse,  nicht  mehr  den  An- 
spruch erheben  könnte,  in  die  Kultur  der 
Menschheit  als  Ganzes  einzuführen  und  zur 
Mitarbeit  an  ihr  zu  erziehen.«  Ähnlich  spricht 
sich  Natorp  auch  in  den  Stimmen  zur  Reform 
des  Religionsunterrichtes«  aus  (Pädagogisches 
Magazin«  Heft  269  (Ungensaiza  1906]  S.  4). 

*)  Für  die  bremische  Lehrerschan  kommt 
—  nach  ihrer  Denkschrift  (»Religionsunterricht 
oder  nicht?«)  zu  schliefsen  —  der  Zögling  fast 
gar  nicht  in  Betracht.  Die  Verfasser  bekennen 
(S.  12}  ganz  offen:  »Der  Lehrerschaft  ist  es  in 
erster  Linie  darum  zu  tun,  vom  Drucke  der 
Kirche  und  von  der  Last  ihres  Oberlieferungs- 
stoffes befreit  zu  werden.« 

**)  »Die  Oesellschaft  als  den  einzigen  Zweck 
betrachten,  das  Glück  der  Individuen  aber 
nicht  als  Zweck  gelten  lassen,  ist  einfach  Un- 
sinn, weil  aufserhalb  der  Köpfe  von  Individuen, 
von  bewufsten  Persönlichkeiten,  die  Oesell- 
schaft und  die  Gesellschaftszwedce  so  wenig 
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esse  des  Staates  liegen,  das  religiös -kirch-  I 
liehe  Oemeindeleben  an  seiner  Wurzel  zu 
schädigen,  denn  auf  der  Gesundheit  des 
sittlich -religiösen   Gemeinschaftslebens   be-   | 
ruht  die  Kraft  und  Gesundheit  des  Volks-  l 
lebens.     Wo    der    Geist    der    religiösen 
Oleichgültigkeit,  der  Geist  der  N^[ation  die 
Oberhand  gewinnen,  da  krankt  das  Volks- 
leben an  seinem  innersten  Kern;  denn  >die 
Religion  ist  das  Herz  im  Organismus  des 
Volksgeistes.    Hört  dieses  Herz  zu  schlagen 
auf,  so  tritt  auch  hier  Fäulnis,  Verderbnis, 
Verwesung  ein«   (Lazarus,   Ideale  Fragen, 
S.  28). 

Wenn  der  Staat  aus  eigener  Macht  die 
Fragen  nach  dem  religiösen  Geiste,  der  in 
der  Schule  herrschen  soll,  entscheiden  will, 
so  sinkt  er  damit  auf  einen  Standpunkt 
zurück,  der  eigentlich  durch  Luthers  Schrift: 
»Von  der  weltlichen  Obrigkeit«  prinzipiell 
fiberwunden  war,  er  huldigt  dann  tatsäch- 
lich dem  Grundsatze:  Cujus  regio,  ejus 
religio,  d.  h.  auf  den  Fall  angewendet:  Der 
Staat  gehört  keiner  Konfession  an,  folglich 
dürfen  auch  die  Kinderseelen,  soweit  sie 
in  der  Gewalt  der  Staatsschulen  sind,  keiner 
Konfession  angehören.  Friedrich  der  Grofse, 
der  doch  sicher  zu  den  aufgeklärten  Geistern 
gehörte,  dachte  in  diesem  Punkte  toleranter 
als  unsere  heutigen  Aufklärer,  er  sagt  (Päd. 
Schriften,  herausg^.  von  J.  B.  Meyer, 
S.  300):  »Es  ist  eine  Vergewaltigung,  wenn 
man  den  Vätern  die  Freiheit  nimmt,  ihre 
Kinder  nach  ihrem  Willen  zu  erziehen;  es 
ist  eine  Vergewaltigung,  wenn  man  die 
Kinder  in  die  Schule  der  natürlichen 
Religion  schickt,  während  die  Väter  wollen, 
dafs  sie  Katholiken  werden,  wie  sie  selber.« 
Und  was  hat  denn  der  Staat  gewonnen, 
wenn  er  das  religiöse  Leben  der  Unter- 
tanen in  seiner  individuellen  Ausprägung*) 
hindert?  Genügt  ihm  etwa  bei  seinen 
Bürgern  die  blofse  Ansammlung  von  Kennt- 
nissen und  Fertigkeiten,  bedarf  er  nicht 
auch  der  bestimmten,  scharfausgeprägten 
Charaktere?    Die  Verfechter  der  Simultan- 


vorhanden  sind  wie  die  Welt  überhaupt  . . . 
Der  Staat  ist  eine  Einrichtung,  und  eine  Ein- 
richtung kann  sich  weder  woni  noch  übel  be- 
finden, sie  hat  keine  Empfindungen«  (Rodbertus 
von  Jentsch,  S.  244). 

*)  »Wir  haben  viele  Rechte  gewonnen, 
sagt  Rieh!  (Kulturgeschichtliche  Charakterköpfe 
S.  11),  das  Recht  des  Individuums  und  des 
Individuellen  geht  uns  mehr  und  mehr  verloren.« 


schulen  werfen  ein:  »Es  kommt  uns  nicht 
in  den  Sinn,  die  Religion  verdrängen  zu 
wollen,  wir  wollen  nur  dem  Staate  geben, 
was  des  Staates  ist,  nämlich  eine  allgemeine 
Bildung,  und  der  Kirche,  was  ihr  gehört, 
Kenntnis  der  konfessionellen  Unterschiede.« 
Aber  dem  ist  zu  entgegnen:  Der  Mensch 
ist  ein  Individuum,  d.  .h.  man  kann  ihn 
nicht  in  einen  religiös  indifferenten  Staats- 
bürger und  ein  religiös  und  kirchlich  warm- 
fühlendes Gemeindeglied  zeriegen.  Wohl 
aber  kann  ein  evangelischer  Christ,  dessen 
Christentum  sein  gesamtes  Geistesleben 
durchdringt,  ein  recht  trefflicher  Staats- 
bürger sein.  Ja,  er  mufs  es  sein,  denn 
sein  Glaube  mufs  sich  im  Leben  bewähren. 
Was  die  konfessionelle  Schule  beson- 
ders beim  liberalen  Bürgertum  in  Mifskredit 
gebracht  hat,  ist  nicht  ihr  Wesen,  sondern 
man  möchte  fast  sagen  —  ihre  Karikatur, 
nämlich  die  Schule  der  Staatsorthodoxie. 
Solange  die  Laien  noch  völlig  unmündig 
sind,  ist  es  ganz  in  der  Ordnung,  wenn  die 
absolutistische  Regierung  für  sie  denkt  und 
ihnen  unter  anderem  auch  vorschreibt,  was 
sie  glauben  sollen.  Protestantisches  Christen- 
tum ist  das  zwar  nicht;  aber  es  ist  die 
zunächst  psychologisch  einzig  mögliche 
Form  des  Christentums.  Der  Erbe  ist  als 
Kind  unter  dem  Vormunde.  Wenn  aber 
dies  Vormundschaftsverhältnis  mit  den 
Mitteln  staatlicher  Gewalt  über  die  Zeit 
der  Unmündigkeit  hinaus  weiter  erhalten 
werden  soll,  so  wirkt  das  nicht  zum  Wohle 
der  Kirche,  sondern  zu  ihrem  Verderben. 
Wer  einen  wahrhaft  mündigen  Menschen 
zu  bevormunden  sucht,  wird  nie  seine 
Liebe  gewinnen.  Das  hat  die  Kirche  in 
der  Reaktionsperiode  unsers  Jahrhunderts 
zur  Genüge  erfahren.  Sie  hat  mit  allen 
ihr  zu  Gebote  stehenden  Mitteln  staatlicher 
Gewalt  den  Gemeinden  einen  Glauben  auf- 
zuzwingen gesucht,  der  dem  Gesamtbewufst- 
sein  des  gebildeten  Bürgerstandes  wider- 
sprach, und  infolgedessen  haben  sich  breite 
Schichten,  besonders  der  städtischen  Be- 
völkerung, von  der  Kirche  losgesagt.  Da 
aber  diese  der  Kirche  Entfremdeten  aus 
eigener  Kraft  das  rechte  Verhältnis  zwischen 
Religion  und  Zeitbildung  nicht  zu  finden 
vermochten,  so  wurde  aus  der  Lossagung 
von  der  Kirche  in  vielen  Fällen  ein  völliges 
Absterben  des  religiösen  Innenlebens.  Diesen 
Prozels   zu   fördern   kann   unmöglich   die 


Digitized  by 


Google 


60 


Konfessionelle  Schule 


Absicht  derer  sein,  die  in  unsem  Tagen 
aus  wahrer  Begeisterung  für  die  Konfessions- 
schule eintreten.  Die  Schule  der  Staats- 
orthodoxie steht  prinzipiell  auf  demselben 
Standpunkt,  wie  die  staatlich  erzwungene 
Simultanschule.  Beide  räumen  dem  Staate 
ein  Entscheidungsrecht  ein,  wo  er  tatsäch- 
lich kein  Recht  hat  Da  aber  die  konfessio- 
nelle Schule  vielfach  von  Freund  und  Feind 
mit  der  Schule  der  Staatsorthodoxie  schlecht- 
hin identifiziert  wird,  so  ist  es  unbedingt 
nötig,  die  beiden  Begriffe  festzustellen  und 
gegen  einander  abzugrenzen. 

»Eine  konfessionelle  Schule  ist  eine  im 
allgemeinen  für  die  Angehörigen  einer  be- 
stimmten Konfession,  d.  h.  einer  bestimmten 
Kirche,  berechnete  Schule«  (Bierling,  S.  25, 
29  u.  158).  In  ihr  sollen  die  Zöglinge 
so  gebildet  und  erzogen  werden,  dafs  sie 
soweit  als  möglich  in  den  Geist,  der  in 
der  Gemeinde  lebt,  hineinwachsen.  Einer 
solchen  Schule  mufs  ein  bestimmtes,  ein- 
heitliches Erziehungsideal  vorschweben,  und 
alle  Mafsnahmen  und  Einrichtungen  müssen 
darauf  berechnet  sein,  diesem  Ideal  nach 
Möglichkeit  nahe  zu  kommen.  Dem  Be- 
griffe einer  konfessionellen  Schule  wird 
also  nur  dann  ganz  entsprochen  werden, 
wenn  die  Lehrerschaft  selbst  von  dem 
Geiste  durchdrungen  und  getragen  ist,  den 
sie  in  der  ihr  anvertrauten  Jugend  erzeugen 
soll.  Dafs  die  Schule  einer  extremen  kirch- 
lichen Richtung  dienen  und  den  Schülern 
eine  mit  unserm  ganzen  Geistesleben  im 
Widerspruch  stehende  mittelalterliche  Dog- 
matik  aufnötigen  müfste,  gehört  keineswegs 
zum  Wesen  der  konfessionellen  Schule 
(Bieriing,  S.  127  u.  158).  Die  Hermhuter 
haben  sicher  gut  konfessionelle  Schulen, 
aber  ein  als  Lehrgesetz  anerkanntes  Glaubens- 
bekenntnis und  einen  dogmatischen  Reli- 
gionsunterricht gibt  es  bei  ihnen  nicht.*) 
Auch  die  Art  der  Beaufsichtigung  und 
Leitung  der  Schularbeit  bietet  kein  wesent- 
liches Merkmal,  denn  die  Beherrschung  der 
Schule  durch  die  Geistlichkeit  bietet  keines- 
w^^  eine  Garantie  für  die  Obereinstimmung 


*)  »Eine  auf  den  Bibelunterricht  beschränkte 
Schule  würde  dem  evangelischen  Grundsätze, 
dafs  der  Glaube  nur  auf  Gottes-,  nicht  auf 
Menschenwort  begründet  werde,  viel  besser 
entsprechen  als  die  bisherige,  wäre  also  inso- 
fern ganz  konfessionell  korrekt«  (Pfleiderer, 
Preulsische  Jahrbücher  1892,  S.  413.) 


des  sittlich -religiösen  Geistes  der  Schule 
mit  dem  Glaubensleben  der  Gemeinde,  da- 
gegen kann  eine  aus  freien  Wahlen  der 
Familienväter  hervorgegangene  Vertretung 
der  Schulgemeinde  durch  Berufung  glaubens- 
verwandter Lehrer  recht  wohl  für  Ober- 
einstimmung zwischen  Schul-  und  Ge- 
meindebekenntnis sorgen. 

Im  entschiedenen  Gegensatz  zur  kon- 
fessionellen Schule  können  die  konfessions- 
losen, religionslosen  und  simultanen  Schulen 
ein  bestimmtes,  einheitliches  Erziehungs- 
ideal nicht  haben,*)  weil  sie  den  sittlich- 
religiösen Gedankenkreis,  in  dem  jedes  Er- 
ziehungsideal seinen  einigenden  Mittelpunkt 
haben  müfste,  andern,  aufserhalb  der  Schule 
stehenden  Faktoren  zur  Bearbeitung  über- 
lassen. Alle  diese  Schularten  verzichten 
also  darauf,  dem  Schüler  den  W^  zu  einer 
einheitlichen  Weltanschauung  zu  zeigen. 

Je  nach  der  Konfession,  der  sie  dient,^ 
und  den  Bedingungen,  unter  welchen  sie 
zu  Stande  kommt,  zeigt  die  konfessionelle 
Schule  natürlich  sehr  verschiedene  Er- 
scheinungsformen; daher  mufs  man  sich 
beim  Urteilen  vor  voreiligen  Verallgemeine- 
rungen hüten,  denn  was  von  der  einen 
Spezies  gilt,  ist  einer  andern  gegenüber 
meist  völlig  unzutreffend.  Im  allgemeinen 
kann  man  drei  Hauptarten  unterscheiden,, 
die  ultramontan-katholische,  die  dogmatisch- 
orthodoxe und  die  evangelisch  -  protestan- 
tische. Für  die  katholische  Schule  ist  der 
Inhalt  des  sittlich-religiösen  Gemeindelebens,, 
nach  dem  sie  sich  zu  richten  hat,  durch 
die  Festsetzungen  der  Konzile  und  neuer- 
dings durch  die  Entscheidungen  des  unfehl- 
baren Papstes  einfach  gegeben,  der  Lehr- 
stoff wird  ihr,  soweit  nicht  staatliche  Be- 
stimmungen hindernd  im  Wege  stehen, 
einfach  von  den  kirchlichen  Oberen  vor- 
geschrieben, Laien  haben  auf  die  Schule 
gar  keinen  Einflufs,  und  wenn  sie  gut 
katholisch  sind,  kann  es  ihnen  auch  gar 
nicht  in  den  Sinn  kommen,  einen  Einflufs 
ausüben  zu  wollen,  denn  da  der  Katholik 
nur  durch  Vermittlung  der  Hierarchie  selig 
werden  kann,  so  ist  es  nur  selbstverständ- 

*)  Das  Ideal,  für  das  Ziegler  und  Natorp 
schwärmen,  ist  nicht  die  Simultanschule,  sondern 
die  allgemeine  Humanitätsschule  mit  fakul- 
tativem Religionsunterricht,  der  unter  Um- 
ständen mit  dem  Geiste  der  Schule  in  Wider- 
spruch steht. 
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lieh,  wenn  er  seine  Schule  einfoch  do- 
Ceistlichkeit  anvertraut  Nun  erhebt  aber 
die  icatholische  Kirche  seit  der  Bulle  »Unam 
sanctam«  den  Anspruch,  dals  beide  Schwerter 
der  Gewalt,  das  geistliche  wie  das  welt- 
liche, ihr  anvertraut  seien;  daher  steht  die 
katholische  Denkweise  in  schroffem  G^en- 
satze  zum  modernen  Staatsgedanken,  nach 
welchem  der  Staat  eine  völlig  selbständige 
Gottesordnung  neben  der  Kirche  ist  Auch 
mit  dem  deutsch -nationalen  Bewufstsein, 
wie  es  sich  unter  dem  Einflüsse  der  Refor- 
mation und  der  grofsen  Dichter  und  Denker 
gebildet  hat,  wird  die  katholische  Kirche 
und  daher  auch  die  katholisch-konfessionelle 
Schule  sich  niemals  befreunden  können. 
Infolgedessen  wird  sich  auch  der  katho- 
lische Erzieher  die  Einführung  der  Jugend 
in  das  nationale  Denken  und  Fühlen  und 
die  Erziehung  für  den  auf  diesem  Denken 
und  Fühlen  ruhenden  nationalen  Staat  nur 
sehr  wenig  angelegen  sein  lassen. 

Die  orthodox-dogmatische  konfessioneile 
Schule  hat  mit  der  ultramontanen  einige 
Verwandtschaft  Auch  ihr  ist  das  für  den 
Geist  der  Schule  entscheidende  Gemeinde- 
bewufstsein  etwas_  historisch  Gegebenes, 
etwas  äufserlich  Überliefertes.  Wie  die 
katholische  Kirche  in  ihren  Konzilbeschlüssen 
und  Papstbefehlen,  so  erkennt  das  ortho- 
doxe Luthertum  in  den  Bekenntnisschriften 
des  16.  Jahrhunderts  das  unwandelbar 
gültige  Lehrgesetz,  nach  weichem  sich  die 
Gemeinden  und  daher  auch  die  Schulen 
einfcich  zu  richten  haben.  I>a  aber  die 
lutherische  Kirche  niemals  zu  einer  selb- 
ständigen hierarchisch  regierten  Macht  ge- 
worden ist  sondern  von  Anfang  an  unter 
staatlicher  Leitung  gestanden  hat  so  hat 
sie  auch  ihren  Einflufs  auf  die  Schule 
niemals  in  staatsfeindlichem  Sinne  geltend 
machen  können,  sondern  ist  vielmehr 
bei  ihrer  Beeinflussung  der  Schule  stets 
von  staatlicher  Unterstützung  abhängig  ge- 
wesen. Nun  hat  aber  die  orthodoxe 
Glaubenslehre  den  Zusammenhang  mit  dem 
Geistesleben  der  Gegenwart  nicht  zu  wahren 
vermocht  denn  die  alte  Kirche  hatte  ihr 
Lehrgebäude  auf  der  Grundlage  der  grie- 
chischen Philosophie  und  im  Anschlufs  an 
das  antike  Weltbild  mit  seinen  drei  Stock- 
werken (Himmel,  Erde,  Hölle)  aufgeführt, 
die  Wissenschaft  der  Neuzeit  hat  sich  aber  seit 
Ende  des  1 7.  Jahrhunderts  ganz  entschieden 


von  griechischen  Einflüssen  losgemacht  und 
ist  besonders  in  Naturforschung  und  Philo- 
sophie neue  W^e  gewandelt  Die  Schulen 
haben  sich  in  sämtlichen  Fächern  mit  Aus- 
nahme der  religiösen  diesem  Fortschritte 
nicht  entziehen  können,  und  so  ist  es  ge- 
kommen, dafs  der  orthodoxe  Religions- 
unterricht besonders  in  höho-en  Schulen 
vielfeich  die  Rolle  eines  rudimentären  Organs 
spielt  Man  bezeugt  ihm  offiziell  die  gröfste 
Hochachtung  und  ehrt  ihn  mit  den  höchsten 
Prädikaten,  schiebt  ihn  aber  tatsächlich 
mit  schlecht  verhehlter  Verachtung  in  den 
Winkel.')  Unsre  höheren  Lehranstalten 
sind  der  offiziellen  Bezeichnung  und  dem 
religiösen  Lehrstoffe  nach  konfessionell, 
dem  Geiste  nach  konfessionslos  oder  reli- 
gionslos. Dem  Lehrer  der  Naturwissen- 
schaften schwebt  oft  ein  halbmaterialistisches, 
dem  Philologen  ein  humanistisches  Er- 
ziehungsideal  vor,  und  da*  Religionslehrer 
übt  orthodoxe  Dogmatik  und  Exegese  ein. 
So  hebt  die  orthodox-konfessionelle  Schule 
trotz  des  im  Religionsunterricht  fortbestehen- 
den Lehrzwanges  in  Wirklichkeit  sich  selbst 
auf.  Für  eine  theologische  Partei  mag 
wohl  dann  und  wann  ein  Schüler  passend 
und  geschickt  gemacht  werden,  für  das 
wirkliche  Gemeindelet)en  der  Gegenwart 
wird  die  Jugend  schwerlich  erzogen. 

Die  evangelisch -protestantische  Schule 
will  ihre  Zöglinge  nicht  in  eine  veraltete, 
im  Gemeindebewufstsein  nicht  lebende 
E)ogmatik  einführen,  sie  verzichtet  auch 
darauf,  diese  bei  dem  Weltbilde,  wie  es  die 
biblischen  Schriftsteller  in  Obereinstimmung 
mit  der  ganzen  alten  Welt  entworfen  haben, 
für  immer  festzuhalten,  sie  will  vielmehr 
der  Kirchengemeinde,  der  sie  dient  leben- 
dige Glieder  zuführen.  Mit  dem  Ein- 
lernen und  Zergliedern  des  Katechismus 
und  der  biblischen  Geschichten  und  mit 
dem  Aufnötigen  eines  Bekenntnisses,  zu 
dessen  Abl^fung  die  Kinder  noch  gar 
nicht  reif  genug  sind,  wird  dieses  Ziel 
sicher  nicht  erreicht  sondern  nur  durch 
Lehrerpersönlichkeiten,  die  in  dem,  was 
sie  lehren,  selbst  leben,  und  durch  einen 
Lehrgang,  der  an  der  Hand  der  heiligen 
Geschichte  den  Zögling  die  Entwick- 
hmgsstufen  des   religiösen   Lebens  durch- 


*)  Wiese,  Der  evangelische  Religionsunter- 
richt im  Lehiplan  der  höheren  Schulen.   S.  4  ff. 
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leben  läfst  und  dadurch  sein  religiöses  Be- 
wufstsein  entwickelt  Ein  auf  lebendige 
und  lebenweckende  Einführung  in  die 
heilige  Schrift  abzielender  Unterricht  ent- 
spricht sicher  den  Grundsätzen  des  Pro- 
testantismus, dafs  der  Glaube  sich  auf  Gottes- 
und  nicht  auf  Menschenwort  gründen  soll, 
besser  und  ist  daher  konfessionell  richtiger 
als  jenes  Verfahren,  welches  die  Bekennt- 
nisschriften als  ein  Lehrgesetz  behandelt, 
dem  unbedingter  Gehorsam  zu  leisten  ist 
Die  rechte  Obereinstimmung  zwischen  Schul- 
arbeit und  Gemeind^eist  wird  am  besten 
dadurch  gewahrt,  dafs  man  der  Familie  und 
den  Vertretern  der  Kirchgemeinde  einen  an- 
gemessenen Einflufs  auf  die  Schulverwaltung 
und  besonders  auch  auf  die  Wahl  der 
Lehrer  einräumt  Dieser  einheitliche  Geist, 
der  in  der  Konfessionsschule  waltet,  soll  aber 
der  Jugend  nicht  etwa  in  Form  von  fertigen 
Bekenntnissen  aufgezwungen  werden  —  das 
wäre  gegen  den  Geist  des  Protestantismus 
—  sondern  den  Schülern  soll  durch  Vor- 
führung des  religiösen  Lebens  in  der  Ge- 
schichte die  Möglichkeit  g^eben  werden, 
sich  selbst  eine  Oberzeugung  zu  bilden.*) 

Da  nun  eine  auf  wahrhaft  evangelischem 
Boden  stehende  Gemeinde  allen  sittlichen 
Ordnungen  der  Gesellschaft,  der  Familie 
und  dem  Staate,  der  Kunst  und  der  Wissen- 
schaft ihren  Eigenwert  und  ihre  selbstän- 
dige Berechtigung  zugesteht  und  keinerlei 
Anspruch  macht,  den  weltlichen  Wissen- 
schaften Gesetze  vorzuschreiben,  die  nicht 
in  deren  Wesen  begründet  sind,  so  gibt 
es  auch  für  sie  zwischen  religösem  Glauben 
und  weltlichem  Wissen  keinen  Gegensatz. 
Daher  können  in  einer  evangelisch-prote- 
stantischen Schule,  die  einzelnen  Lehrfächer 
aufeinander  bezogen  und  zur  Erzielung 
einer  einheitlichen  Gesamtwirkung  plan- 
mäfsig  geordnet  werden. 

Die  höheren  Schulen  müfsten,  auf  dieser 

*)  Ich  bin  daher  ganz  mit  Natorp  einver- 
standen, wenn  er  (Ein  Wort  zum  Scnulantrag 
S.  44)  sagt:  >Die  Schule  darf  nicht  bestimmte, 
dem  Lehrer  im  voraus  feststehende  Qesinnungen 
diktieren,  sondern  sie  soll  den  Zögling  zu  der 
Reife  bringen,  kraft  deren  er  dann  seine  Ge- 
sinnungen in  selbsteigener  Verantwortung  sich 
erkämpfen  wird.  Dazu  hilft  ihm,  dafs  er  die 
Gesinnungen  solcher,  die  sie  sich  erkämpft, 
und  von  keinem  andern  haben  aufpfropfen 
lassen,  kennen  und  verstehen  lernt«  Weder 
Dörpfeld  noch  ich  wollen,  wie  Natorp  (S.  24) 
zu  meinen  scheint,  die  Religion  aufzwingen. 


biblischen  Grundlage  weiterbauend,  ihren 
Zöglingen  in  einem  Gange  durch  die  Haupt- 
wendepunkte der  Kirchengeschichte  die  Ent- 
wicklung des  christlich-sittlichen  Bewufst- 
seins,  besonders  der  eigenen  Konfessions- 
gemeinschaft vorführen  und  dadurch  Liebe 
zu  der  geschichtlich  gewordenen  Glaubens- 
gemeinschaft zu  erwecken  suchen.  Aber 
dieser  kirchengeschichtliche  Lehrgang  darf, 
wenn  er  wirklich  fruchtbringend  sein  soll, 
nicht  isoliert  dastehen,  sondern  mufs  ange- 
sehen und  behandelt  werden  als  ein  Zweig, 
ja  vielleicht  als  der  wichtigste  Zweig  in 
dem  Gesamtbilde,  das  von  jeder  schöpfe- 
rischen Kulturperiode  zu  entwerfen  ist 
Nur  so  in  steter  lebendiger  Wechselwirkung 
mit  dem  Gesamtgedankenkreis,  der  in  der 
Schule  ausgebildet  wird,  kann  die  Religion 
der  Sauerteig  werden,  der  das  ganze  Den- 
ken und  Fühlen  durchdringt  und  weiht 

Selbstverständlich  werden  diese  be- 
schriebenen drei  Haupttypen  der  konfessio- 
nellen Schule  in  den  mannigfaltigsten  Ober- 
gangs- und  Mischungsformen  zur  Erschei- 
nung kommen. 

4.    Der   Staat    und   die    Konfessions- 
Schule.      Wird    nun    die    konfessionelle 
Schule  der  staatlichen  Oberaufsicht  entzogen 
und  ausschliefslich  einer  »geistlichen  Lei- 
tung« unterstellt  werden  müssen,  oder  mufs 
der  Staat  im  Interesse  seiner  Selbsterhaltung 
an  dem  Rechte  der  Oberaufsicht  über  die 
Schulen  festhalten?  Wenn  die  Schule  wirk- 
lich Erziehungsanstalt  ist  und  auf  den  zu- 
künftigen  Charakter   ihrer  Zöglinge  einen 
Einflufs  ausübt,  so  liegt  auf  der  Hand,  dafs 
es  dem  Staate  nicht  gleichgültig  sein  kann, 
wie  dieser  Einflufs   ist  und   in   welchem 
Geist  er  geübt  wird.    Die  Obrigkeit  hat 
vielmehr  die  Pflicht,  dafür  zu  sorgen,  dafs 
die  Grundlagen  der  Charakterbildung,  welche 
der  Schulunterricht  legt,  den  Zwecken  des 
Siaatslebens  und  besonders  dem  friedlichen 
Zusammenleben  der  Untertanen  nicht  zu- 
wider sind.    Aus  wirtschaftlichen  Gründen 
I  muls  der  Staat  auch  darauf  sehen,  dafs  die 
Geistesbildung  des  Gesamtvolkes  eine  mög- 
i  liehst  hohe  ist     Daher  kann  von   einem 
!  völligen  Verzicht  des  Staates  auf  das  Schul- 
I  aufsichtsrecht   nicht  die  Rede   sein.     Die 
!  Wahrung  dieses   Oberaufsichtsrechtes   des 
I  Staates  verträgt  sich    aber   wohl  mit  der 
j  Aufrechterhaltung  der  konfessionellen  Be- 
I  Sonderheiten    der    verschiedenen    Kirchen 
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und  Religionsparteien,  soweit  diese  nicht 
ins  politische  Leben  übergreifen.  Es  liegt 
durchaus  nicht  im  Interesse  des  Staates, 
das  Charakteristische  und  Individuelle  der 
einzelnen  Kirchen  durch  Errichtung  von 
Simultanschulen  abzuschwächen,  der  pari- 
tätische Staat  fordert  keineswegs  für  alle 
dieselben  Schulen,  sondern  für  jede  Kon- 
fession ihre  Schule  (Suum  cuique,  nicht 
idem  cuique).  Wenn  ein  gesundes  religiös- 
kirchliches Leben  die  beste  Stütze  des 
Staates  ist,  und  wenn  die  Stärke  dieses 
Lebens  in  der  individuellen  Durchbildung 
li^  so  wird  der  Staat  die  religiöse  Eigen- 
art zu  schützen  und  zu  pflegen  haben, 
statt  sie  durch  Errichtung  von  allgemeinen 
Humanitätsschulen  zu  verflachen.  Staats- 
aufeicht  und  Konfes  sionalität  ist  also  recht 
wohl  verträglich. 

Das  Verhalten  der  verschiedenen  Kon- 
fessionen dieser  Staatsaufsicht  g^enüber 
wird  freilich  ein  sehr  verschiedenes  sein. 
Während  die  evangelischen  Konfessionen 
im  Staate  eine  göttliche  Ordnung  sehen 
und  in  jedem  vom  Geist  des  Christentums 
erfüllten  Staatsdiener  ein  Glied  des  geist- 
lichen Priestertums  erkennen,  sieht  die 
katholische  Kirche  in  dem  modernen  Staate, 
besonders  wenn  ein  evangelischer  Fürst 
an  der  Spitze  steht,  etwas  durchaus  Un- 
göttliches, dem  man  sich  nur  unterordnen 
kann,  weil  und  insoweit  die  Verhältnisse 
es  fordern.  Nach  den  Grundprinzipien  der 
katholischen  Kirche  müfste  die  Staatsgewalt 
sich  vielmehr  der  kirchlichen  Obrigkeit,  also 
in  letzter  Linie  dem  Papste  unterordnen. 

Die  Staatsaufsicht  wird  also  der  Kon- 
fessionsschule nur  insofern  Schranken  auf- 
legen, als  es  im  Interesse  des  friedlichen 
Zusammenlebens  der  Staatsbürger  und  einer 
gesunden  weltlichen  Bildung  nötig  ist.  So 
wird  die  Staatsaufsicht  ein  Schutzmittel 
gegen  einseitigen  Fanatismus  und  gegen 
eine  weltliche  Gewalt  sich  anmafsende 
Hierarchie. 

5.  Einfluts  auf  Lehrstoff  und  Lehr- 
methode. Die  Gegner  der  Konfessions- 
schule sind  der  Überzeugung,  dals  dieser 
Einflufs  ein  durchaus  schädlicher  sein  müsse, 
weil  nun  die  Dinge  nicht  betrachtet  werden 
könnten,  wie  sie  an  sich  sind,  sondern  wie 
sie  dem  durch  konfessionelle  Beschränkt- 
heit gefälschten  Auge  erscheinen.  Diese 
Annahme    mag    bei    gewissen    Arten    der 


Konfessionsschule  völlig  zutreffend  sein. 
So  wird  vor  allem  eine  ultramontankatho- 
lische  Schule  stets  Neigung  haben,  besonders 
die  Geschichte  durch  die  stark  gefärbten 
Gläser  jesuitischer  Geschichtsschreibung  zu 
betrachten.  Auch  die  Schulen  des  Ortho- 
doxismus werden,  da  sie  mehr  oder  weniger 
die  Naturanschauungen  der  biblischen 
Schriftsteiler  noch  heute  für  mafsgebend 
ansehen,  vielfach  die  Neigung  zeigen,  die 
Schulwissenschaften  in  ihrem  Sinne  zu  be- 
einflussen und  allen,  wenn  auch  noch  so 
gesicherten  Resultaten  naturwissenschaft- 
licher oder  geschichtlicher  Forschung,  so- 
bald sie  das  pastorale  Plazet  nicht  erhalten 
haben,  den  Zugang  zur  Schule  zu  ver- 
sperren. So  würde  allerdings  eine  kon- 
fessionell-orthodoxistische  Schule  bald  im 
schroffsten  Widerstreit  mit  dem  Bewufstsein 
einer  gebildeten  Gemeinde  stehen,  aber  da 
es,  wie  bereits  ausgeführt  wurde,  keines- 
wegs zu  den  unbedingt  nötigen  Merkmalen 
der  Konfessionsschule  gehört,  dafs  sie  von 
orthodoxen  Pastoren  geleitet  oder  wenig- 
stens inspiriert  wird,  so  ist  auch  diese  der 
Zeitbildung  feindliche  Richtung  nicht  das 
Merkmal  der  Gattung,  sondern  nur  einer 
Spezies  der  konfessionellen  Schule. 

Wenn  in  der  konfessionellen  Schule 
das  Gemeindebewufstsein  zum  Ausdruck 
kommen  und  als  Geist  der  Erziehung  sich 
geltend  machen  soll,  so  werden  in  der 
Schule  einer  auf  dem  Standpunkte  der 
Durchschnittsbildung  unserer  Zeit  stehenden 
Gemeinde  alle  Bildungsfaktoren  zu  ihrem 
vollen  Rechte  kommen,  und  das  Streben 
der  Erzieher  wird  dahin  gehen,  eine  in 
sich  möglichst  widerspruchsfreie,  einheit- 
liche Charakterbildung  der  Zöglinge  anzu- 
bahnen. Auf  dieses  Ziel  müssen  konfessions- 
und  religionslose  Schulen,  sowie  auch 
Simultanschulen  von  vornherein  völlig  ver- 
zichten. Sie  isolieren  den  religiös-sittlichen 
Faktor  der  Bildung  und  bringen  so  einen 
Zwiespalt  in  das  Geistesleben  des  Indivi- 
duums, der  notwendig  entweder  zur 
Schwächung  des  Charakters  oder  zur  ein- 
seitigen Ausbildung  gewisser  Seiten  des 
Geisteslebens  auf  Kosten  anderer  führt 
Aber  nicht  blofs  die  Gesamtbildung  leidet 
bei  den  paritätischen  und  religionslosen 
Schulen  Schaden,  sondern  auch  die  ein- 
zelnen Unterrichtszweige  können  nicht  voll 
zur  Geltung  kommen.      Der    Geschichts- 
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Unterricht  darf  blofs  in  der  Dari>tetung  des 
äufserlichsten  Gerippes  von  Tatsachen  be- 
stehen, denn  wollte  er  wirklich  tiefer  fähren, 
wollte  er  die  Zöglinge  das  Geistesleben 
der  Vorzeit  wirklich  verstehen  und  würdigen 
lehren,*)  wollte  er  sie  für  das  Grofse  sich 
begeistern  und  vom  Schlechten  sich  ab- 
kehren lassen,  so  würde  er  notwendig  kon- 
fessionelle Gestalt  annehmen,  denn  offen- 
bar müfste  dann  der  Lehrer  den  Tatsachen 
gegenüber  irgend  einen  Standpunkt  ein- 
nehmen. Die  Verteidiger  der  Simultanschule 
sagen  nun  freilich:  >Die  Wissenschaft  steht 
über  den  konfessionellen  Unterschieden, 
und  die  Simultanschule  kann  daher  getrost 
ihren  Zöglingen  die  gesicherten  Resultate 
der  Wissenschaft  übermitteln.  Darin  kann 
und  darf  sie  von  keiner  Kirche  gehindert 
werden.«  Diese  Wissenschaftsschwärmer 
vergessen  leider  nur,  dafs  jede  echte  Wissen- 
schaft, besonders  jede  unbefeingene  Ge- 
schichtswissenschaft nur  auf  protestantischem 
Boden  gedeihen  kann.  Der  Katholizismus 
kennt  seinem  Wesen  nach  keine  freie 
Wissenschaft,  und  was  besonders  die  Ge- 
schichte anlangt,  so  lautet  ja  der  Grund- 
satz der  unfehlbaren  Kirche:  »Das  Dogma 
mufs  die  Geschichte  besiegen.«  Die  katho- 
lische Kirche  wird  daher  nun  und  nimmer- 
mehr eine  objektive  Geschichtsbetrachtung 
als  simultan  gelten  lassen  können.  Also 
müfste  die  Simultanschule,  wollte  sie  einen 
Geschichtsunterricht  erteilen,  der  weder  von 
der  einen  noch  von  der  andern  Seite  be- 
anstandet würde,  die  Tatsachen  so  dürr 
und  farblos  darstellen,  dafs  der  Zögling 
völlig  aufser  stände  wäre,  sich  ein  Urteil 
oder  eine  Überzeugung  zu  bilden.  Selbst- 
verständlich verlöre  damit  der  Geschichts- 
unterricht seinen  erziehlichen  Wert  und 
könnte  also  ohne  Schaden  vom  Lehrplane 
verschwinden.**)     Ähnlich   verhält  es  sich 

•)  Wenn  Zierier  (S.  40)  fordert,  das  Oe- 
schichtslehrbuch  der  Simultanschule  mfisse  »je- 
dem Teil  das  Oute  und  Qrofse  des  andern  vor 
Augen  und  zur  Kenntnis  bringen«,  so  kann  der 
Protestant  damit  einverstanden  sein,  der  Katho- 
lik aber  wird  dagegen  protestieren  und  zwar 
von  seinem  Standpunkte  aus  mit  vollem  Recht. 

**)  Für  diese  Schattenseite  der  Simultanschule 
hat  Fr.  Naumann  (>Der  Streit  der  Konfessionen 
um  die  Schule«  S.  40)  mehr  Verständnis  als 
die  übrigen  Simultanscliulschwänner.  Er  fragt 
mit  Recht:  »Wer  kann  gleichzeitig  für  Katho- 
liken und  Protestanten  und  Juden  Weltge- 
schichte oder  Sittenlehre  oder  Literatur  gebten?« 


mit  der  Literaturgeschichte.  Wollte  man 
aus  Simultanschulen  alles  entfernen,  was 
den  Geist  einer  bestimmten  Konfession  an 
sich  trägt,  so  würde  man  von  unserer 
zweiten  Massischen  Periode  sehr  wenig 
übrig  behalten,  und  um  die  deutsche  Lek- 
türe der  Oberklassen  unserer  höheren 
Schulen  würde  es  sehr  dürftig  bestellt  sein. 
Der  Gesangunterricht  der  Simultanschulen 
müfste  auf  alle  unsere  schönen  religiösen 
Gesänge  und  die  Geographie  auf  die 
Schilderung  des  durch  die  Konfession 
wesentlich  bestimmten  Charakters  der  Völ- 
ker verzichten. 

Überhaupt  darf  der  Simultanschule  kein 
sittliches  Erziehungsziel  vorschweben,  denn 
die  Sittlichkeit  hat  im  wirklichen  Leben 
stets  religiöse  Färbung,  eine  abstrakte  Ethik 
existiert  nur  in  den  Lehrbüchern  der  Philo- 
sophen, aber  die  Sittlichkeit  des  Individuums 
wird  stets  religiös  bedingt  sein,  denn  erst 
aus  den  bestimmten  religiösen  Vorstellungen 
erwächst  dem  Menschen  die  Kraft  sitüichen 
Strebens. 

So  mufs  denn  die  Erziehungswissen- 
schaft mit  aller  Entschiedenheit  fordern, 
dafs  jede  Schule  einen  einheitlichen,  durch 
den  Geist  der  Gemeinde  bedingten  Cha- 
rakter trägt,  denn  nur  so  ist  es  möglich, 
dafs  der  Unterricht,  soweit  er  auf  Gesin- 
nungsbildung ausgeht,  die  nötigen  apper- 
zipierenden  Vorstellungen  findet  Der 
Geist  des  Hauses,  der  Geist  der  Gemeinde 
geht  durch  den  Umgang  unvermerkt  auf 
die  heranwachsende  Generation  über  und 
bildet  so  einen  wesentlichen  Teil  der  er- 
worbenen Anlage,  an  die  Unterricht  und 
Erziehung  anknüpfen  müssen,  wenn  sie 
im  Zögling  bleibende  Charakterzüge  er- 
zeugen wollen.  (Ziller,  Grundl^:ung  489 
und  493.) 

6.  Die  Ausnahmen.  Die  aus  der  päda- 
gogischen Wissenschaft  und  den  bo-ech- 
tigten  Wünschen  der  Familie  und  der  rdi- 
giösen  Gemeinschaften  abgeleitete  Regel, 
dafs  die  Schulen  einen  einheitlichen,  dem 
Glauben  der  Gemeinde  angemessenen  Cha- 
rakter tragen  müssen,  schliefst  aber  be- 
rechtigte Ausnahmen  nicht  aus.  Bei  der 
immer  gröfser  werdenden  Mischung  der 
Konfessionen  mufs  in  einzelnen  Fällen  die 
Errichtung  von  Simultanschulen  als  Not- 
behelf zugelassen  werden.  Wenn  z.  B.  die 
Glieder  einer  Gemeinde  verschiedenen  Kon- 
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fessionen  angehören  und  die  Errichtung 
von  2  konfessionellen  Schulen  aus  finan- 
ziellen Gründen  unmöglich  ist,  so  wird 
man  sich  wohl  mit  einer  Simultanschule 
jbehelfen  müssen.  In  höheren  Schulen 
mülste  aber,  wo  Simultanisierung  nicht  zu 
umgehen  ist,  das  Recht  der  Konfession  viel 
entschiedener  gewahrt  werden.  Vor  allen 
müfste  der  Unterricht  in  Geschichte  und 
Literaturkunde  für  jede  Konfession  be- 
sonders erteilt  werden,  damit  beide  Fächer 
zum  Religionsunterricht,  der  ja  den  Gang 
der  Geschichte  einhält,  in  die  rechte  Be- 
ziehung gesetzt  werden  können.  Nur 
beim  Ineinandergreifen  von  Weltgeschichte, 
Kirchengeschichte  und  Literaturkunde  ist  es 
möglich,  den  Zögling  die  Hauptwende- 
punkte der  geistigen  Entwicklung  so  durch- 
laufen zu  lassen,  daTs  er  daraus  ein  an- 
näherndes Verständnis  für  das  Geistesleben 
der  Gegenwart  gewinnt 

Literatur:  R.  Bieriing,  Die  konfessionelle 
Schule  in  Preufsen  und  ihr  Recht  Qotha  1885. 
—  Oneist,  Die  konfessionelle  Schule.  Ihre  Un- 
zulässigkeit nach  preuFsischen  Landesgesetzen 
und  die  Notwendigkeit  eines  Verwaltunggge- 
riditshofs.  Berlin  1869.  —  Dörpfeld,  Das  run- 
damentalstück  einer  gerechten,  gesunden,  freien 
und  friedlichen  Schulverfassung.  Hilchenbach 
1893.  —  Denkschrift  des  VIII.  Evangelischen 
Sdiulkongresses.  Berlin  1893.  —  Tews,  Schul- 
kompromifs  —  Konfessionelle  Sdiule  —  Simul- 
tanschule.  Beriin  1904.  —  Fr.  Naumann,  Der 
Streit  der  Konfessionen  um  die  Schule.  Beriin 

1904.  —  Ziegler,  Die  Simultanschule.    Berlin 

1905.  —  Natorp,  Ein  Wort  zum  Schulantrag. 
Leipzig  1905.  —  Thrändorf,  Ein  Wort  zur 
Simultanschulfrage.    Dresden  1905. 


Anerbacb  i.  S. 


E.  Tlirtndorf. 


Konfessionslose  Schule 

s.  Simultanschule 


Konfirmandenunterricht 

1.  Geschichte.  2.  Zweck.  3.  Inhalt  und 
Lehrplan.  4.  Verhältnis  zur  Schule.  5.  Hinaus- 
sdiiebung  auf  ein  höheres  Alter. 

L  Geschichte.  >Man  hat  die  Anfänge 
der  Konfirmation  in  Apostelgesch.  8  und 
19  und  Hebr.  6,  1.  2  gesucht,  in  der 
Handauflegung  durch  die  Apostel,  die  der 
Taufe  folgte  und  infolge  deren  der  heilige 
Oeist  verliehen  wurde. 

Rein,  Encyklopid.  Haadb.  d.  PidagogUc.    2.  Anfl.    5. 


Die  katholische  Kirche  leitete  hieraus 
ihre  Firmung  her,  welche,  ursprünglich 
mit  der  Taufe  verbunden,  wie  heute  noch 
in  der  griechischen  Kirche,  später  erst 
vom  7.  Jahre  an  vollzogen  werden  durfte 
und  nach  ihrer  Lehre  ein  Sakrament  ist 

Die  Reformatoren  verwerfen  die  Fir- 
mung. Unsere  Konfirmation,  die  nach 
und  nach  an  deren  Stelle  trat,  wurde  1540 
in  Brandenburg,  1542  in  Hannover,  1563 
in  Pommern,  1574  in  Hessen,  1582  in 
Mecklenburg,  1585  in  Lauenburg,  1609  in 
Nassau,  1718  in  Preufsen  eingeführt  und 
kam  unter  dem  Einflüsse  des  Spenerschen 
Pietismus  seit  1750  in  Deutschland  all- 
gemein als  kirchliche  Handlung  in  Ge- 
brauch. 

Während  neuere  Dogmatiker  in  ihr 
teilweise  eine  notwendige  Ergänzung  der 
Kindertaufe  und  deshalb  ein  künftiges 
Sakrament  der  protestantischen  Kirche  — 
wie  Hase  meint  —  darin  erblickten,  wird 
ihr  von  anderer  Seite,  auf  der  man  die 
Taufgnade  hochhält,  solche  Bedeutung  nicht 
beigemessen,  das  Hauptgewicht  vielmehr 
auf  die  Einsegnung  gelegt 

Die  Anfänge  des  Konfirmandenunter- 
richts sind  im  Kinderkatechumenat  der 
alten  Kirche  gegeben,  welches  eine  Konse- 
quenz der  Kindertaufe,  ursprünglich  haupt- 
sächlich im  Hause  der  Eltern  und  Paten 
getrieben  wurde.  Die  Kirche  verlangte  als 
Vorbedingung  für  die  erste  Beichte  den 
Glauben,  das  Vaterunser,  das  Ave  Maria, 
die  Aufzählung  der  sieben  Todsünden. 
Reichhaltiger  waren  die  Katechismen  der 
Waldenser  und  böhmischen  Brüder. 

Die  Schulen  standen  im  Mittelalter  in 
innigster  Verbindung  mit  der  Kirche,  Geist- 
liche waren  Vorsteher  sowohl  der  Pfarr- 
schulen, als  auch  der  Klosterschulen,  und 
kirchliche  Unterweisung  bildete  den  Haupt- 
Unterrichtsstoff.  (Vergl.  Geschichte  des 
deutschen  Schulwesens.) 

Als  sich  dann  später  unter  dem  Ein- 
flüsse der  Aufklärung  und  ihrer  Folgen 
die  Emanzipation  der  Schule  von  der  Kirche 
anbahnte  und  nach  und  nach  vollzog,  hat 
die  letztere  entweder  die  gänzliche  oder 
teilweise  religiöse  Unterweisung  der  ältesten 
Jahrgänge  der  Schule  beansprucht  oder 
sich  auf  die  kurze  Zeit  der  eigentlichen 
Vorbereitung  zur  Konfirmation  beschränkt 
gesehen.«     (Leberl.) 

Bind.  5 
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2.  Zweck.  »Der  Konfinnandenunter- 
richt  bereitet  au!  die  Konfirmation  und 
auf  den  durch  diese  bedingten  ersten  Abend- 
mahlsgenufs  vor. 

Die  Konfirmation  setzt  die  Taufe  vor- 
aus und  ist  Bestätigung,  Befestigung  des 
Taufbundes.  Der  Konfirmand  erneuert 
seinen  Taufbund,  den  die  Paten  in  seinem 
Namen  geschlossen  haben;  er  legt  das 
Be1<enntnis  seines  Glaubens  ab,  zu  dem  er 
nun  selbst  hingeführt  worden  ist  durch 
Schule  und  Kirche;  er  gelobt,  abzusagen 
den  Werken  der  Finsternis,  einen  gott- 
seligen Wandel  zu  führen;  er  verpflichtet 
sich  der  evangelisch-lutherischen  Kirche  zu 
unwandelbarer  Treue. 

Der  Konfirmand  empMngt  von  selten 
Gottes:  Bestätigung,  Befestigung  in  der 
Taufgnade,  Bestätigung  in  der  Gemein- 
schaft des  dreieinigen  Gottes,  die  vollen 
Rechte  eines  mündigen,  evangelischen 
Christen,  die  Sakramentsgemeinschaft,  Paten- 
schaft usw.,  vor  allem  aber  die  Anwart- 
schaft auf  das  unverwelkliche  Erbe  im  Him- 
mel.«    (Leberl.) 

Anders  bestimmt  Dr.  G.  Schweitzer, 
Hofprediger  in  Gotha,  auf  der  Thfir.  kirchl. 
Versammlung  in  Weimar  1861  das  Wesen 
der  Konfirmation.  »Sie  ist  die  Vollendung 
der  an  unseren  Kindern  geschehenen  Taufe, 
die  Bestätigung  derselben  sowohl  von 
Seiten  der  Konfirmanden  als  auch  der 
kirchlichen  Gemeinde.  In  der  Konfirmation 
bekennt  der  Getaufte  selbständig  vor  der 
Gemeinde  seinen  Glauben  und  seinen  Ent- 
schlufs,  ihm  gemäls  zu  leben,  und  bestätigt 
dadurch  von  seiner  Seite  den  Taufbund. 
Er  übernimmt  damit  die  Selbstverantwor- 
tung für  seinen  religiösen  Glauben  und 
sein  sittliches  Handeln.  Die  kirchliche 
Gemeinschaft  hat  durch  den  Diener  am 
Wort  das  Kind  vorher  geprüft,  ob  es  ge- 
nügendes Bewufstsein  und  Verständnis  von 
seinem  Glauben  hat,  und  ob  das  Gelübde, 
soweit  der  Mensch  das  prüfen  kann,  ein 
ernstes  und  aufrichtiges  ist  Dann  bittet 
die  Gemeinde  mit  dem  Konfirmanden  Gott 
um  seinen  Segen,  dafs  der  Glaube  immer 
mehr  ein  wahrhafter  d.  h.  vom  Geist  ge- 
tragener und  in  der  Liebe  tätiger,  und  das 
Bekenntnis  aus  einem  Bekenntnis  mit  dem 
Wort  zu  einem  Bekenntnis  durch  die  Tat, 
durch  das  Leben  werde.  Das  ist  die  für- 
bittende  Einsegnung.      Sie   geschieht   mit 


dem  Zeichen  der  Handaufl^rung.  Durch 
sie  geschieht  die  Bestätigung  der  Taufe 
von  selten  der  Kirche.  Die  Handauflegung 
ist  also  sinnbildliches  Zeichen.  Sie  kann 
zugleich  als  zusammenfassender  Akt  und 
Darstellung  der  gesamten  Arbeit  am  Herzen 
des  Täuflings  von  selten  der  Eltern  und 
der  Gemeinde  in  der  Zucht  und  Vermah- 
nung  zum  Herrn  oder  überhaupt  der 
Predigt  von  Christo  gedacht  werden. 

Das  Bekenntnis  mufs  immer  dem  wirk- 
lich vorhandenen  lebendigen  Glauben  ge- 
mäfs  und  darf  daher  nur  einfetch  sein. 
(VergL  Joh.  17,  3  u.  7,  16.  17.  1.  Kor. 
12,  3  u.  Matth.  7,  21.) 

Es  mufs  Bekenntnis  des  Glaubens, 
nicht  einer  gegebenen  Glaubenslehre  oder 
der  Glaubenssatzungen  oder  gar  der  Theo- 
logie sein.*) 

Soll  es  Segen  bringen,  so  mufs  es 
wahrhaft  und  deshalb  frei  sein.  Die  Kirche 
soll  deshalb  die  Einsegnung  als  gute  kirch- 
liche Ordnung  zum  kirchlichen  Gesetz 
machen. 

Durch  die  Einsegnung  geschieht  die 
Aufnahme  in  die  äulsere  Gemeinschaft  der 
selbständig  Gläubigen  zu  dem  Zwecke,  dafs 
auch  die  innere  Gemeinschaft,  welche  allein 
gewirkt  wird  durch  den  heiligen  Geist,  voll- 
zogen wird.« 

Ich  habe  diese  verschiedenen  Wesens- 


*)  Man  wird  dabei  erinnert  an  die  folgen- 
den LebensgTundsätze,  die  Kaiser  Wilhelm  I. 
als  Prinz  bei  seiner  Konfirmation  (am  8.  Juni 
1815)  ausgesprochen  hat: 

»Ich  erkenne  es  mit  dankbarem  Herzen  für 
eine  grofse  Wohltat,  dafs  mich  Oott  in  einem 
hohen  Stande  bat  lassen  geboren  werden,  weil 
ich  in  demselben  mehr  Mittel,  meinen  Oeist 
und  mein  Herz  zu  bilden,  ein  reiches  Vermögen, 
aufser  mir  Outes  zu  stiften,  besitze.  Ich  mue 
mich  dieses  Standes  —  nicht  um  der  Auszeich- 
nung willen,  die  er  mir  unter  den  Menschen 
verleiht,  auch  nicht  um  der  Oenüsse  willen,  die 
sich  mir  in  demselben  darbieten,  sondern  um 
deswillen,  dafs  ich  in  demselben  mehr  wirken 
und  leisten  kann.  Ich  freue  mich  meines  Standes 
in  Demut  und  bin  weit  entfernt,  zu  glauben, 
Oott  habe  mir  hier  einen  Vorzug  vor  anderen 
geben  wollen,  auch  weit  entfernt,  mich  meines 
höheren  Standes  wegen  für  besser  zu  halten. 
Mein  fürstlicher  Stand  soll  mich  immer  an  die 
grölseren  Verpflichtungen,  die  er  mir  auflegt, 
an  die  gröfseren  Anstrengungen,  die  er  von  mir 
fordert,  und  an  die  grölseren  Versuchungen, 
mit  denen  ich  zu  kämpfen  habe,  erinnern. 

Ich  will  nie  vergessen,  dafs  der  Fürst  doch 
auch  ein  Mensch  —  vor  Oott  nur  Mensch  ist 
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beschreibungen  der  Konfirmation  hier  an- 
geführt, weil  es  in  der  evangelischen  Kirche 
an  einer  einheitlichen  Begriffsbestimmung 
darfiber  fehlt  und  dieselben  die  verschie- 
denen Auffossungen,  die  in  der  Kirche 
herrschen,  widerspiegeln,  im  wesentiichen 
kommen  sie  ja  fiberein  und  alle  erkennen 
sie  der  Konfirmation  grofsen  Wert  und 
hohe  Bedeutung  zu. 

3.  Inhalt  und  Lehrplan.  Daher  müssen 
auch  die  Eltern,  die  Kinder  und  die  kirch- 
liche Gemeinschaft  (Geistiiche,  Lehrer,  wie 
alle  Glieder)  alles  tun,  was  in  ihren  Kräften 
steht,  um  für  die  Kinder  und  die  Gemeinde 
den  Segen  derselben  zu  einem  dauernden 
zu  machen.  Insbesondere  wird  dem  Reli- 
gionsunterricht in  der  Schule  und  dem 
Konfirmandenunterricht  diese  Aufgabe  zu- 
fallen. 

Über  den  Religionsunterricht  spricht 
sich  die  preufsische  Schulordnung  von 
1872  aus:  »Die  Aufgabe  des  evangelischen 
Religionsunterrichtes  ist  die  Einführung 
der  Kinder  in  das  Verständnis  der  heiligen 
Schrift  und  in  das  Bekenntnis  der  Ge- 
meinde, damit  die  Kinder  befähigt  werden, 
die  heilige  Schrift  selbständig  zu  lesen  und 
an  dem  Leben,  sowie  an  dem  Gottes- 
dienste der  Gemeinde  lebendigen  Anteil 
zu  nehmen.  < 

In    der    Unterrichtsordnung    für    das 


und  mit  dem  Geringsten  im  Volke  die  Abkunft, 
die  Schwachheit  der  menschlichen  Natur  und 
alle  Bedürfnisse  derselben  gemein  hat,  dafs  die 
Gesetze,  welche  für  andere  gelten,  auch  ihm 
vorgeschrieben  sind,  und  dals  er,  wie  die 
anderen,  einst  fit>er  sein  Verhalten  wird  ge- 
richtet werden. 

Ich  will  mich  vor  allem  hüten,  wodurch 
ich  mich  als  Mensch  erniedrigen  würde;  als 
Fürst  würde  ich  mich  dadurch  noch  weit  mehr 
erniedrigen.  Vorzüglich  will  ich  die  Sünden 
der  Unmäfsiekeit  und  Wollust,  welche  die 
tiefste  Erniedrigung  der  menschlichen  Natur 
sind,  vermeiden. 

Meine  Kräfte  gehören  der  Welt,  dem  Vater- 
lande. Ich  will  daher  unablässig  in  dem  mir 
angewiesenen  Kreise  tätig  sein,  meine  Zeit  auf 
das  beste  anwenden  und  so  viel  Gutes  stiften, 
als  in  meinem  Vermögen  steht 

Ich  will  ein  aufnchtiges  und  herzliches 
Wohlwollen  gegen  alle  Menschen,  auch  ge^en 
die  Geringsten  —  denn  sie  sind  alle  meme 
Brüder  —  bei  mir  erhalten  und  beleben.  — 

Jeden  Tag  will  ich  mit  dem  Andenken  an 
Oott  und  meine  Pfliditen  beginnen  und  jeden 
Abend  mich  über  die  Anwendung  des  verflos- 
senen Tages  sorgfältig  prüfen.c 


Herzogtum  Meiningen  heilst  es:  »Der  Re- 
ligionsunterricht in  der  christiichen  Volks- 
schule hat  die  Aufgabe,  das  religiöse  Be- 
wufstsein  der  Kinder  zu  entwickeln  und 
zu  klären,  sie  in  die  Glaubens-  und  Sitten- 
lehre der  Kirche  einzuführen  und  durch 
Lehre  und  Übung  zu  befähigen,  an  dem 
Gottesdienste  der  Gemeinde  lebendigen 
Anteil  zu  nehmen.« 

Im  Herzogtum  Gotha  ist  der  Religions- 
unterricht da,  »um  in  der  Jugend  ein  wahr- 
haft inneres  und  selbsttätiges  Glaubensleben 
zu  entwickeln,  ein  Leben  in  Gottesfurcht 
und  Menschenliebe,  in  sittiicher  Reinheit 
und  Stärke,  in  Geduld,  Hoffnung  und 
Standhaftigkeit,  mit  einem  Worte:  eine 
Weltanschauung  und  Seelenverfassung,  wie 
sie  der  Christ  unter  den  Wechselfällen  und 
für  die  Aufgaben  seiner  irdischen  Wall- 
fährt bedarf  .  .  .  Damit  ist  keineswegs  ge- 
fordert, dafs  er  speziell  die  Dogmen  einer 
gfewissen  Kirche  zu  behandeln  und  eine 
bestimmte  konfessionelle  Färbung  anzu- 
nehmen habe.  Eben  deshalb  ist  es  nicht 
zulässig,  den  lutherischen  Katechismus  in 
den  Mittelpunkt  zu  stellen.« 

Während  nun  im  Religionsunterricht 
der  Volksschule  die  biblische  Geschichte 
den  meisten  Raum  einnimmt,  wenigstens 
wird  dies  von  der  neueren  Pädagogik  all- 
gemein gefordert,  so  ist  man  bezüglich  des 
Konfirmandenunterrichts  allgemein  der  An- 
sicht, dafs  ihm  ausschliefslich  der  Kate- 
chismus zu  Grunde  gelegt  werden   müsse. 

Dafs  im  herkömmlichen  Konfirmanden- 
unterricht so  wenig  oder  gar  keine 
biblische  Geschichte  geti-ieben  wird,  hängt 
wohl  einmal  zusammen  mit  der  geschicht- 
lichen Entwicklung  unserer  Kirche,  welche 
seit  der  Reformation  bis  in  die  neuere 
Zeit  einen  überwiegend  dogmatischen  Cha- 
rakter hatte  und  infolgedessen  die  biblische 
Geschichte  vor  dem  Katechismus  nicht 
recht  aufkommen  liefs.  In  den  Volksschulen 
der  Reformationszeit  herrschte  lediglich  der 
Katechismus  (Zur  Geschichte  des  biblischen 
Geschichtsunterrichtes.  Von  Hugo  Grofse 
in  den  Deutschen  Blättern  für  erz.  Unterr. 
1883/84)  und  in  dem  späteren,  namenUich 
orthodoxen  Zeitalter  verhärteten  sich  diese 
früheren,  anfangs  mehr  zufälligen  als  be- 
absichtigten Gepflogenheiten  geradezu  zu 
gesetzlichen  Bestimmungen,  wie  solche  in 
den  alten  Kirchenordnungen  allgemein  ent- 
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halten  sind.  Luther  selbst  war  eridärlicher- 
weise  weit  von  dieser  Einseitigkeit  entfont, 
dies  beweist  aliein  schon  sein  Passional- 
büchlein  und  seine  Vorrede  dazu.  Audi 
ist  zu  beachten,  dafs,  wo  auch  in  der 
Kirche  oder  von  derselben  biblische  Ge- 
schichte oder  besser  gesagt  biblische  Ge- 
schichten mitgeteih  wurden,  dies  durchaus 
nicht  in  unserem  Sinne  geschehen  ist,  nach 
welchem  die  biblische  Geschichte  ^s  ein 
zusammenhängendes  und  mafsgebendes 
Ganzes  betrachtet  wird,  sondern  in  der 
Weise,  dafs  sie  nach  den  Forderungen  des 
Katechismus  ausgewählt  und  behandelt 
wurden.  Daher  die  Beliebtheit  der  Peri- 
kopen  und  J.  Hübners  zweimal  zwei  und 
ffinfzig  auserlesene  biblische  Historien. 
Zum  andern  erklärt  sidi  das  einseitige 
Festhalten  der  Kirche  am  Katechismus  aus 
dem  Umstände,  dafs  die  Schule  (haupt- 
sächlich seit  dem  Pietismus)  die  biblische 
Geschichte  auffallend  b^önsUgt  und  im 
weiteren  Verlaufe  zum  Haupt-  und  grund- 
l^;enden  Teil  des  Religionsunterrichts  ge- 
macht hat  und  auf  diese  Weise  in  einen 
gewissen  Gegensatz  zum  kirchlichen  Her- 
kommen geraten  ist,  wenn  nicht  gar,  wo  sie 
das  Kirchliche  abstreift  und  einen  simultanen 
oder  konfessionslosen  Charakter  erstrebt, 
eine  mehr  oder  weniger  scharfe  Spannung 
hervorruft.  Dazu  kommt,  dafs  die  neuere 
Pädagogik  auch  auf  dem  Gebiete  des  Re- 
ligionsunterrichtes Fortschritte  gemacht  und 
Reformen  eingeführt  hat,  von  denen  die 
Kirche  als  solche  noch  wenig  Notiz  ge- 
nommen hat,  namentlich  weil  viele  Geist- 
liche dieselben  noch  nicht  gebührend  ge- 
würdigt, geschweige  sich  angeeignet  haben. 
Wenn  dagegen  beide,  Lehrer  und  Geist- 
licher, in  dieser  Beziehung  zusammenwirken 
und  im  lebendigen  Verkehr  miteinander 
stehen,  also  auch  hin  und  wieder  einander  im 
Unterricht  besuchen  und  die  gemachten 
Wahrnehmungen  dann  auch  gemeinschaftlich 
durchsprechen,  womöglich  auf  Grund  einer 
gemeinsamen  pädagogischen  Anschauung 
und  Oberzeugung,  so  können  sie  sich 
neidlos  und  zum  Segen  der  Kinder  in  der 
Weise  in  den  Religionsunterricht  teilen,  dafs 
der  Lehrer  hauptsächlich  die  geschichtliche 
Seite  des  Religionsunterrichtes  und  der 
Geistliche  mehr  die  systematische  Seite  des- 
selben pflegt,  eine  Ansicht,  die  gegenwärtig 
auf  beiden  Seiten  die  herrschende  ist   Allein 


auch  bei  dieser  Arbeitsteilung  würde  aus 
methodischen  Gründen  in  der  Schule  schon 
manches  von  dem  systematischen  Unterrichte 
vorw^fgoiommen  und  andrerseits  im  Kon- 
firmandenunterrichte  wieder  öfto^  auf  den 
Geschichtsunterricht  zurückgegangen  werden 
müssen,  da  sich  eben  beide  nicht  so  scharf 
voneinander  trennen  lassen,  sondern  inein- 
ander übergreifen.  (Siehe  S.  73  f.  das 
Verhältnis  zur  Schule.)  Auf  jeden  Fall 
würde  der  herkömmliche  Konfirmanden- 
unterricht bei  enger  Fühlung  mit  der  Schule 
und  bei  dem  Handinhandg^en  mit  derselben 
mancherlei  Veränderungen  erieiden,  ins- 
besondere für  seine  übmvi^fend  abstrakten 
Dinge  j^eichsam  mehr  Fleisch  und  Blut 
eriialten,  während  derselbe  bisher  wohl 
vielfach  nur  willkürlich  auf  einzelne  Partien 
des  biblischen  Geschichtsunterrichtes  in  der 
Schule  stöfst  und  dann  wohl  selten  gerade 
in  der  günstigen  Weise,  denn  derjenige, 
welcher  eine  Wiederholung  oder  Anknüpfung 
geschickt  zu  stände  bringen  soll,  hier  do* 
Geistliche,  mufs  nicht  blofs  wissen,  was  der 
Schüler  (Konfirmand)  gelernt  hat,  sondern 
auch  wie  er  es  gelernt  hat,  d.  i.  in  welchem 
Zusammenhange  er  darauf  geführt  worden  ist 
Wenn  nun  auch  der  Konfirmanden- 
Unterricht  sich  eng  an  die  Schule  anzu- 
schliefsen  hat,  so  braucht  er  deshalb  jedoch 
nichts  von  seiner  Eigenart  preiszugeben, 
im  G^enteil  es  sollte  dieselbe  noch  viel- 
mehr gefördert  und  ausgebildet  werden. 
Die  Kinder  müssen  sich  des  Unterschiedes 
zwischen  dem  Religionsunterrichte  in  der 
Schule  und  dem  Konfirmandenunterrichte 
bewufst  sein,  nicht  als  ob  zweierlei  Religion 
gelehrt  werde,  sondern  weil  es  sich  um 
zweierlei  Seiten  derselben  Religion  handelt 
Ein  solcher  Unterschied  findet  sich  dort,  wo, 
wie  wir  gesehen  haben,  die  Schule  haupt- 
sächlich die  biblische  Geschichte,  der  Kon- 
firmandenunterricht hauptsächlich  den  Kate- 
chismus pfl^  Allein  auch  wo  es  keine 
solche  Arbeitsteilung  gibt  und  Schule  und 
Kirche  unbekümmert  um  einander  jede 
denselben  Lehr-,  d.  i.  Katechismusstoff  be- 
handelt, wird  es  sich  empfehlen,  dafs  letztere 
nicht  blofs  Wiederholungen  anstelle  und 
nach  Befinden  einzelnes  ergänze  und  einfüge, 
sondern  einen  von  dem  Schulunterrichte 
abweichenden  Gang  einschlage,  um  so  mehr 
Interesse  zu  wecken.  Dagegen  sprechen 
freilich  in    einzelnen    Landeskirchen   noch 
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zu  Recht  bestehende  Verordnungen,  die 
ausdrücklich  den  im  Lutherischen  Kate- 
chismus vorgezeichneten  Gang  streng  fest- 
gehalten wissen  wollen.  Allein,  wenn  man 
bedenkt,  dafs  derartige  Verordnungen  meist 
aus  einer  Zeit  stammen,  wo  die  wissen- 
schaftliche Pädagogik  noch  in  den  Windeln 
lag  und  auch  die  Lehrerbildung  eine  ganz 
andere  war,  dürften  dieselben  bei  so  ver- 
änderten Anschauungen  und  Verhältnissen 
wohl  nicht  so  streng  mehr  genommen 
werden.  Dies  geht  schon  daraus  hervor,  dafs 
neuerdings  meist  nur  noch  die  drei  letzten 
Hauptstficke  eingehender  behandelt  werden 
sollen,  während  die  drei  ersten  selbst  nach 
der  Meinung  von  Kirchenbehörden  bereits 
in  der  Schule  genügend  behandelt  werden. 
Es  ist  sehr  wünschenswert  und  mit  allen 
Kräften  danach  zu  streben,  dafs  der  Konfir- 
mand durch  den  abschlieisenden  Konfir- 
mandenunterricht ein  vollständiges  System 
erhalte,  aber  wenn  es  auf  Kosten  des  Ver- 
ständnisses und  der  eigenen  Willensbetätigung 
geschehen  sollte,  dann  möchte  ich  lieber 
manche  Punkte  w^gelassen  wissen,  um 
wenigstens  dafür  einige  sicher  zu  haben, 
gleichwie  es  unser  Herr  und  Meister  ge- 
halten hat,  der  ja  auch  seinen  Jüngern  kein 
abgeschlossenes  System  vorgeführt  hat, 
sondern  vieles  noch  unausgesprochen  sein 
lassen  mufste,  was  erst  später  durch  den 
heiligen  Geist  offenbar  geworden  ist  und 
noch  weiter  offenbar  werden  wird,  aber  er 
hat  sein  Evangelium  tief  in  die  Herzen  zu 
pflanzen  gewufst,  so  dafs  seine  jünger  auch 
nach  seinem  Hingange  lebendig  davon  er- 
griffen waren  und  davon  zeugten,  auch 
wenn  ihr  Wissen  nur  Stückwerk  war.  Auch 
hier  gilt,  Christum  lieb  haben,  ist  besser 
als  alles  Wissen.  (Vergl.  Jesus  als  Lehrer 
S.  688  ff.  des  4.  Bandes.)  Im  übrigen  wird 
ja  von  der  strengen  Forderung  der  Voll- 
stSndigkeit  in  der  Praxis  von  selbst  manches 
nachgelassen  werden,  zumal  in  unseren 
Tagen,  wo  man  ja  froh  sein  mufs,  wenn 
sich  die  Kinder  überhaupt  noch  konfir- 
mieren lassen,  oder  von  den  Eltern  zur 
Konfirmation  zugelassen  werden ;  wenn  man 
femer  an  die  grofsen  Massen  denkt,  die  oft 
ein  einziger  Geistlicher  zu  unterrichten  hat, 
in  dieser  Beziehung  herrschen  in  über- 
grofsoi  Kirchengemeinden  oft  Zustände, 
die  zum  Himmel  schreien.  Zustände,  die 
die  Schulverwaltung  nidit   leiden  würde, 


die  die  Kirche  aber  aus  Mangel  an  Mitteln 
dulden  mufs,  und  endlich  an  die  religiöse 
und  kirchliche  Gleichgültigkeit  so  vieler 
Familien,  in  denen  die  Kinder  weder  An- 
sporn erhalten,  noch  die  Geistlichen  einen 
Rückhalt  finden.  Lehren  und  schliefsiich 
auch  auswendig  lernen  läfst  sich  ja  der 
Katechismus  leicht,  aber  nicht  so  bald  inner- 
lich aneignen,  was  doch  die  Hauptsache  ist 
Dafs  auf  die  Vollständigkeit  des  Kate- 
chismus, d.  i.  auf  ein  abgeschlossenes  System 
unserer  Glaubenslehre,  hinzuarbeiten  ist, 
soll,  wie  ich  bereits  angedeutet  habe,  durch- 
aus nicht  verkannt  werden,  im  Gegen- 
teil ich  halte  es  für  eine  pädagogische 
Forderung,  weil  jdas  System  erst  >durch 
Geschlossenheit,  Übersichtlichkeit  und  An- 
wendbarkeit eine  für  den  Charakter  be- 
stimmende Macht  wirdc,  was  freilich  weniger 
leicht  erreicht  wird,  wenn  man  den  Kate- 
chismus blofs  vorträgt,  auch  wenn  es  in 
paränetischer  Weise,  wie  dies  g^;enwärtig 
gern  belid)t  ist,  geschieht,  als  wenn  er 
von  den  Kindern  selbst  erarbeitet  wird. 
Es  ist  aber  weniger  dieser  pädagogische 
Grund,  weshalb  so  sehr  an  der  Vollständig- 
keit des  Katechismus  im  Konfirmanden- 
unterrichte festgehalten  wird,  als  vielmehr 
die  betrübende  Tatsache,  dafs  es  nach  der 
Konfirmation  meist  keine  religiöse  und 
kirchliche  Fortbildung  gibt  und  daher  die 
Besorgnis  b^jündet  ist,  dafs,  wenn  der 
Christ  nicht  im  Konfirmandenunterricht  zu 
einem  Abschlufs  in  der  Glaubenslehre  ge- 
langt, im  späteren  Alter  solches  erst  recht 
nicht  geschehen  wird.  Diese  Erwägung 
könnte  für  ein  Hinausschieben  der  Kon- 
firmation in  ein  höheres  Alter  sprechen. 
(Vei^l.  Hinausschiebung  auf  ein  höheres 
Alter  S.  74.) 

Doch  bleiben  wir  bei  der  Forderung 
eines  abgeschlossenen  Systems  noch  stehen. 
Man  ist  auch  noch  aus  dem  Grunde  für 
dasselbe,  weil  man  meint,  dafs,  wenn  die 
Kinder  jetzt  auch  noch  nicht  alles  davon 
verständen,  das  Verständnis  in  späterem 
Alter  schon  eintreten  werde.  Man  gibt 
daher  den  Kindern  soviel  als  möglich  mit 
auf  den  Weg  in  der  guten  Absicht  und 
Erwartung,  dafs  der  gute  Same  schon  auf- 
gehen und  Frucht  bringen  werde  Es  er- 
innert dies  an  die  Kriegsrüstung,  wie  sie 
früher  beliebt  wurde,  da  der  einzelne  Sol- 
dat schwer  belastet  war,  während  man  ihm 
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jetzt  das  Gepäck  bedeutend  erleichtert  hat 
und  mehr  darauf  sieht,  dafs  er  gewandt 
auftrete  und  seine  Waffe  geschickt  hand- 
habe. Das  Gepäck  kann  auch  abgel^ 
und  die  Munition  nachgefahren  werden. 
Ähnlich  ist  es  mit  der  inneren  Ausrüstung 
der  Jugend,  es  kommt  vor  allem  darauf  an, 
dafs  sie  geistig  gewandt  und  charakterfest 
gemacht  werde.  Sie  muls  in  der  Be- 
währung der  sittlichen  Forderungen  und 
christlichen  Grundsätze  geübt  werden.  Der 
Herr  befiehlt  Matth.  28,  19.  20  den  Seinen 
nicht  blofs  die  Menschen  durch  Belehrung 
und  Umgang  zu  Jüngern  zu  machen,  son- 
dern auch  halten  und  bewahren  zu  lehren, 
was  er  ihnen  befohlen  habe,  d.  h.  sie  in 
den  Stand  zu  setzen,  die  ihnen  mitgeteilten 
Lehren  zu  beobachten  und  die  Jüngerschaft 
zu  behaupten  in  den  Versuchungen  und 
Kämpfen  dieser  Welt  Es  sollte  sich  also 
im  Konfirmandenunterricht  nicht  blofs  um 
die  Darstellung  des  kirchlichen  Lehrgebäudes 
von  Seiten  des  Geistlichen  und  die  Auf- 
nahme desselben  von  selten  der  Kate- 
chumenen,  sowie  um  die  Erzeugung  einer 
christlichen  Gesinnung  und  die  Gewinnung 
eines  sittlichen  Charakters  schlechthin,  son- 
dern auch  obendrein  noch  um  die  Aus- 
bildung der  besonderen  Kunst,  das  ge- 
wonnene und  begonnene  Glaubensleben 
erhalten  (konservieren)  und  gegen  die  Ver- 
suchungen und  Anfechtungen  der  Welt 
verteidigen  und  behaupten  zu  können 
handeln. 

Angesichts  der  vielen  jungen  Leute, 
die  wir  bis  zur  feierlichen  Konfirmation 
gewissenhaft  leiten  und  unter  Tränen  und 
Gebeten  entlassen,  dann  aber  auf  dem 
trügerischen  Meere  des  Lebens  Schiffbruch 
erleiden  sehen,  ist  es  nötig,  dafs  die  Be- 
wahrung und  Bewährung  der  jungen 
Christen  zu  einer  besondem  Disziplin  aus- 
gebildet werde.  Der  junge  Mensch  mufs 
lernen  sich  selber  zu  helfen  und  wissen, 
wo  Hilfe  zu  finden  ist  Diese  mufs  dann 
aber  auch  wirklich  zu  finden  sein.  Denn 
was  würde  einem  Wanderburschen  das  Reise- 
handbuch, in  dem  so  und  so  viel  gute 
Herbet^n  empfohlen  sind,  nutzen,  wenn 
sie  doch  die  gesuchte  Verpfl^:ung  nicht 
bieten  urürden  oder  gar  nicht  vorhanden 
wären?  Erfährt  der  junge  Christ  nicht 
etwas  Ähnliches,  wenn  ihm  bei  Behandlung 
des  3.  Artikels  die   Schönheit   und  Voll- 


kommenheit der  christlichen  Kirche  gelehrt 
und  von  den  Wirkungen  des  heil.  Geistes 
gepredigt  wird,  wie  er  die  Gläubigen  be- 
ruft, sammelt,  erleuchtet,  heiliget  und  erhält 
im  rechten  einigen  Glauben,  und  wenn  er, 
der  junge  Christ,  im  Leben  doch  so  wenig 
oder  gar  das  Gegenteil  davon  wahrnimmt? 
Neben  der  Ausbildung  des  einzelnen  Kon- 
firmanden und  persönlicher  Tfichtigmachung 
desselben,  ist  gleichzeitig  auf  die  Belebung 
der  Kirchgemeinde  und  auf  die  Entfaltung 
ihrer  Gaben  und  Kräfte  hinzuwirken,  da- 
mit der  neukonfirmierte  Mitchrist  auch 
wirklich  eine  Gemeinde  vorfindet,  wie  sie 
ihm  gelehrt  worden  ist  und  wie  er  sie 
braucht  Das  neue  Gemeindeglied  mufs  in 
seiner  Kirche  zu  Hause  sein,  mit  allen 
ihren  Einrichtungen  vertraut  sein  und  die 
Lebenskräfte  und  Gnadenströme,  die  sie 
enthält  und  darbietet,  kennen  und  gebrauchen 
lernen.  Die  Katholiken  scheinen  in  dieso* 
Beziehung  vielfetch  besser  geschult  und  ver- 
sorgt zu  sein  als  die  Protestanten. 

Die  Konfirmanden  müssen  selbst  unter 
sich  eine  Gemeinschaft,  eine  Kirche  im 
kleinen  oder  der  Kleinen  bilden,  aus 
welcher  sie  gleichsam  mit  der  Zeit  in  die 
Gemeinde  der  Grofsen,  in  die  Kirche  der 
Mündigen  hineinwachsen.  Beide  stehen  in 
Wechselwirkung  zueinander,  die  eine  be- 
dingt und  fördert  die  andere.  In  glaubens- 
öden G^^enden  werden  die  Katechumenen- 
gemeinden  geradezu  eine  ähnliche  Aufgabe 
haben,  wie  die  ersten  Christengemeinden, 
nämlich  sauerteigartig  die  Umgebung  zu 
durchdringen  und  zu  beleben,  wobei  ihnen 
in  gleicher  Weise  wie  jenen  zu  statten 
kommt,  dafs  sie  das  Evangelium  noch  in 
ungetrübter  Klarheit  und  in  unmittelbarer 
Reinheit  schauen  und  noch  von  der  ersten 
Liebe  und  kindlichem  Vertrauen  erfüllt  sind 

Dementsprechend  wird  im  Konfir- 
mandenunterrichte ein  besonderer  Wert  auf 
alles  das,  was  das  Gemeinschaffsleben  bildet 
und  fördert,  gel^  werden,  und  Regierung, 
Unterricht  und  Zucht  werden  dasselbe  er- 
streben und  begünstigen. 

In  Bezug  auf  die  R^ierung  geschieht 
da  schon  manches  ungesucht  und  ohne 
dafs  man  sich  immer  dieser  Zwecke  dabei 
bewufst  ist  In  der  Regel  und  bei  nor- 
malen Verhältnissen  nehmen  am  Konfir- 
mandenunterricht gleichzeitig  alle  Kinder 
teil,  die  in  dem  betr.  Jahre  die  Schule  der 
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Kirchgemeinde  verlassen  oder  ein  dement- 
sprechendes  Alter  haben  und  zwar  Knaben 
und  Mädchen  und  unbekümmert  darum, 
ob  sie  verschiedenen  Schulen  und  Jahr- 
gängen angehören.  Nicht  die  Zugehörig- 
keit zur  Schule,  sondern  die  zur  Kirche  ist 
hier  entscheidend.  Wenn  das  noch  nicht 
überall  der  Fall  ist,  so  wird  es  doch  immer 
mehr  so  werden,  denn  dafs  Konfirmation 
und  Konfirmandenunterricht  kirchliche  Ein- 
richtungen sind  und  deshalb  in  erster  Linie 
nach  kirchlichen  Forderungen  eingerichtet 
werden  müssen,  ist  doch  wohl  ausgemacht 
Auch  was  in  dieser  Beziehung  in  über- 
grofsen  und  ungesunden  Gemeinden  ge- 
schieht, ist  nicht  mafsgebend.  Eine  Kirch- 
gemeinde bezw.  ein  Seelsorgerbezirk  sollte 
nur  so  grofs  sein,  dafs  ein  Seelsorger  alle 
Glieder  kennen  und  bedienen  kann.  (Vergl. 
die  Reformvorschläge  von  Sülze  in  Dresden.) 
Daraus  folgt,  dafs  sämtliche  Konfirmanden 
eines  Kirchspiels  oder  Seelsorgerbezirks  ein 
und  denselben  Geistlichen  haben  und  dafs 
sie  alle,  wie  verschieden  sie  auch  in  Bezug 
auf  Schulklassen  und  Schularten  sein  mögen, 
zusammengehören  und  ein  Ganzes  bilden. 
Hier  müssen  also  Schwache  und  B^:abte, 
Arme  und  Reiche,  Tüchtige  und  Untüchtige 
sich  untereinander  vertragen  und  gegenseitig 
ergänzen  und  unterstützen  lernen.  Dazu 
müssen  sie  gruppiert  und  aneinander  ge- 
gliedert werden  nicht  in  Rücksicht  auf  das 
Wissen,  sondern  wie  sie  einander  am 
besten  dienen  können.  Verschiedene  Ämter 
vollenden  die  Organisation  der  kleinen  Ge- 
meinde, oder  der  Gemeinde  der  Kleinen. 
(Vergl.  Scheibert,  Das  Wesen  und  die 
Stellung  der  höheren  Bürgerschule.) 

Ahnlich  ist  es  bezüglich  der  Zucht,  die 
hier  innig  mit  der  Regierung  zusammen- 
hängt oder  aus  derselben  herauswächst:  die 
Gewöhnung  mufs  zum  Bedürfnis  werden 
und  zur  freien  Lebensäufserung  übergehen. 
In  solcher  Weise  müssen  die  Kinder  eines- 
teils in  die  Bedeutung  und  Schönheit  der 
Kultusformen  sich  einleben  und  andemteils 
an  den  Aufgaben  der  Kirche  und  ihrer 
Liebeswerke  sich  beteiligen  lernen.  Sie 
müssen  daher  nicht  blofs  den  Gottesdienst 
fleilsig  besuchen,  sondern  auch  denselben 
mit  verschönen  helfen,  denn  auch  aus  dem 
Munde  der  Unmündigen  hat  sich  Gott  Lob 
zubereitet,  insbesondere  haben  sie  am  Ge- 
sänge sich  zu  beteiligen,  —  in  den  kleineren 


Landgemeinden  bilden  sie  geradezu  den 
Kirchenchor  —  und  bei  den  verschiedenen 
Kasualien  wie  Taufen,  Trauungen  und  Be- 
erdigungen verschiedenerlei  Handreichungen 
zu  tun.  Je  nach  den  Verhältnissen  werden 
die  Knaben  zum  Bälgetreten,  Läuten,  An- 
stecken der  Liedemummem,  Anbrennen 
und  Auslöschen  der  Lichter  usw.,  die 
Mädchen  zum  Reinigen  und  Ausschmücken 
der  Kirche  und  zur  Pflege  der  Umgebung 
derselben  verwandt  (s.  d.  Art  Schulgottes- 
dienst). Natürlich  mufs  dabei  auch  die  er- 
forderliche Aufsicht  vorhanden  sein,  und 
wenn  neuerdings,  namentlich  infolge  der 
gesetzlichen  Haftpflicht  manche  Kirchen- 
und  Schulbehörden  das  Kirchenglocken- 
läuten  und  Reinigen  der  Schulzimmer  durch 
die  Schulkinder  schlechterdings  verboten 
haben,  so  ist  man  damit  wohl  zu  weit  ge- 
gangen, denn  es  gibt  doch  eben  auch  Ver- 
hältnisse, wo  derartige  Dienstleistungen,  zu- 
mal wenn  alle  Vorsichtsmafsregeln  beob- 
achtet werden,  unbedenklich  sind,  man 
dürfte  die  Kinder  ja  sonst  auch  nicht  turnen 
lassen  wie  überhaupt  zu  keiner  Arbeit  ver- 
wenden. Auch  gibt  es  g^:en  Unfälle  Ver- 
sicherungen. Die  Konfirmanden  werden 
weiter  angehalten,  ein  Scherflein  für  die 
Mission  und  den  Gust  Adolf -Verein  zu 
opfern,  bei  Einsammlungen  behilflich  zu 
sein,  Botengänge  für  das  Pfarramt  und  den 
Kirchenvorstand  zu  besorgen,  Einladungen 
zu  bestellen  und  Schriften  auszutragen  u.  s.  f. 
Auf  diese  Weise  leben  sie  sich  in  den 
Gottes-  und  Gemeindedienst  ein  und  lernen 
beide  lieb  gewinnen.  Es  darf  dabei  jedoch 
an  belehrenden  Einwirkungen  und  plan- 
mäTsigen  Veranstaltungen  nicht  fehlen. 

Vor  allem  müssen  die  Stunden,  in 
denen  die  Konfirmanden  zum  Unterrichte 
versammelt  sind,  auf  den  rechten  Ton  ge- 
stimmt sein,  sie  müssen  mit  einer  Andacht 
beginnen  und  schliefsen,  weshalb  diese 
Stunden  (Katechesen)  in  manchen  Gegenden 
auch  das  »Gebet«  heifsen.  Diese  kurzen 
Andachten  sind  liturgisch  auszubilden  und 
zu  gliedern.  Schön  ist,  wenn  die  Gesänge 
ein  Harmonium  begleitet  und  der  Raum 
entsprechend  geschmückt  ist  Musik  und 
Kunst  sind  auch  hier  willkommene  Unter- 
stützungen, und  man  soll  sie  nach  Tunlich- 
keit  fördern.  Wie  kahl  und  öd  sind  doch 
oft  die  Konfirmandenzimmer,  wie  unbequem 
die   Bänke,    wie    zusammengepfercht   die 
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Kinderschar!  In  diesen  kleinen  Gottes- 
diensten soll  der  Sinn  für  die  Gottesdienste 
der  Erwachsenen  reifen  und  ausgebildet 
werden,  sie  sind  daher  wichtig  und  mit 
aller  Sorgfalt  zu  pflegen,  gleichzeitig  weihen 
sie  die  Arbeit  des  Unterrichts  und  den 
christlichen  Oemeinsinn,  der  in  diesen 
Stunden  erweckt  und  gefördert  werden  soll 
und  den  die  Kinder  betätigen  sollen  auf 
dem  Heimweg,  auf  dem  Spielplatz  und  in 
den  Häusern  und  den  sie  vor  allem  mit 
hinübemehmen  sollen  in  das  Gemeinde- 
leben der  Erwachsenen. 

Das  Meiste  zur  Hebung  und  Förderung 
des  kirchlichen  Gemeindelebens  und  christ- 
lichen Opfersinns  mufs  durch  den  Unter- 
richt geschehen.  In  Bezug  auf  diese  Forde- 
rungen zeigt  der  lutherische  Katechismus 
selbst  zwar  eine  grofse  Lücke,  es  fehlt 
nämlich  die  sittlich -religiöse  Würdigung 
der  Gemeinde,  der  weiteren  sozialen  Gesell- 
schaftskreise und  zuletzt  des  Staates,  ja 
selbst  die  Ehe  und  die  Familie,  auf  welchen 
sich  diese  ersteren  auf  erbauen,  sind  sehr 
dürftig  weggekommen  (vergl.  Thrändorf, 
Der  lutherische  Katechismus  als  Lehrmittel, 
IX.  Jahrb.  f.  w.  Päd.  1877,  S.  7Q),  indes 
es  hindert  uns  niemand,  diese  Lücke  aus- 
zufüllen und  diesen  wichtigen  Faktoren  des 
sittlichen  Lebens  eine  Stätte  zu  gönnen. 
Neben  den  Pflichten,  die  der  einzelne  hat, 
sind  immer  auch  die  Pflichten  der  ver- 
schiedenen Gesellschaftskreise  zu  behandeln, 
so  dals  auf  diese  Weise  zugleich  auch  ein 
Katechismus  für  Sozialethik  gewonnen  wird. 
Es  kann  in  folgender  Weise  geschehen. 
Bei  dem  1.  Gebot  wird  neben  der  üblichen 
Besprechung  der  Abgötterei  der  alten 
Ägypter  auch  ein  Heidenvolk  der  Gegen- 
wart behandelt,  für  welches  in  der  Kirchen- 
gemeinde Missionsgaben  gesammelt  werden 
und  hier  oder  beim  Taufbefehl  der  Missions- 
pflicht gedacht  Bei  dem  2.  Gebot  wird 
den  abergläubischen  Sitten  der  Heimat 
nachg^angen  und  felis  sie  sich  nicht  in  gute 
Sitten  wieder  umwandeln  lassen,  zu  Leibe 
gegangen.  Bei  dem  3.  Gebot  werden  die 
geltenden  Bestimmungen  über  die  Sonntags- 
ruhe und  die  Gottesdienstordnung  und  das 
Kirchenjahr  besprochen,  bei  dem  4.  Gebot  das 
Verhältnis  zwischen  Arbeitgeber  und  Arbeit- 
nehmer, die  Gesinde-  und  Dienstboten- 
ordnung, etwas  von  dem  Verwaltungswesen 
und  der  Gerichtsverfassung,  bei  dem  S.Gebot 


die  Strafen  wegen  Körperverletzung,  die 
Krankenpflege,  das  Diakonissenwesen  und 
die  Schädlichkeit  der  Trunksucht,  bei  dem 
6.  Gebot  die  Trauordnung,  das  Standesamt, 
bei  dem  7.0ebot  der  Wucher  und  das  Lotterie- 
spiel, das  Geld-  und  Rechnungswesen,  der 
Handel  und  die  Gewerbstätigkeit,  bei  dem 
8.  Gebot  die  Presse,  deren  gute  und  üble 
Eigenschaften,  bei  dem  9.  und  10.  Gebot  Ex- 
propriation, Hypotheken,  Hausfriedensbruch 
usw.  Diesen  Beispielen  aus  dem  gesell- 
schaftlichen oder  öffentlichen  Leben  wird 
man  leicht  noch  eine  Menge  anderer  hin- 
zufügen können.  In  dieser  Beziehung  hat 
Human  in  seinem  Konfirmandenbüchlein 
vieles  zusammengetragen  und  namentlich 
manches  aus  dem  öffentlichen  Recht  und 
Gesetz  mit  aufgenommen. 

Gut  ist  es,  wenn  diese  Dinge  auch  in 
der  Schule  aufgetreten  sind  und  deshalb 
im  Konfirmandenunterricht  kurz  behandelt 
werden  können,  es  handelt  sich  hier  um 
die  religiös- ethische  Seite  dieser  sozialen 
Einrichtungen. 

Wichtiger  aber  als  alle  diese  Einzel- 
heiten ist  das  Lebensbild  unseres  Heilandes. 
Dieses  muls  in  den  Mittelpunkt  des  ganzen 
Unterrichts  gestellt  werden  und  alles  be- 
leuchten und  durchdringen.  Und  wenn 
auch  Jesus  den  Ausbau  einer  gesellschaft- 
lichen Ethik  unterlassen  hat,  so  hat  er  doch 
durch  die  Idee  seines  die  Menschheit  wie 
ein  Sauerteig  durchdringenden  Reiches  eine 
sittliche  Durchdringung  und  Weihung  aller 
gesellschaftlichen  Verhältnisse  mitgesetzt 
Alles  hat  er  getan  für  die  Brüder,  für  die 
Menschheit,  ein  fortwährendes  und  einzig- 
artiges Opfer  gebracht  Das  soll  unsere 
Selbstsucht  verdrängen  und  Opfersinn  in 
uns  erzeugen,  diese  Haupttugend  des 
Christentums.  Hierbei  ist  nun  ausdrück- 
lich weiter  zu  handeln  von  den  Kirchen- 
kollekten, die  oft  einen  erschreckend  ge- 
ringen Ertrag  geben,  von  den  Kirchen- 
steuern, die  meist  mit  grofsem  Widerwillen 
gegeben  werden,  von  den  Gemeindeämtern, 
die  oft  so  ungan  übernommen  und  so 
ungenügend  ausgefüllt  werden,  und  von 
den  mancherlei  Verpflichtungen,  die  wir 
der  Kirche  und  der  Gesellschaft  g^enüber 
zu  erfüllen  haben  und  die  wir  erst  recht 
erfüllen,  wenn  Christus  zu  einer  Macht  in 
uns  geworden  ist  Im  übrigen  s,  d.  Art 
Lehrplan  und  Leit&iden.     Vieles  was  dort 
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ausgeführt,  ist  auch  für  den  Konfirmanden- 
unterricht  zu  beherzigen.  Es  gibt  eine 
solche  Menge  von  Leitfäden,  exponierten 
Katechismen  und  Lehrbüchern,  dafs  sie 
hier  nicht  aufgezählt  werden  Icönnen.  Oft 
sind  in  ein  und  derselben  Diözese  die  ver- 
schiedensten im  Gebrauch.  Ein  Normal- 
lehrplan  wäre  da  wohi  sehr  zu  b^rfifsen, 
aber  die  Einführung  stöfst  hier  auf  gröfsere 
Schwierigkeiten  als  in  der  Schule,  nament- 
lich w^en  der  Verschiedenheit  der  Olaubens- 
richtung  und  der  pädagogischen  Bildung 
der  Geistlichen. 

4.  Verhältnis  zur  Schule.  Der  Kon- 
fimiandenunterricht  ist  ein  unveräufserliches 
Recht  der  Kirche  und  darf  ihr  nicht  ge- 
nommen oder  weiter  verkürzt  und  beein- 
trächtigt werden.  Er  ist  auch  nicht  zu  er- 
setzen durch  den  Religionsunterricht  in  der 
Schule,  denn  er  ist  etwas  anderes  als  dieser. 
Der  Unterschied  beider  ist  immer  mehr 
herauszuarbeiten  und  klar  zu  stellen  schon 
w^en  eines  gedeihlichen  Zusammenwirkens 
von  Schule  und  Kirche.  Sucht  man  den 
Unterschied  dahin  festzustellen,  dafs  man 
der  Schule  den  biblischen  Geschichtsunter- 
richt und  den  Geistlichen  den  Katechismus 
zuweist,  so  ist  dies  aus  methodischen 
Gründen  nicht  gut  tunlich,  denn  dem  Ge- 
schichtsunterricht mufs  der  Katechismus- 
unterricht auf  Schritt  und  Tritt  folgen,  weil 
der  Katechismus  herauswachsen  soll  und 
deshalb  nicht  eine  so  lange  Zwischenzeit 
und  eine  derartige  Arbeitsteilung  verträgt, 
zumal,  wenn  beide,  Lehrer  und  Geistliche, 
keine  innige  Fühlung  miteinander  haben. 

Sagt  man  weiter,  dafs  der  Religions- 
unterricht in  der  Schule  nur  elementar, 
einfach,  vorbereitend  sei,  der  Konfirmanden- 
unterricht dag^:en  ergänzend,  vollendend 
und  vertiefend,  so  wird  sich  dies  die  Schule 
nicht  gern  sagen  lassen,  und  oft  wird  es 
auch  nicht  zutreffend  sein. 

Meint  man  endlich,  dafs  der  Schule 
dabei  die  nüchterne  Verstandesarbeit,  die 
Aufschichtung  des  Wissens  zukomme,  der 
Kirche  aber  der  erbauliche  (paränetische) 
Teil  und  die  unmittelbare  Einwirkung  auf 
Gefühl  und  Willen,  so  ist  dies  aus  päda- 
gogischen Gründen  nicht  zu  billigen. 

Der  Unterschied  beruht  vielmehr  auf 
der  Verschiedenheit  der  beiden  ethischen 
Gesellschaftsorganismen,  Schule  und  Kirche, 
und  ihrer  Aufgaben.    Die  Schule  hat  es 


mit  der  Erziehung  des  einzelnen  als  solchen 
zu  tun,  die  Kirche  mit  der  Eingliederung 
des  einzelnen  in  die  Gemeinde.  Die  Kirche 
sammelt  die  in  der  Schule  vorgebildeten 
und  zur  Persönlichkeit  ausgereiften  Einzel- 
wesen zur  Gemeinschaft  im  Sinne  unseres 
3.  Glaubensartikels.  Es  ist  hier  wie  bei 
dem  Bau  des  Salomonischen  Tempels. 

Der  Lehrer  ist  gleichsam  der  Steinmetz 
oder  Bildhauer,  der  die  rohen  Steine  be- 
haut und  zu  Kunstgebilden  umformt,  der 
Geistliche  der  Baumeister,  der  sie  zum 
Tempel  zusammenfügt  Der  Streit,  wer  von 
beiden  der  bedeutendere  sei,  ist  ein  müfsiger. 
In  dem  einen  Falle  ist  der  Bildhauer  be- 
deutender, in  einem  Falle  der  Baumeister. 
Am  besten  ist  es,  wenn  beide  tüchtig  sind 
und  ein  jeder  von  des  andern  Kunst  auch 
etwas  versteht  (Vergl.  Rolle,  Die  Selb- 
ständigkeit der  Schule  inmitten  von  Staat 
und  Kirche,  S.  Literatur.) 

In  dem  Konfirmandenunterrichte  hat  der 
Geistliche  die  fast  einzige  Gelegenheit 
eine  Zeitlang  regelmäfsig  und  planmäfsig 
auf  die  Gedanken  der  ihm  anvertrauten 
Jugend  einzuwirken.  Dabei  kann  er  sich 
einen  Schatz  von  pädagogischen  Erfah- 
rungen sammeln,  der  ihm  für  die  Seelsorge 
auch  an  den  übrigen  Gemeindemitgliedem 
zu  gute  kommt  Der  Konfirmandenunter- 
richt knüpft  weiter  ein  Band  zwischen  ihm 
und  den  betreffenden  Kindern  und  deren 
Eltern,  das  für  seine  Wirksamkeit  von  nicht 
zu  unterschätzender  Bedeutung  ist,  denn  es 
erschliefst  ihm  Herzen  und  Häuser. 

Infolge  des  Konfirmandenunterrichts 
kommen  bisweilen  Kirche  und  Schule  in 
Kollision,  namentlich  hält  es  oft  schwer, 
eine  geeignete  Zeit  für  denselben  zu  finden 
und  zu  erhalten.  Vielfcich  entscheidet  dabei 
die  Macht  Ist  die  Kirche  die  mächtigere, 
so  bestimmt  diese  die  Stunden  des  Unter- 
richtes, ist  es  umgekehrt,  dann  mufs  der 
Geistliche  sich  nach  der  Schule  richten, 
und  sehen,  welche  Stunden  sie  ihm  übrig 
läfst  Recht  verwickelt  kann  dies  werden 
in  Kirchgemeinden  mit  verschiedenen 
Schulen.  Aber  auch  der  Unterricht  selbst 
kann  auf  diese  Weise  beeinträchtigt  werden, 
namentlich  wenn  beide,  der  Lehrer  und  der 
Geistliche  hinsichtlich  ein  und  desselben 
G^enstandes  verschiedener  Ansicht  sind 
oder  wenn  sie  hinsichtlich  der  Hausaufgaben 
keine  Rücksicht  aufeinander  nehmen. 
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.  5.  Hinaustchiebung  auf  ein  höheres 
Alter.  Alle  diese  Obelstände  lieCsen  sich  am 
einfaclisten  dadurch  beseitigen,  wenn  man 
die  Zeit  des  Konfirmandenunterriclites  über 
die  gewöhnliche  Schulzeit  hinaus  in  ein 
reiferes  Alter  verlegte  und  mit  der  Fort- 
bildungsschule verbände.  Dies  hätte  oben- 
drein noch  das  Gute,  dafs  die  Jugend  noch 
länger  in  kirchlicher  Zucht  blieb,  was  in 
diesem  Alter  ganz  besonders  wichtig  wäre. 
Denn  eine  Fortbildungsschule  ohne  Reli- 
gionsunterricht ist  etwas  ähnliches  wie  eine 
höhere  Schule  ohne  denselben. 

Allein  es  werden  diesem  Vorschlag 
allerlei  Bedenken  entgegen  gehalten  und 
zwar  wirtschaftliche  wie  pädagogische. 
Wirtschaftliche,  indem  man  sagt,  dals  durch 
die  Erweiterung  des  Fortbildungsschulunter- 
richtes die  jungen  Leute  zu  sehr  von  ihrem 
eigentlichen  Berufe  abgezogen  würden,  und 
pädagogische,  indem  man  geltend  macht, 
dafs  die  Konfirmanden  über  das  14.  Lebens- 
jahr nicht  mehr  das  kindliche  Gemüt  haben 
d.  i.  ein  Gemüt,  wo  die  weltlichen  Inter- 
essen des  Eigennutzes,  Ehrgeizes,  der  Eitel- 
keit, der  Liebelei,  die  den  Erfolg  der  Kon- 
firmation verkümmern  würden,  noch  keinen' 
Eingang  gewonnen  haben.*) 

Diese  Einwendungen  können  aber  vor 
der  Forderung,  dafs  für  die  fortbildungs- 
schulpflichtige Jugend  noch  etwas  mehr 
getan  werden  mufs  als  bisher,  namentlich 
in  sittlich-religiöser  Richtung,  auf  die  Dauer 
nicht  standhalten.  Damit  dürfte  zugleich 
auch  die  Frage  nach  dem  Alter  und  der 
Reife  der  Konfirmanden  ihre  Beantwortung 
gefunden  haben.  Auch  die  Eidesmündig- 
keit ist  in  der  neuen  Strafprozefsordnung 
vom  14.  auf  das  16.  Lebensjahr  hinaus- 
geschoben worden.  In  der  Grafschaft  IVloers, 
die  durch  entschieden  christliches  Leben 
sich  auszeichnet,  werden  die  Kinder  nach 
langem,  oft  3-  bis  5 jährigem  Unterricht 
erst  mit  16  oder  17  Jahren  konfirmiert 

In  Bezug  auf  die  Prüfung  der  Konfir- 
manden dürfte  gelten,  was  über  Schul- 
prüfungen zu  sagen  ist 

Inzwischen  möchte  ich  den  Vorschlag 
machen,  dafs  jede  Woche  statt  der  üblichen 


*)  »Die  Konfirmation  gehört  in  die  früheren 
Jahre,  wo  das  Herz  noch  kindlich  weich  ist, 
die  häfslichen  Triebe  noch  schlummern,  die 
Zerstreuungen  der  Welt  noch  ferne  liegen.« 
Oerok,  Jugenderinnerungen. 


2  Halbtage  Mittwoch  und  Sonnabend  einen 
ganzen  schulfreien  Tag  habe.  An  diesem 
schulfreien  Tage,  am  besten  Mittwoch  oder 
Donnerstag,  könnte  dann  ungestört  der 
Konfirmandenunterricht  stattfinden  und  zwar 
in  den  Frühstunden,  wo  die  Kinder  noch 
am  frischesten  sind.  An  diesem  Tage 
könnten  auch,  um  ihn  für  die  Schule  noch 
annehmbarer  zu  machen,  mancherlei  Dinge 
vorgenommen  werden,  die  sonst  an  Schul- 
tagen geschehen  müssen,  z.  B.  Reinigen  der 
Klassen  und  Öfen,  Schülerausflüge,  Konfe- 
renzen usw.  Auch  noch  andere  Vorteile, 
die  ich  hier  nicht  alle  anführen  kann,  böte 
diese  Einrichtung. 

Die  Dauer  des  Konfirmandenunterrichts 
ist  in  den  einzelnen  Landeskirchen  sehr 
verschieden.  In  Preufsen,  wo  die  Kirche 
am  meisten  zu  ihrem  Rechte  kommt,  dauol 
die  pfarramtliche  Unterweisung  2  Jahre,  in 
Sondershausen  1  Jahr,  in  Weimar  Vs  J^hr, 
in  Meiningen  ^|^  bezw.  Y»  J*hr.  Ein  Jahr 
sollte  wenigstens  auf  sie  verwendet  werden, 
weil  bei  kürzerer  Zeit  keine  rechte  kirch- 
liche Gewöhnung,  die  doch  nebenher  gehen 
soll,  sich  ausbilden  und  dann  nachwirken 
kann.  Drängt  man  den  geistlichen  Unter- 
richt auf  Yt  J^hr  zusammen,  so  mufs  man 
entweder  zu  viel  Stunden  auf  eine  Woche 
häufen,  wobei  nicht  nur  der  Schulunter- 
richt beeinträchtigt,  sondern  auch  der  beab- 
sichtigte Erfolg  selbst  in  Frage  gestellt 
wird,  denn  auch  hier  gilt  das  Sprichwort: 
»Wie  gewonnen,  so  zerronnen«,  oder  man 
kann  nicht  alle  G^enstände  genügend  be- 
handeln. In  Diasporag^[enden  wird  man 
natürlich  unsere  Forderung  schwer  oder 
nicht  erfüllen  können.  Werden  die  Kate- 
chesen nach  der  Konfirmation  noch  fort- 
gesetzt, so  kann  die  Dauer  des  eigentiichen 
Konfirmandenunterrichts  leichter  gekürzt 
werden. 

Die  Ansicht,  nach  welcher  die  Konfir- 
mation und  damit  auch  der  Konfirmanden- 
unterricht in  ein  höheres  Alter  hinauf  ge- 
rückt werden  soll,  ist  im  vorstehenden 
wiederholt  gestreift  worden,  hat  vor  Jahren 
viel  von  sich  reden  gemacht,  ist  jetzt  aber 
wieder  zurückgetreten.  In  Anbetracht  der 
Wichtigkeit  der  Sache  wäre  allerdings  ein 
reiferes  Alter  vorzuziehen,  wenn  nur  eben 
auch  die  sozialen  und  wirtschaftlichen  Ver- 
hältnisse, in  die  die  meisten  jungen  Christen 
heutigentags    alsbald    nach    dem    Austritt 
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aus  der  Volksschule  gestellt  werden,  zu- 
gleich mit  so  umgewandelt  werden  könnten, 
dafs  sie  der  in  Frage  stehenden  Forderung 
entg^;en  kämen  oder  doch  nicht  so  grofse 
Schwierigkeiten  bereiteten.  Sie  mufs  erst 
noch  mehr  geklärt  werden,  wird  aber  mit 
der  Zeit  sich  schon  Geltung  verschaffen. 
Man  darf  hier  auf  die  Fortbildungsschule 
verweisen,  die  im  Laufe  der  Zeit  immer 
mehr  Boden  gewonnen  hat  und  immer 
richtiger  erfafst  wird.  Gelingt  es,  den 
Konfirmandenunterricht  fiber  das  schul- 
pflichtige Alter  hinauszuschieben,  so  fallen 
dann  auch  die  Kollisionen  mit  der  Schule 
fort,  die  immer  dringender  nach  Abhilfe 
verlangen.  Bezüglich  der  Schüler  an  höheren 
Schulen  mufs  diese  Frage  noch  besonders 
erörtert  werden.  (Vergl.  d.  Art  Jünglings- 
vereine.) 

Im  Anschlufs  hieran  noch  folgende 
verschiedene  Thesen: 

a)  Erfurter  Thesen  zur  Konfirmations- 
reform  beschlossen  auf  der  5.  Hauptver- 
sammlung der  Fr.  kirchl.-soz.  Konferenz 
in  Erfurt  am  19.  April  1900. 

I.  Wo  gläubiger  und  lebendiger  Kon- 
firmandenunterricht bei  christlichem  Fami- 
lienleben und  geordnetem  Gemeindeleben 
stattfindet,  wirkt  die  Konfirmation  noch 
immer  als  eine  gesegnete  Einrichtung  der 
Volkskirche. 

II.  Die  Umgestaltungen  des  kirchlichen 
Lebens,  besonders  in  den  Städten,  aber 
vielfach  auch  auf  dem  Lande,  machen  eine 
Änderung  der  Konfirmationspraxis  im  In- 
teresse der  Volkskirche  notwendig.  Doch 
ist  der  S^:en  dieser  heiligen  Handlung 
festzuhalten,  soweit  es  mit  der  Wahrheit 
verträglich  ist 

in.  Da  der  volkskirchliche  Charakter 
der  Konfirmation  bei  uns  darauf  beruht, 
dafs  die  Feier  für  die  Kinder  des  Volkes 
mit  dem  Abschied  aus  der  Volksschule 
zusammenfallt,  so  kann  sie  nicht  allgemein 
auf  ein  höheres  Lebensalter  versdioben 
werden. 

IV.  Damit  ist  aber  die  Notwendigkeit 
gegeben,  sie  weder  als  sakramentale  Mit- 
teilung des  heiligen  Geistes  noch  als  kirch- 
liche Mündig^eitserklärung  noch  als  un- 
mittelbare Zulassung  zum  heiligen  Abend- 
mahl aufzufossen,  vielmehr  als  eine  kirch- 
lich-pädagogische Feier  zu  gestalten,  die 
ihren  Zweck  in  der  Erziehung  zum  persön- 


lichen Glauben  und  zur  lebendigen  Teil- 
nahme an  der  Gemeinde  hat 

V.  Der  Erziehung  zum  persönlichen 
Glauben  ist  der  moralische  Zwang  nicht 
förderlich,  1.  dafs  die  Konfirmanden  ein 
Glaubensbekenntnis  ablegen  müssen,  das 
sie  an  der  heil.  Schrift  zu  prüfen  und  des- 
halb in  voller  Wahrheit  zu  leisten,  bei 
der  geistigen  Unruhe  unserer  Zeit  noch 
weniger  als  früher  im  stände  sind;  2.  dafs 
ihnen  als  Formel  ein  Gelübde  abgefordert 
wird,  das  viele  in  seiner  Tragweite  nicht 
völlig  verstehen  und  w^en  tatsächlicher 
Verhältnisse  nicht  halten;  3.  dals  gewohn- 
heitsmäfsig  mit  der  Einsegnung  der  Emp- 
fang des  heiligen  Abendmahles  verbunden 
ist,  während  doch  viele  der  Konfirmierten 
dasselbe  aus  freien  Stücken  nicht  begehren 
würden  und  weder  Sündenbewufstsein  noch 
Gnadenverlangen  in  sich  tragen,  so  dafs 
ein  würdiger  Genufs  unmöglich  ist 

VI.  Mit  der  Erziehung  für  das  Ge- 
meindeleben steht  es  im  Widerspruch,  dafs 
unreifen  und  unbewährten  Kindern  mit 
dem  heiligen  Abendmahl  und  dem  Recht 
der  Patenschaft  die  vollen  Güter  des 
mündigen  Christentums  zu  Teil  werden, 
während  die  weitere  kirchliche  Erziehung 
in  keiner  Weise  verbürgt  und  für  den 
gröfseren  Teil  der  Konfirmierten  überhaupt 
nicht  zu  erwarten  ist 

VII.  Die  Hinausschiebung  der  Konfir- 
mation auf  ein  höheres  Alter  beseitigt  einige 
dieser  Schäden,  ohne  doch  den  Notstand 
selbst  zu  heben,  selbst  wenn  —  was  schwer- 
lich zu  hoffen  ist  —  durch  die  Einführung 
der  obligatorischen  Fortbildungsschule  mit 
Religionsunterricht  die  längere  religiöse 
Unterweisung  der  Jugend  gesichert  wäre. 

VIII.  Der  Konfirmandenunterricht  ist 
deshalb  als  Vollzug  der  im  Taufbefehl  ge- 
forderten Unterweisung  anzusehen  — 
»Lehret  sie  halten  Alles  was  ich  Euch  ge- 
boten habe«  —  und  die  Konfirmation  als 
Zeugnis  vor  der  Gemeinde,  dafs  dieser 
Befehl  erfüllt  ist 

IX.  An  Stelle  des  Glaubensbekenntnisses 
und  des  Gelübdes  tritt  die  feierliche  Mah- 
nung zur  Treue  im  Glauben  und  Leben. 
Das  Gebet  um  den  heiligen  Geist,  Hand- 
aufl^;ung  und  Segen  bleiben  wie  bisher. 

X.  Der  erste  Empfang  des  heiligen 
Abendmahles  wird  ein  freier,  von  der  Kon- 
firmation losgelöster  Akt  derer,   die  das 
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heilige  Sakrament  begehren.  Es  steht  nichts 
im  Wege,  dafs  die  Neukonfirmierten  nach 
einem  gesetzlich  festzustellenden  Zeitraum 
die  heilige  Kommunion  empfangen,  wenn 
der  konfirmierende  Pfarrer  nach  geschehener 
persönlicher  Braprechung  sie  dazu  für  reif 
erklärt,  und  von  ihnen  Bekenntnis  und 
Gelübde  vor  der  Gemeinde  abgelegt  werden. 

XL  Die  kirchenrechtlichen  Befugnisse 
der  erwachsenen  Oemeindeglieder  sind  von 
der  Konfirmation  unabhängig  und  werden 
durch  den  persönlichen  mit  Bekenntnis 
und  Gelübde  verbundenen  Eintritt  in  die 
tätige  Gemeinde  bei  vorhandener  Bewäh- 
rung im  gottesdienstlichen  Leben  erworben. 

b)  Leitsätze  von  Dr.  Friedrich:  1.  Zur 
Beurteilung  der  Bedenken,  die  man  in 
Neuerer  Zeit  wider  die  herrschende  Kon- 
firmationspraxis erhoben  hat,  ist  vor  allem 
das  Wesen  der  Konfirmation  festzustellen. 

2.  Die  Konfirmation  ist  der  kirchliche 
Akt,  in  dem  sich  die  feierliche  Einführung 
der  durch  Unterweisung  und  seelsorgerliche 
Einwirkung  zur  Teilnahme  an  Beichte  und 
heiligem  Abendmahle  und  am  Leben  der 
Gemeinde  nach  seinen  verschiedenen  Rich- 
tungen hin  fähig  gemachten  Katechumenen 
in  die  Konfessions-  und  Kultusgemeinde 
vollzieht. 

3.  So  gefafst  trägt  sie  nicht  den  Cha- 
rakter eines  kirchlichen  die  Seelen  gefähr- 
denden Zwanges,  sondern  den  einer  kirch- 
lichen Ordnung,  durch  deren  materielle 
Änderung  der  Bestand  unserer  Volkskirche 
berührt  werden  mOfste. 

4.  Bei  einer  Umgestaltung  der  Konfir- 
mationshandlung in  der  Weise,  dafs  Be- 
kenntnis, Gelübde  und  Erstempfang  des 
heiligen  Abendmahles  von  ihr  getrennt 
und  in  das  freie  Begehren  des  einzelnen 
verlegt  werden,  oder  bei  Hinausschiebung 
der  Konfirmation  müfsten  sich  aufserdem 
Nachteile  ergeben,  die  bisher  nicht  vor- 
handen waren,  ohne  dafs  die  angefochtenen 
Übelstände  wirklich  beseitigt  würden. 

5.  Es  ist  möglich,  normale  Konfirman- 
den soweit  zu  bringen,  dafs  sie  in  Wahr- 
heit das  Bekenntnis  abzulegen,  das  Gelübde 
zu  tun  und  das  Abendmahl  würdig  zu 
empfangen  vermögen,  wenn  nicht  mehr 
verlangt  wird,  als  dafs  dies  nach  dem 
Mafse  ihrer  Fähigkeiten  geschieht  Dann 
wird  sich  die  heilige  Handlung  auch  heute 
noch  segensreich  erweisen.    Hervortretende 


Auswüchse  und  Obelstände  dürfen  nicht 
ohne  weiteres  verallgemeinert  oder  als 
unwandelbar  bezeichnet  werden. 

6.  Einer  formellen  Änderung  bedürftig 
sind  aber  die  Fragen  in  der  Konfirmations- 
ordnung  der  sächsischen  Landeskirche. 
Auch  eine  Verlegung  des  Termins  für 
Ausübung  des  Patenrechtes  erscheint  wün- 
schenswert 

7.  Das  Mittel,  die  Konfirmanden  zu 
Bekenntnis,  Gelübde  und  Abendmahl  ßhig 
zu  machen,  bietet  der  Konfirmandenunter- 
richt, der  nach  seinem  Umfange  durch 
das  Ziel  der  Konfirmationshandlung  be- 
stimmt ist 

8.  Im  einzelnen  soll  er  a)  ohne  schul- 
mäfsig  zu  sein  zwar  im  Zusammenhange 
mit  dem  Religionsunterrichte  der  Schule 
stehen,  aber  vorwärts  schauend  das  Leben 
betonen,  ohne  dafs  dabei  die  Lehre  zu  kurz 
kommen  darf,  b)  in  freiem  Gange  einen 
festen  Stoff  behandeln,  c)  sich  seelsorger- 
lich gestalten  in  nicht  zu  grofsen  Ab- 
teilungen. 

9.  Auf  Grund  und  in  Wahrnehmung 
des  von  These  2 — 8  Ausgesprochenen  ist 
die  bisherige  Konfirmationshandlung  bei- 
zubehalten. 

c)  Die  wissenschaftliche  Hauptversamm- 
lung des  Thür.  Lehrerbundes  hat  1904  zu 
Altenburg  folgende  Beschlüsse  gefeifst: 

»1.  Es  ist  wünschenswert  dafs  der  kirch- 
liche und  schulische  Religionsunterricht  in 
organische  Verbindung  gebracht  werden. 

2.  Der  schulische  Religionsunterricht 
hat  ebenso  wie  der  kirchliche  die  Aufgabe, 
lebendiges  Christentum  anzubahnen;  beide 
müssen  seelsorgerisch  wirken. 

3.  Der  schulische  Religionsunterricht 
bildet  die  Grundlage  für  den  kirchlichen  ; 
es  ist  darum,  hier  wie  dort,  der  religiöse 
Stoff  lehrplanmäfsig  nach  bestimmten  Prin- 
zipien zu  verteilen. 

4.  Der  kirchliche  Religionsunterricht 
hat  die  besondere  Aufgabe,  die  Konfir- 
manden ins  kirchliche  L^en  und  die  kirch- 
liche Gemeinschaft  einzuführen. 

5.  In  Bezug  auf  das  äufsere  Verhältnis 
des  Religionsunterrichts  der  Volksschule  zum 
Konfirmandenunterricht  mufs  die  Schule 
fordern:  1.  dafs  beide  nicht  nebeneinander 
heimgehen,  sondern  nacheinander  folgen, 
2.  dafs  eine  Beeinträchtigung  des  Schul- 
unterrichts durch  den  Konfirmandenunter- 
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rieht  vermieden  bezw.  auf  ein  Mindestmafs 
beschränkt  werde.« 

Literatur:  Scheibert,  Das  Wesen  und  die 
Stellung  der  höheren  Bürgerschule.  Berlin  1848. 
—  Thesen  über  den  religiösen  Schul-  und  Kon- 
firmandenunterricht oder  die  Katechese.  Mei- 
ningen 1853.  —  Thrändorf,  Der  lutherische 
Katechismus  als  Lehrmittel  (jahrb.  des  Ver.  f. 
w.  Päd.  1877).  —  Rolle,  Die  Selbständigkeit 
der  Schule  inmitten  von  Staat  und  Kirche 
(Pädag.  Studien,  4.  Heft,  Dresden).  —  Leberl, 
Das  Verliältnis  des  Konfirmandenuntenichts 
zum  Religionsunterricht  in  der  Volksschule. 
Gotha  1889.  —  Orätz,  Die  Unzulänglichkeit  der 

Gegenwärtigen  katechetischen  Unterweisung  und 
er  Weg  zur  Abhilfe.  Leipzig  1899.  —  Stöcker, 
Die  Änderung  der  bisherigen  Konfinnations- 
praxis.  Berlin  1900.  —  Eger,  Inwieweit  be- 
darf unsere  Konfirmationspraxis  einer  Reform. 
Giemnitz  1901.  —  Im  florigen  sei  noch  auf 
Seyring,  Führer  durch  die  Literatur  des  evang. 
Retigionsunterrichts  an  höheren  Schulen  {1886 
bis  1895),  Beriin,  Reuther  &  Reichardt  1896 
aufmerleam  gemacht  und  auf  die  Literatur- 
angaben über  die  Reformbestrebungen  auf  dem 
Gebiete  des  evang.  Religionsunterrichts  der 
Volksschule  (1889—1896)  von  A.  Rofs  in  Erfurt, 
abgedruckt  in  den  l\^itteiluneen  des  Vereins  der 
Freunde  Herbartscher  Pädagogik  in  Nr.  9. 
Langensalza,  Hermann  Beyer  8c  Söhne  (Beyer 
&  Mann)  1897,  sowie  auf  Heft  1  zum  evang. 
Religionsunterricht  von  Meltzer  (Schriften  der 
Pädagogischen  Gesellschaft)  Dresden  1903,  end- 
lich die  vielen  in  den  versdiiedenen  kirchlichen 
und  pädagogischen  Zeitschriften  verstreuten 
Aufsätze  über  Konfirmandenunterricht 


Orifenthal. 


Hemuuin  Rolle. 


Konzentration 

1.  Begriff.    2.  Hauptarten  der   Konzen- 
trationsbestrebungen.   3.  Zusammenfassung. 

1.  Begriff.  Kein  Begriff  der  Unter- 
richtslehre ist  so  verschieden  gedeutet 
worden  als  der:  Konzentration  des  Unter- 
richts; immer  aber  handelt  es  sich  um 
»die  rechte  Verbindung  von  Vielem  und 
Einem«,  um  das  Nebeneinander  gleich- 
gearteter Dinge,  welche  um  einen  Mittel- 
punlct  zusammengeschlossen  werden  sollen, 
damit  ein  bestimmter  Gesamteffekt  erzielt 
werde. 

2.  Hauptarten  der  Konzentrations- 
bcatrebungen.  Es  kann  sich  hierbei  um  ein 
Nebeneinander  von  Bewufstseinsmomenten 
(Vorstellungen,  Gemütszuständen,  Interessen), 
sowie  um  ein  Nebeneinander  von  Lehr- 
gegenständen (Einzelkenntnisse,  Unterrichts- 
fächer) handeln;  dementsprechend  kann 
man    von    einer    subjektiven    und    einer 


objektiven  Konzentration,  von  einer  Kon- 
zentration des  Geistes  und  von  einer  Kon- 
zentration des  Unterrichtsstoffes  sprechen; 
jene  trägt  einen  teleologischen,  diese  einen 
methodologischen  Charakter. 

Nach  dem,  was  sich  ein  Didaktiker 
unter  der  Konzentration  des  Geistes  dachte, 
richtete  es  sich,  was  er  als  Konzentration 
der  Unterrichtsstoffe  bezeichnete.*)  Man 
fafste  zunächst  diesen  Ausdruck  mehr 
äufserlich  auf  und  meinte,  man  müsse  die 
Aufmerksamkeit  konzentrieren,  müsse  Lern- 
fähigkeit und  Lerneifer  auf  einen  kleinen 
Kreis  von  Gegenständen  hinlenken,  damit 
der  Geist  »im  kleinsten  Punkte  die  höchste 
Kraft«  sammle;  —  ein  anderer  dachte  sich 
als  Zentrum  der  Seele  das  Denken,  ein 
dritter  das  Empfinden;  —  die  Herbartsche 
Pädagogik  fordert  als  Mittelpunkt  des 
Geisteslebens  eine  »Summe  von  Kennt- 
nissen und  Begriffen,  welche  durch  Klar- 
heit, Assoziation,  System  und  Methode 
zur  höchsten  Gelenkigkeit  des  Denkens 
erhoben  wurde  und  vermöge  der  voll- 
kommenen gegenseitigen  Durchdringung 
aller  ihrer  Teile  fähig  ist,  als  Masse  von 
Interessen  mit  höchstem  Nachdruck  den 
Willen  zu  treiben.« 

a)  Subtrahierende  Konzentration.  Fafste 
man  den  Begriff  der  Konzentration  auf 
als  Sammeln  und  Verdichten  der  Geistes- 
tätigkeit, damit  diese  in  einem  kleinen  Ge- 
biete sich  kraftvoll  durchsetze,  so  galt  es, 
eben  jenes  Gebiet  näher  zu  bestimmen. 
Einmal  konnte  man  aus  jeder  der  zahl- 
reichen Wissenschaften  das  Bedeutsamste, 
das  Prinzipielle  heraussuchen,  ein  jedes 
Fach  nur  in  seinen  »allgemeinsten  Zügen« 
in  der  Schule  auftreten  lassen;  man  konnte 
aber  auch  die  Tätigkeit  des  Schülers  auf 
einzelne  Unterrichtsdisziplinen  beschränken, 
also  ganze  Lehrgebiete  aus  der  Schule  aus- 
schliefsen.  Jene  Ansicht,  dafs  der  Stoff 
innerhalb    der    einzelnen    Fächer    zu    be- 

?chneiden  sei,  wurde  von  Landfermann 
1855:  »Zur  Revision  des  Lehrplans  höherer 
Schulen«)  vertreten,  von  den  Gegnern  aber 
als  »homöopathische  Konzentration«  ver- 
spottet 


*)  Th.  Vogt:  >Ira  allgemeinen  mufs  ich  sagen, 
dafs  die  Konzentrationsfrage  von  der  Auffassung 
abhängt,  die  wir  uns  von  der  Erziehung  aus- 

febildet  und  in  einer  Finaldefinition  zum  Aus- 
ruck bringen.« 
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Der  Vorschlag,  ganze  Fächer  seien  aus- 
zuschalten, wurde  besonders  von  H.  W.  J. 
Thiersch  und  Th.  Waitz  (1857:  »Zur  Frage 
über  die  Vereinfachung  des  Gymnasialunter- 
richts«)  verfochten  und  von  Stoy  mit  Be- 
ziehung auf  die  Preufs.  Regulative  1854  als 
»chirurgische  Konzentration«  charakterisiert 

Gesellte  sich  zu  dieser  Anschauung 
noch  der  «Aberglaube  an  das  Gespenst 
der  formalen  Bildung«,  nach  welchem  sich 
die  inmitten  eines  Lehrstoffes  erworbene 
geistige  Kraft  ohne  weiteres  in  einem 
völlig  heterogenen  Gebiete  mit  elementarer 
Wucht  durchzusetzen  vermag,  so  entstand 
die  Meinung,  welche  man  als  »dynamische 
Konzentration«  bezeichnet  hat 

Diese  drei  Interpretationen  des  Konzen- 
trationsgedankens hat  man  auch  als  »sub- 
trahierende Konzentration«  zusammengefafst; 
sie  stellen,  geschichtlich  betrachtet,  die  erste 
Phase  der  Konzentrationsbestrebungen  dar, 
welche  im  Anschlufs  an  die  Klage  über 
Überbürdung  der  Schuljugend  auftauchte. 

b)  Formale  und  musivische  Konzen- 
tration. Betrachtet  man  als  die  Zentral- 
gewalt im  Geistesleben  das  Denken,  so 
wird  man  fordern  müssen,  dafs  alle  Unter- 
richtstätigkeit auf  ein  Herausarbeiten  der 
logischen  Kategorien  zuzuspitzen  sei,  da- 
mit zuletzt  im  Geiste  ein  System  der 
Logik  als  Wächter  der  Wahrheit  und  als 
Dirigent  aller  psychischen  Regungen  er- 
stehe. So  hat  man  verlangt,  dafs  in  jeder  ' 
Epoche  des  Unterrichts  eine  gewisse  »for- 
male Einheit«  in  der  Behandlungsweise 
dadurch  herzustellen  sei,  dafs  man  die 
Zöglinge  in  bestimmte  Denkformen  gleich- 
sam hineingewöhne.  Für  die  Obertertia 
eines  Gymnasiums  hat  Vogel,  Gymnasial- 
direktor zu  Perleberg  (1888:  »Bericht  über 
den  Versuch  einer  Konzentration  des  Unter- 
richts«), als  Zentrum  folgende  rhetorischen 
Mittel  auserkoren:  »Parallele,  Gegensatz, 
Steigerung,  Vei^gleich.«  In  jedem  Fache, 
in  jeder  methodischen  Einheit  sollen  die 
durch  diese  Termina  bezeichneten  Formen 
der  Vorstellungsverknüpfung  zur  Anwen- 
dung kommen;  im  Stilunferrichte  aber 
sollen  sie  aus  der  Dämmerung  blofser 
Gewöhnung  in  das  Licht  der  Einsicht  ge- 
hoben werden.  Es  ist  dies  ein  Nachklang 
der  »Tendenz  auf  die  Beherrschung  des 
Wortes«,  wie  sie  »in  dem  Bildungswesen 
des  Altertums  und  in  dem  der  Renaissance« 


vorli^    Man  kann   das  Unternehmen  als 
»formale  Konzentration«  bezeichnen. 

Sieht  man  aber  als  die  Hauptmacht 
im  Seelenleben  das  gemütvolle  Empfinden 
an,  so  wird  man  es  sich  zur  Aufgabe 
machen  müssen,  eine  Grundstimmung  zu 
erzeugen,  eine  tägliche,  —  wöchentliche, 
—  lebenslängliche.  Für  einen  derartigen 
Zusammenklang  der  Bewufstseinsmomente 
ist  Friedrich  Polack  (1888:  »Lehrplan  mit 
Pensenverteilung«)  eingetreten;  für  ihn 
handelt  es  sich  also  um  Zusammenfügung 
von  Unterrichtsstoffen  zu  einem  mosaik- 
artigen, stimmungsvollen  Gesamtbilde;  des- 
halb darf  man  dieses  Verlangen  wohl  als 
»musivische  Konzentration«   kennzeichnen. 

Der  formalen  sowohl,  als  auch  der 
musivischen  Konzentration  liegt  schon  deut- 
lich der  Gedanke  an  ein  bestimmtes  Bil- 
dungsideal zu  Grunde;  dem  Leiter  eines 
humanistischen  Gymnasiums  schwebte  ein 
anderes  Bild  vor  als  dem  in  der  Volks- 
schule wirkenden  Lehrer;  strebte  jener  dar- 
nach, die  Verstandesschärfe  eines  philoso- 
phierenden Geistes  herauszubilden,  so  galt 
es  für  diesen,  die  Gemütsinnigkeit  des 
schlichten  Mannes  zu  wahren. 

Letzteres  gemahnt  an  die  Äufserung 
Herbarts,  nach  welcher  Naturkenntnis  und 
allgemeines  Interesse  an  der  Menschheit 
zu  verknüpfen  sind  in  der  Religion,  die 
da  ist  der  »Ruhepunkt  der  Gemüter«,  das 
»Steuer  des  Lebens  für  die  besseren  Men- 
schen, die  aber  im  Denken  minder  geübt 
sind,  für  die  sie  darum  als  Stellvertreter 
der  Spekulation  und  des  Geschmackes 
dasteht«  — 

Die  bisher  genannten  Ausgestaltungen 
der  Konzentrationsidee  haben  eine  Ein- 
fügung in  ein  System  der  Didaktik  nicht 
gefunden;  die  drei  zuerst  genannten  Formen 
sind  innerhalb  pädagogischer  Kreise  zu- 
meist abgetan;  die  zwei  zuletzt  charakte- 
risierten harren  noch  der  wissenschaftlichen 
Durchbildung. 

c)  Lehrstoffverknüpfende  Konzentration. 
Bei  Herbart  und  seinen  Anhängern,  welche 
die  Pädagogik  auf  eine  eigene  Psychologie 
gründen,  handelt  es  sich  zuerst  um  Zeich- 
nung eines  Idealmenschen,  in  dem  die 
Konzentration  des  Geistes  zur  Wahrheit 
geworden  ist 

Diese  »psychologische  Konzentration« 
kennzeichnet     Steinthal     (1871:      »Abrifs 
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der  Sprachwissenschaft«)  f olgendermafsen : 
«Wahrhafte  Vielseitigkeit  einer  Individualität 
fordert  allemal  Konzentration,  d.  h.  sie 
fordert,  dafs  einerseits  zwar  aufser  der 
herrschenden  Gruppe  noch  mehr,  durch 
sich  mächtige  Gruppen  bestehen,  welche 
aber  andrerseits  unter  sich  sowohl,  als 
auch  besonders  mit  der  herrschenden 
Gruppe  aufs  mannigfochste  verflochten  sind. 
Aus  dieser  Verflechtung  geht  sowohl  eine 
gesteigerte  Macht  für  jede  einzelne  Gruppe 
hervor,  als  auch  in  jeder  derselben  sich 
gar  leicht  ein  Bedürfnis  erhebt,  weil  sie 
nicht  nur  für  sich  und  durch  sich  selbst 
besteht,  sondern  auch  für  und  durch  die 
anderen.« 

Damach  erwächst  dem  Unterricht  die 
Aufgabe,  :>die  gesamten  Vorstellungen  des 
Zöglings  in  Reihen  zu  ordnen  und  diese 
Vorstellungsreihen  miteinander  zu  einem 
möglichst  verschlungenen  Ganzen  zu  ver- 
weben, so  dafs  von  jeder  Vorstellung  eine 
leichte  und  sichere  Gedankenbewegung 
nach  allen  Seiten  und  zu  jeder  anderen 
Vorstellung  hin  stattfinden  kann«  (H.  Kern, 
Grundrifs  der  Pädagogik). 

Eine  solche  subjektive  Verschmelzung 
der  Lehrstoffe  kann  erwogen  werden,  ohne 
dafs  Rücksicht  auf  bestimmte  Unterrichts- 
fächer genommen  wird;  dann  erscheint 
diese  »disziplinierende  Konzentration«,  die 
auf  Herausbildung  eines  »konstitutiven  Ge- 
dankenlebens« abzielt,  lediglich  als  Sache 
des  Lehrverfahrens. 

Auf  diesem  Standpunkt  steht  Stoy, 
wenn  er  äufsert:  >Den  Geist  des  Prinzips 
des  In-  und  Miteinander  des  Unterrichts 
haben  nur  die  erMst,  welche  zwar  die 
einzelnen  Disziplinen  besonders  lehren,  in 
der  Übung  derselben  aber  mit  wahrhaft 
ttaushälterischem  Geiste  sie  untereinander 
verbinden.«  Als  wichtigstes  Mittel  zur 
Verwirklichung  der  Konzentration  in  diesem 
Sinne  erscheint  die  rechte  Wiederholung; 
beim  Wiederholen  wird  »innerlich  ver- 
bunden, was  der  Vortrag  der  Wissenschaft 
äufserlich  trennt«;  —  was  in  der  »Ver- 
tiefung« klar  geschaut  ist,  wird  in  der 
•Besinnung«  vereinigt;  es  wird  das  Man- 
nigfaltige unter  Gesichtspunkte,  —  die  An- 
schauungen werden  unter  B^jiffe,  die 
Tatsachen  unter  Gesetze  gesammelt  Dann 
aber  folgt  ein  Aufsteigen  zu  höheren  Be- 
griffen,  zu   Kategorien,    —   zu   umfossen- 


deren  Gesetzen,  zu  Axiomen,  —  zu  Vor- 
sätzen, zu  Prinzipien,  natürlich  alles  nur 
soweit,  als  der  jugendliche  Geist  gehen 
kann  und  gehen  darf;  denn  es  gibt  »über 
der  höheren  Besinnung  noch  höhere,  und 
so  fort  unbestimmt  aufwärts  bis  zur  all- 
umfassenden höchsten,  die  wir  durch  das 
System  der  Systeme  suchen,  aber  nicht 
erreichen«  (Herbart).  Als  natürlichen  Ab- 
schlufs  des  Suchens  nach  einer  letzten, 
höchsten  Einheit,  soweit  einer  solchen  in 
der  Unterrichtspraxis  zugestrebt  werden 
kann,  empfindet  Herbart  die  Religion,  wenn 
er  sagt:  »Hat  nun  der  Unterricht  die  Er- 
fahrung zur  Naturkenntnis  erweitert,  hat 
er  den  Umgang  zur  Aneignung  des  allge- 
meinen Interesses  der  Menschheit  erhöht, 
—  hat  er  beide  in  der  Religion  verknüpft, 
so  ist  alsdann  und  nur  alsdann  dem 
pädagogischen  Zwecke  Genüge  geleistet.« 
Dieser  Anschauung  huldigt  auch  M.  Engel, 
der  ein  Zusammenmünden  aller  Vor- 
stellungsverläufe in  den  grofsen  Strom 
einer  sitflich- religiösen  Lebensauffassung 
fordert: 

»Die  Konzentration  des  erziehenden 
Unterrichts  ist  nicht  ein  Accidens,  sondern 
ein  wesentiicher  Charakter  desselben;  sie 
ist  nicht  eine  willkürlich  ersonnene  Zutat 
zum  Unterrichte,  sondern  eine  logische 
Konsequenz  aus  dem  Zwecke  des  Unter- 
richts und  der  natürlichen  psychischen 
Entwicklung;  sie  erstreckt  sich  nicht  auf 
wenige  Unterrichtsfächer,  sondern  auf  alle 
und  ist  abhängig  von  der  Organisation  des 
gesamten  Unterrichts;  sie  besteht  nicht 
blofs  darin,  dafs  in  der  Seele  des  Zög- 
lings Anschauungen  als  Anknüpfungspunkte 
für  die  weitere  geistige  Entwicklung  an- 
gelegt und  allgemeine  Gesichtspunkte  für 
die  Beurteilung  und  für  die  Beherrschung 
der  Erscheinungsmassen  herausgebildet 
werden,  sondern  dafs  auch  der  Unter- 
richtsstoff nach  seiner  Verwandtschaft  und 
seinem  kausalen  Zusammenhange  sich  zu- 
sammenschliefst und  in  Verbindung  tritt 
mit  dem  durch  die  Erfahrung  und  den 
Umgang  gewonnenen  Gedankenkreise,  und 
dafs  endlich  der  gesamte  Unterricht  immer 
auf  einen  Punkt  zusteuert,  den  Schwer- 
punkt der  sittiich-religiösen  Bildung,  dafs 
der  Mensch  immer  Gott  vor  Augen  und 
im  Herzen  habe,  damit  er  in  keine  Sünde 
willige,  noch  tue  wider  Gottes  Gebot. 
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Darum    läfst    sich    die    Konzentration 
bildlich  in  folgender  Weise  darstellen: 


Geographie  und  Geschichte.« 

Vielfach  hat  man  eine  gewisse  Garantie 
dafür,  dafs  die  Forderungen  der  psycho- 
logischen Konzentration  auch  in  die  Wirk- 
lichkeit umgesetzt  werden,  in  dem  Klassen- 
lehrersystem und  in  der  Fortführung  der 
Klassen  durch  denselben  Lehrer  gesehen. 
Und  in  der  Tat  kann  diese  »persönliche 
Konzentration«  Wertvolles  leisten,  da  ja 
der  Lehrer  alsdann  jederzeit  weifs,  was  er 
voraussetzen,  aus  welchem  Gebiete  er  ver- 
wandte Materien  zur  Verknüpfung  heran- 
ziehen kann.    (S.  Art  Durchführung.) 

Freilich,  in  vielgegliederten  Schulorga- 
nismen und  an  höheren  Schulen  kann 
hiervon  weniger  die  Rede  sein;  da  gilt  es 
denn,  die  an  der  gleichen  Schülerschar 
arbeitenden  Lehrer  zu  einer  im  Meinen 
und  Handeln  eng  verwandten  Genossen- 
schaft zusammenzuschliefsen,  innerhalb  deren 
durch  regen  Gedankenaustausch  über  Er- 
fahrungen und  Aufgaben,  sowie  durch 
selbstloses  Hineinleben  in  die  nötigen  Be- 
schränkungen, welche  eine  Korporation 
stets  dem  Individuum  auferlegt,  die  Ge- 
fahren zu  reduzieren,  welche  sonst  aus 
widerstrebenden  Mafsnahmen  verschiedener 
Lehrer  in  der  Schülerwelt  entstehen  würden; 
es  gilt,  für  »die  rechte  Einstimmung  des 
Denkens  zu  sorgen,  bei  welcher  nament- 
lich das  sittliche  Urteil  nicht  leidet«.  Es 
mufs  dann  wenigstens  an  Stelle  der  persön- 
lichen die  »kollegialische  Konzentration« 
treten. 

Die  subjektive  Verschmelzung  der  Lehr- 
stoffe ist  eben  dort  ungemein  erschwert, 
wo  die  einzelnen  Disziplinen  behandelt 
werden  in  dem  Glauben,  die  Wissenschaft 


selbst  »gebe  einen  Plan  in  die  Hand,  wie 
sie  gemäfs  ihrem  Inhalte,  wobei  eins  das 
andere  voraussetzt,  füglich  könne  gelehrt 
werden«,  —  wo  also  ein  rein  fach  wissen- 
schaftlicher Lehrbetrieb  stattfindet;  dort 
häU  es  schwer,  den  Schülern  »aus  einer 
Scienz  in  die  andere  schauen  zu  lassen  <, 
dort  ist  —  nach  Wilimanns  Wort  —  der 
Bficherriemen  oft  das  einzige  Band,  durch 
welches  die  verschiedenen  Wissensstoffe 
zusammengehalten  werden. 

Darum  ist  in  richtiger  Erkenntnis  dieser 
Tatsache  (aber  mit  Beiseiteschiebung  bedeut- 
samer Prämissen)  gefolgert  worden,  dafs 
ein  Auseinandertreten  des  Unterrichts- 
materials in  einzelne  Fächer  gänzlich  zu 
vermeiden  sei,  dafs  in  den  Mittelpunkt  des 
Unterrichts  eine  Erzählung  gestellt  werden 
müsse,  von  der  aus  man  dann,  dem  Zuge 
der  Anknüpfungsmöglichkeit  folgend,  da- 
und  dorthin  in  das  Gebiet  des  mensch- 
lichen Wissens  weiterschreiten  könne.  Man 
hatte  vergessen,  dals  »in  jedem  Fache  eine 
eigentümliche  Gruppierung  der  Interessen 
und  infolgedessen  auch  eine  eigentümliche 
Gedankenbewegung  stattfindet,  dafs  jedem 
Fache  eine  eigentümliche  Gefühlsstimmung 
entsprichtc  Jacotot  (1818:  Universalunter- 
richt) war  es,  der  mit  seinem  Grundsatze: 
»Lerne  eins  und  beziehe  alles  andere 
darauf«  Anlafs  gab,  dafs  Lehrer  im  An- 
schlufs  an  einen  Satz  aus  einer  Erzählung 
»in  rascher  Folge  alle  Gegenstände  des 
Volksschulunterrichts  trieben:  Lautanalyse, 
Lesen,  Buchstabieren,  Rechtschreiben,  Gram- 
matik, Religion,  Singen,  Geschichte,  Geo- 
graphie, Naturbeschreibung,  Rechnen  und 
Schreiben.«  Diese  Verirrung  brandmarkt 
Stoy  mit  der  Bezeichnung  »konfuse  Kon- 
zenbation«. 

d)  Fächerverbindende  Konzentration. 
Ein  wichtiges  Moment  war  jedoch  durch 
jene  Bestrebungen  in  die  Didaktik  einge- 
führt worden:  Man  betrachtete  die  einzelne 
Unterrichtsdisziplin  nicht  mehr  als  ein  von 
der  Wissenschaft  gespendetes  »noli  me  län- 
gere«; man  lernte,  mit  den  Fächern  in 
freierer  Weise  zu  hantieren. 

Völter  (1852:  »Über  Konzentration«) 
war  es,  der  da  forderte,  dafs  alle  Lehrfächer 
auf  »die  zentrale  Fassung  der  Persönlich- 
keit« hinarbeiten  mülsten,  und  nun  weiter 
schlofs:  Da  der  »spezifisch  menschen- 
bildende« Religionsunterricht  dieses  Ziel  am 
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unmittelbarsten  erreicht,  mufs  aller  Unter- 
richt Religionsunterricht  werden;  die  rea- 
listischen Fächer  werden  zu  blofsen  Kom- 
mentaren der  religiösen  Unterweisungen 
und  dürfen  nur  soweit  in  die  Schule  her- 
einragen, als  sie  zur  Verdeutlichung  der 
biblischen  Stoffe  beitragen  können;  daher 
gibt  es  biblische  Naturgeschichte,  biblisches 
Rechnen  u.  dgl.  Damit  war  eine  »völlige 
Deteniiination«  der  Nebenfächer  nach  In- 
halt und  Form  verlangt;  deshalb  kann  man 
von  einer  »tyrannisierenden  Konzentration« 
sprechen. 

Mit  dieser  Interpretation  der  Konzen- 
trationsidee war  dieselbe  aus  dem  Gebiet 
des  Lehrverfahrens  in  das  des  Lehrplans 
übergeführt  worden ;  es  handelte  sich  nicht 
mehr  um  das  Verhältnis  und  die  zweck- 
mäfsige  Zusammenfügung  der  aus  den  ver- 
schiedenen Fächern  entnommenen  Vor- 
stellungen, sondern  um  die  rechte  Zube- 
reitung der  Unterrichtsgegenstände,  bevor 
sie  an  den  Zögling  herangebracht  werden; 
an  Stelle  der  Frage  nach  der  »subjektiven 
Verschmelzung«  war  jene  nach  der  »ob- 
jektiven Harmonisierung«  getreten;  man 
begnügte  sich  nicht  mehr  mit  der  For- 
derung: Verknüpfe  und  verwebe  die  ver- 
wandten Lehrstoffe  aus  allen  Lehrgebieten, 
soweit  dir  dieselben  eben  zu  Gebote  stehen! 
—  sondern  man  suchte  die  einzelnen 
Fächer  derartig  zu  gestalten,  dafs  sie  zu 
gleicher  Zeit  auch  wirklich  inhaltlich  Ähn- 
liches an  den  Zögling  heranbrachten. 

War  jene  »tyrannisierende  Konzen- 
tration« auf  süddeutschem  Boden  gediehen, 
so  erwuchs  in  Norddeutschland  eine  andere 
Varietät,  nämlich  die  »konföderierende  Kon- 
zentration« (von  Lindner  »encyklopädische«, 
von  Barth  »gruppierende«  genannt).  Hier 
bildete  Jungkiafs  ( 1 853 : » Über  den  Gruppen- 
unterricht«) gemäfs  der  gegenseitigen  Ver- 
wandtschaft drei  Gruppen  von  Lehrgegen- 
ständen: Gottes-,  Welt-,  Gröfsenkunde; 
eine  jede  zerfiel  in  mehrere  Unterabtei- 
lungen, die  durch  »innigste  und  lebendigste 
Beziehung«  verbunden  bleiben  sollten. 
(Vergl.  Harnisch,  Weltkunde.) 

Schnell  (1860:  »Grundrifs  der  Konzen- 
tration und  Zentralisation«)  stellte  eine 
Verquickung  zwischen  tyrannisierender  und 
konföderierender  Konzentration  her,  die  er 
»Zentralisation«  nannte.  Er  bildete  wöchent- 
liche Stoff bfindel;   dabei  wurden   die  ein- 


zelnen Fächer  wohl  von  einem  Punkt,  dem 
Religionsunterrichte,  aus  dirigiert,  aber  nicht 
zu  blofsen  Anhängseln  der  biblischen  Ge- 
schichte herabgedrückt;  sondern  die  Themen 
für  aufeinanderfolgende  Lehrstunden  wurden 
im  —  oft  recht  äufserlichen  —  Anschlufs 
an  ein  Hauptthema  ausgewählt  Schnell 
unterschied  im  Laufe  der  Schulzeit  je  eine 
Grund-,  Sprach-,  Real-  und  Religionsklasse, 
allwöchentlich  je  zwei  Religions-,  Realien-, 
Sprachtage. 

So  hatte  bis  zu  dem  Zeitpunkte,  da 
Albert  Richter  (1865:  »Die  Konzentration 
des  Unterrichts«)  in  einer  preisgekrönten 
Abhandlung  einen  Überblick  über  die  Ge- 
schichte des  Konzentrationsbegriffes  gab, 
derselbe  sehr  verschiedenfache  Ausdeu- 
tungen erfahren;  aber  alle  bis  dahin  ver- 
breiteten Interpretationen  (formale  und 
musivische  Konzentration  gehören  einer 
späteren  Zeit  an,  —  die  psychologische 
Konzentration  aber  war,  wenn  auch  mit 
anderen  Ausdrücken,  schon  früher  gedacht 
worden)  hatten  das  Gemeinsame,  dafs  sie 
sich  von  der  Rücksicht  auf  die  Materie 
des  Unterrichts  leiten  liefsen;  es  galt,  den 
Stoff  so  zu  verteilen  und  so  dem  Zögling 
zu  übermitteln,  dafs  diesem  zur  dauernden 
Herrschaft  über  denselben  verhelfen  würde; 
man  wollte  für  bessere  Aneignung  und 
für  sichere  Gewähr  des  Behaltens  sorgen; 
die  Rücksicht  auf  Erkennen,  Verstehen 
und  Merken  der  Kenntnisse  gab  bei  den 
Erwägungen  den  Ausschlag;  es  *  wohnte 
allen  diesen  Bestrebungen  ein  intellektuelles 
Prinzip  inne,  und  wo  ein  anderes  sich 
hervorwagte,  ward  es  fallen  gelassen,  so- 
bald es  sich  um  praktische  Verwirklichung 
der  Theorie  handelte. 

Mittlerweile  war  aber  durch  Herbart 
der  Idee  vom  erziehenden  Unterricht  zu 
Klarheit  und  Anerkennung  verholfen  wor- 
den; er  hatte  die  Brücke  zwischen  Vor- 
stellungsleben und  Sittlichkeit  in  seiner 
Psychologie  geschlagen.  Der  Aufgabe, 
das  Konzentrationsprinzip  in  die  Lehre 
vom  erziehenden  Unterricht  überzuführen, 
unterzog  sich 

Ziller,  mit  dem  daher  die  ganze  An- 
gelegenheit auf  einen  höheren  Standpunkt 
gehoben  ward;  er  setzte  an  Stelle  des 
intellektuellen  ein  ethisches  Prinzip. 

e)  Ethische  und  hegemonische  Konzen- 
tration.    Es    kann    hier    nur    von    seiner 


Rein,  EocyklopU.  Handb.  d.  PidagoeUc.    2.  Aufl.    5.  Band. 
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theoretischen  Ausgestaltung  der  Konzen- 
trationsidee die  Rede  sein,  da  die  pralctischen 
Konsequenzen  ausmünden  in  die  >Idee 
von  den  kulturhistorischen  Stufen«  (von 
Vogt  als  das  »konstitutive  Prinzip  der 
Konzentration«  bezeichnet),  von  denen  be- 
sonders gesprochen  wird. 

Ziller  fordert  die  psychologische  Kon- 
zentration, wenn  er  »eine  einzige,  reihen- 
förmig  wohlgeordnete,  innig  verflochtene, 
in  innerem  Zusammenhang  stehende  Vor- 
stellungsmasse« verlangt;  aber  er  fügt  der- 
selben ein  neues  Moment  hinzu,  wenn  er 
als  das  Zentrum  des  Gedankenkreises,  zu 
dem  »alles,  was  in  der  Seele  vorhanden 
ist  oder  neu  erzeugt  wird,  in  Beziehung 
treten«  soll,  >das  sittlich-religiöse  Leben 
der  Person,  die  in  dem  Zögling  entstehen 
soll«  bezeichnet;  er  begründet  damit  die 
»ethische  Konzentration«.  »Als  letzte  Ab- 
sicht schwebt  hier  die  Unterwerfung  des 
ganzen  Geisteslebens  unter  die  Herrschaft 
der  religiös-sittlichen  Gesinnung  vor,  die 
im  Erziehungsvorbilde  geschaut  wird;«  es 
handelt  sich  um  »die  rechte,  durch  unser 
Zutun  herbeigeführte  Verbindung  der  Geistes- 
und Gemütskräfte  mit  der  Sittlichkeit«;  die 
Sammlung  aller  Bewufstseinskräfte  soll  er- 
folgen »um  den  Mittelpunkt  der  Ideal- 
Persönlichkeit  Christi«  (Zillig);  das  Zu- 
sammenstreben aller  Vorstellungsreihen  soll 
enden  »in  dem  gemeinsamen  Gipfelpunkt 
religiös-sittiicher  Ideen«  (Loos). 

Ziller  bleibt  bei  dieser  subjektiven, 
teleologischen  Ausdeutung  der  Konzen- 
trationsidee nicht  stehen;  er  erhebt  dieselbe 
zum  »Ausgangspunkt  für  die  spezielle 
Methodik«,  in  welcher  die  Fragen  »nach 
Auswahl,  Aufeinanderfolge  und  Zusammen- 
hang der  Lehrstoffe«  beantwortet  werden. 
So  geht  für  ihn  »aus  dem  Gedanken  der 
Sittiichkeit  EinheiUichkeit  des  Planes  und 
konzentrierte  Kraft  hervor«.  (Vergl.  den 
Art  Erz.  Unt.) 

Wie  der  Gedankenkreis  mehrere  Haupt- 
seiten aufweist,  deren  Zentrum  doch  das 
sittlich-religiöse  Leben  bleibt  (psychologisch- 
ethische Konzentration),  so  mufs  es  auch 
im  Unterrichte  mehrere  Hauptfächer  (kon- 
föderierende Konzentration)  geben,  deren 
Mittelpunkt  das  spezifisch  gesinnungbil- 
dende Fach:  »Der  Gesinnungsunterricht« 
ist  »Sowie  also  im  sittiichen  Charakter 
das  SitUiche   eine   dominierende   Stellung 


einnimmt  und  alles  andere  Tun  seine  Herr- 
schaft anerkennt,  so  soll  auch  im  Lehrplan 
der  Gesinnungsunterricht,  da  er  das  Sittliche 
ernährt  und  verstärkt,  eine  dominierende 
Stellung  einehmen  und  alle  übrigen  Gegen- 
stände seiner  Herrschaft  sich  fügen«  (Vogt). 
»Die  Gesinnungsstoffe  bilden  den  Mittel- 
punkt und  Brennpunkt,  auf  den  alle  übri- 
gen Fächer  zurückbezogen  werden,  von 
dem  aus  diesen 

(Stoff-  ihre  Bedeutung     l  für  das  Ganze  der 
auswahl)  ihre  Berechtigung  I  Charakterbildg. 
bestimmt  wird,  —  ja  von  dem  aus  sie 
nicht  blofs  hie  und  da  einmal,  sondern 
fortwährend,  sei  es  unmittelbar,  sei   es 
mittelbar,  die  Richtung  erhalten,  in  der 
sie  sich  dem  Ganzen 
(Zusammenhang)   einzufügen  und  in  der  sie 
(Aufeinanderfolge)    fortzuschreiten     haben«. 
Besondere   Schwierigkeiten   scheint  hierbei 
die    Eingliederung     des    naturkundlichen 
Unterrichts  zu   bereiten.     Hierzu   bemerkt 
Ziller: 

»Vom  synthetischen  Fortschritte  des  Ge- 
sinnungsunterrichts und  von  seinen 
Ergänzungen,  sowie  von  den  dadurch  an- 
geraten Gedanken  (freilich  nicht  von 
Gleichnissen  und  poetischen  Redewendun- 
gen) nimmt  die  Naturkunde 
für  die  Betrachtung, 


»die  Gesichtspunkte, 
die  Motive, 
die  Gliederung,  wie 
die  Begrenzung 


die  dann  nach 

a)  spekulativen    und 

b)  individuellen  Be- 
ziehungen zu  er- 
weitem ist« 

ada:  »Die  rechte  Konzentration  fordert, 
dafs  die  eine  Art  des  Unterrichts  bei  einer 
andern  Anknüpfungen  sucht  und  findet; 
der  Stoff,  der  dort  bearbeitet  worden  ist, 
mufs  hier  rekapituliert,  —  und  der  Stoff, 
der  in  einem  Zweige  des  Unterrichts  vor- 
bereitet worden  ist,  mufs  an  einen  anderen 
Zweig  zur  weiteren  Bearbeitung  abgeliefert 
werden«  (Erweiterung  nach  spekulativen  Be- 
ziehungen), adb:  »In  der  Form  der  Unter- 
haltung müssen  auch  individuelle  Lebens- 
verhältnisse, bedeutungsvolle  Ereignisse, 
hervorstechende  Zeitabschnitie,  auffallende 
Naturvorgänge  und  charakteristische  Natur- 
gegenstände, die  sich  nicht  zu  jeder  Zeit 
beobachten  lassen,  teils  beschrieben,  ver- 
glichen und  auf  ihre  bekannten  Erklärungs- 
gründe  zurückgeführt,  teils  ihrem  tatsäch- 
lichen Inhalte  nach  als  eine  Unterlage  für 
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eine  spätere  Vergleichung  und  Erklärung 
festgestellt  werden.«  (Erweiterung  nach  indi- 
viduellen Beziehungen.) 

Nach  diesen  Grundsätzen  nehmen  wohl 
die  Gesinnungstoffe  eine  »dominierende 
Stellung«  ein,  sie  haben  die  führende  Rolle; 
—  die  ethisch  indifferenten  Lehrstoffe 
werden  durch  Anlehnung  an  die  ethischen 
dem  obersten  Zweck  dienstbar  gemacht; 
dennoch  sinken  sie  nicht  zum  »blofsen 
Kommentare  der  Gesinnungsstoffe«  herab, 
sondern  >der  jedem  Gebiete  eigene  Bil- 
dungswert und  das  für  jedes  geltende  Ge- 
setz des  Fortschrittes«  wird  demselben 
prinzipiell  gewahrt;  darum  kann  man  die 
Zillersche  Art  zu  konzentrieren  als  »hege- 
monische Konzentration«  bezeichnen. 

So  ideal  auch  Zillers  Konzentrations- 
prinzip gedacht  war,  —  es  konnte  nicht 
die  begeisterte  Zustimmung  weiter  Kreise 
erwecken.  Von  den  Gründen  derjenigen, 
die  es  ganz  ablehnen  oder  nur  bedingt 
annehmen,  seien  einige  mafsgebende  an- 
geführt 

Der  Hauptgrund  lag  weniger  in  der 
Schwierigkeit  der  Realisierung  oder  in  der 
Anzahl  der  bis  zur  Karikatur  mifsglückten 
Durchführungsversuche,  als  vielmehr  darin, 
dafs  das  Prinzip  der  Konzentration  zu  eng 
verbunden  erschien  mit  der  Idee  der  kultur- 
historischen Stufen.  Da  die  der  Moral  nur 
mittelbar  zu  gute  kommenden  ebenso  wie 
die  ethisch  völlig  indifferenten  Gedanken- 
bewegungen durch  ein  Faktum  aus  dem 
Qesinnungsunterricht  angeregt  und  alsdann 
weiter  und  weiter  geleitet  werden  sollten, 
erweckte  das  Verfahren  mehr  den  Eindruck 
einer  Dispersion  als  den  einer  Konzen- 
tration ;  die  Überführung  der  Bewegungen 
in  das  durch  zeitliche  und  örtliche  Kausali- 
täten bedingte  Kindesleben  erschien  müh- 
sam und  sprunghaft  Nicht  der  Ideenge- 
halt eines  Zeitalters,  das  einer  Periode  in 
der  Kindesentwicklung  entspricht,  gäbe 
eigentlich  die  Direktiven  für  die  weiter- 
gehende Lehr-  und  Lemtätigkeit,  sondern 
vielmehr  schreibe  die  einer  längst  ent- 
schwnindenen  Ära  entstammende  stoffliche 
Einkleidung  dem  Unterricht  die  Marsch- 
route vor;  dies  führe  zu  einer  Kultivierung 
femli^ender  Stoffe  auf  Kosten  des  das 
Kind  umflutenden  Lebens  seines  Volkes 
und  seiner  Zeit 

Dazu  kam,  dals  man  immer  mehr  be- 


tonte, jeder  Unterrichtszweig  habe  einen 
gewissen  Selbstzweck  zu  erfüllen:  es  gälte 
in  jeder  Disziplin,  in  die  der  betreffenden 
Wissenschaft  eingentümlichen  Gedankenfor- 
mationen, kontinuierlich  fortschreitend,  ein- 
zuführen; dies  könne  aber  nicht  geschehen 
wenn  nicht  das  einzelne  Fach  in  seiner 
Behandlung  den  ihm  eigenen  immanenten 
Gesetzen  folgen  dürfe.  Zillers  Lehrplan 
weise  zwar  anerkennenswerte  Querschnitte 
durch  das  gesamte  Unterrichtsgebiet  auf, 
lasse  aber  die  ebenso  nötigen  gesetz- 
mäfsigen  Längsschnitte  durch  die  ein- 
zelnen Disziplinen  vermissen.  Damit  schien 
das  Fachprinzip  wieder  die  Oberhand  ge- 
wonnen zu  haben. 

Die  Berechtigung  mancher  der  ange- 
führten Einwürfe  anerkennend,  kam  der 
»Verein  für  wissenschaftliche  Pädagogik«, 
der  geistige  Erbe  Zillers,  allmählich  zu 
einer  anderen  Auffassung  des  Konzen- 
trationsprinzips. Es  ward  die  Auffassung 
herrschend,  »dafs  auch  in  anderen  [nicht 
dem  Gesinnungsunterricht  angehörenden] 
Gebieten,  namentlich  den  Naturwissen- 
schaften der  kulturgeschichtliche  Fortschritt 
fes^estellt  und  dann  die  verwandten  Stoffe 
nebeneinander  gestellt  werden«  müfsten. 
(Just)  »Die  alte  Auffassung  betrachtet  das 
ethische  Urteil  als  Ausgangspunkt,  denn 
mit  seiner  Hilfe  sollen  ja  die  Beziehungen 
der  vielen  Lehrfächer  zum  Ganzen  des 
pädagogischen  Zwecks  aufgefunden  werden. 
Nach  der  neuen  Auffassung  ist  sittliches 
Urteil  und  sittliche  Gesinnung  das  Ziel, 
das  bei  der  Bearbeitung  der  einzelnen  Lehr- 
fächer vorschwebt  Mag  also  auch  der 
Ausgangspunkt  ein  anderer  sein  (wie  z.  B. 
der  B^riff  der  Arbeit  für  Naturkunde  bei 
Beyer),  so  ist  doch  niemals  blofses  Wissen 
oder  eine  Summe  von  Erkenntnissen  als 
das  letzte  Ziel  betrachtet  worden,  son- 
dern das  sittliche  Urteil  und  die  sittliche 
Gesinnung«  (Vogt).*)  »Von  der  Idee,  dem 
Religionsunterrichte  die  Führung  aller  üb- 
rigen Schulgegenstände  zu  übergeben,  ist 
man  so  gut  wie  abgekommen.  So  unbe- 
dingt die  Religion  als  Fach  ihrem  Werte 
nach  an  der  Spitze  alles  Schulunterrichts 
steht,  so  wenig  ist  gerade  sie  geeignet  den 
sachlichen  Mittelpunkt  für  sämtliche  Dis- 


•)   Vergl.  hierzu   Engels   Darstellung  der 
Konzentration  S.  80. 
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ziplinen  abzugeben.  Darum  hat  man  sich 
mit  Recht  beschränkt,  und  heutzutage  wird 
in  der  Hauptsache  eine  Konzentration  in 
Stoff-  und  Fachgruppen,  eine  Verbrüderung, 
ein  inniges  Zusammenleben,  eine  Assozia- 
tion gewisser  Unterrichtsgegenstände  ange- 
strebt Alle  Fächer  sollen  selbständig  sein, 
aber  soviel  als  nur  möglich  einander  Hel- 
ferdienste leisten,  sich  gegenseitig  unter- 
stützen und  nützen.  Während  Ziller  eine 
Vereinheitlichung,  eine  Vereinigung  aller 
Unterrichtsfächer  im  strengsten  Sinne  des 
Wortes  beabsichtigte,  tritt  man  heutigentags 
nur  für  eine  Unterrichtsvereinheitlichung, 
eine  Vereinigung  im  freieren  Sinne  ein. 
'  Man  huldigt  streng  genommen  nicht  mehr 
einem  streng  konzentrierenden,  sondern 
nur  einem  wechselseitigen,  assoziierenden 
Unterrichte.  Anstatt  des  Konzentrations- 
prinzips macht  sich  gegenwärtig  das  Asso- 
ziationsprinzip, der  Grundsatz  der  Stoffver- 
flechtung und  Fächerverbindung  in  vieler  Be- 
ziehung mehr  und  mehr  geltend«   (Zeifsig). 

So  ist  es  gekommen,  dafs  gerade  inner- 
halb der  Zillerschen  Schule  jene  Art  des 
Konzentrationsprinzips,  die  oben  als  »kon- 
föderierende Konzentration«  bezeichnet  (von 
Zeifsig  »sammelnder  Unterricht«  genannt), 
in  besonders  fruchtbarer  Weise  gepflegt 
worden  ist  Man  ist  (Rein,  Pickel,  Scheller 
an  der  Spitze)  bemüht  gewesen,  verwandte 
Stoffgebiete  zu  einheiUichen  Unterrichts- 
disziplinen zusammenzuschweifsen  (s.  Reli- 
gion, Deutsch,  Naturkunde!). 

f)  Successive  Konzentration.  Während 
bei  Ziller  für  die  gesamte  Schulzeit  ein 
und  derselbe  Mittelpunkt  gewahrt  bleibt, 
ist  von  Stoy,  Hauschild  u.  a.  vorgeschla- 
gen worden,  man  möge  das  Nebenein- 
ander in  gewissem  Mafse  in  ein  Nachein- 
ander der  Unterrichtsstoffe  umwandeln; 
zwar  sollen  zu  jeder  Zeit  für  jedes  der 
Hauptinteressen  Nahrungsstoffe  bereit  liegen 
(Stoy:  »Oewifs  eine  statische  Überlegung!«), 
aber  innerhalb  der  dadurch  bedingten 
Unterabteilungen  sollen  die  Unterrichtsob- 
jekte einander  ablösen;  eins,  das  eine  Zeit- 
lang im  Vordergrund  gestanden,  soll  einem 
andern  weichen  und  »bis  auf  die  Übung« 
zurücktreten.  Dann  »kann  der  Unterricht 
kaum  bezeichnender  als  unter  dem  Bilde 
einer  Symphonie  gedacht  werden,  in  wel- 
cher zwar  zu  verschiedenen  Zeiten  einzelne 
Stimmen  tonangebend  voranschreiten,  dann 


aber  zurücktretend  andern  Platz  machen, 
endlich  aber  doch  alle  insgesamt  zu  einem 
grofsen  Strome  harmonisch  sich  vereinigen.« 
Man  hat  diese  Anschauungen  mit  dem 
Namen  »successive  Konzentration«  belegt; 
Frick  u.  a.  haben  sich  für  diese  Gedanken 
b^;eistem  können,  aber  noch  keiner  hat 
aus  diesem  Prinzip  heraus  ein  Lehrplan- 
system geschaffen,  das  sich  dem  von  Ziller 
erstrebten  an  die  Seite  stellen  könnte.  — 
3.  Zusammenfassung.  Die  Forderung: 
»Konzentriere  im  Unterrichte!«  ist  nach 
alledem  in  Beziehung  gesetzt  worden 

1 .  zum  Zweck  des  Unterrichts  ,)  Konzen- 
(psychologische,  ethische,  —  for-     '^<'" 
male,  musivische  Konzentration),       oeistes 

b)  Konzen- 
tration des 
Unter- 
richts- 
stoffes. 

2.  zum  Lehrverfahren  (diszipli-     L^"^ 
nierende,    —   persönliche,    kolle-      ver- 
gialische  Konzenbation),  schmeuung. 

3.  zum  Lehrplan:  Völliges  Auf- 
geben des  Fachcharakters :  Konfuse 
Konzentration ; 

Autokratie  eines  Faches:  Tyran- 
nisierende Konzentration; 

genossenschaftlichesZusammen-  j^^^^ 
wirken:  Konföderierende  Konzen-  FUrmoni- 
faation;  *''""' 

wechselweises  »In-den-Vorder- 
grund-treten«:  Successive  Konzen- 
tration; 

Vorherrschaft  der  Gesinnungs- 
stoffe: Hegemonische  Konzen- 
tration. 

In  der  Gegenwart  handelt  es  sich  im 
Streite  um  die  rechte  Ausdehnung  der  Kon- 
zentrationsidee hauptsächlich  um  den  Ziller- 
schen Konzentrationsgedanken;  manche 
bemühen  sich,  denselben  zu  widerl^^n, 
andere,  ihn  zu  modifizieren  und  fortzu- 
bilden, wieder  andere,  ihn  in  seiner  Inte- 
grität zu  erhalten. 

Literatur:  Karl  Ambros,  Die  Mittel 
der  Bildung  nach  Grundsätzen  der  Konzen- 
tration, 81.  —  Bartels,  Die  Konzentrationsidee 
im  Lichte  der  alten  und  neuen  Pädagogik. 
Rhein.  Blätter  85,  Heft  4.  —  A.  O.  Bergelt, 
Die  Konzentration  des  Unterrichts  und  ihre 
Schranken.  Deutsche  Schulpraxis  1882,  Nr.  40 
bis  47.  —  Hennig,  Konzentration  der  Volks- 
schulbildung. Brandenburger  Schulblatt  1882, 
Heft  5  u.  6.  —  Ihm,  Die  Konzentrationsidee 
und  ihre  Bedeutung  für  Ober-Tertia  des  Oym- 
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nasiums.  Progr.  1889.  —  Dr.  M.  Karniän,  Bei- 
spiel eines  rationellen  Lehrplans  für  Gymnasien. 
Halle  1890.  —  Kühner,  Bemerkungen  über  Ver- 
einfachung des  Unterrichts  in  der  Realschule. 
1845.  —  Lattmann,  Über  die  Frage  der  Kon- 
zentration. Oöttingen  1860.  —  Rothang,  Kon- 
zentration des  Unterrichts.  Wien.  —  Sciiuller, 
Die  einheitliche  Gestaltung  des  Gymnasial- 
unterrichts. Halle  1890.  —  Schnell,  Centrali- 
sation  des  allgemeinen  Schulunterrichts.  Berlin 
1850.  —  E>ers.,  Der  organische  Unterricht 
Ebenda  1856.  —  Ders.,  Orundrifs  der  Konzen- 
tration und  Centralisation.    Langensalza   1860. 

—  Rud.  Schubert,  Die  Pädagogik  Herbarts  und 
die  Interpretation  der  Konzentrationsidee.   1897. 

—  Spielmann,  Konzentration  des  Unterrichts. 
Wiesbaden  1890.  —  Stoy,  Hauspädagogik.  1855. 
(Kap.  X,  Dampfstudien.)  —  Thrändor^  Konzen- 
tration und  konzentrische  Kreise.  Endehunes- 
schule  1885,  Heft  IL  —  Uhlig,  Einiges  über 
Einheitsschulen.  Leipzig  1888.  —  Vieweg^  Das 
Einheitsgymnasium.  Danzig.  —  M.  tngel, 
Konzentration  des  Unterrichts.  Allg.  Deutsch. 
Schulzeitung  1883,  Nr.  8  u.  9.  —  Th.  Vo^ 
Konz.  Jahn),  d.  V.  f.  Wissenschaft!.  Pädagogik. 
1905.  —  Bemerkungen  in  den  Unterrichtsplänen 
der  Realschulen.  Leipzig,  Blätter  für  Päda- 
gogik. 

Leipzig.  Rud.  Schubert. 


Konzentration      im      Lelirplan     der 
liAheren  Scliulen 

1.  Konzentration  im  allgemeinen.  2.  Kon- 
zentration im  Unterricht  der  höheren  Schulen. 
3.  Innere  Konzentration.  4.  Aulsere  Konzen- 
tration. 

1.  Konzentration  im  allgemeinen.  Die 
Notwendigkeit  des  konzentrierenden  Unter- 
richts (Lehrplan  und  Lehrverfahren)  kann 
längst  als  erwiesen  angesehen  werden.  Es 
bedarf  heutzutage  keiner  weitläufigen  ethi- 
schen und  psychologischen  Untersuchungen 
mehr,  um  darzutun,  wie  sehr  es  not  tue, 
nicht  blofs  alles  vom  Zögling  fem  zu  halten, 
was  ihn  zerstreuen  könnte,  sondern  auch 
alles  mögliche  zu  veransbilten,  dals  die 
Bildungseindrücke,  welche  er  empfängt,  in 
ihm  zu  Oesamteindrücken  verschmelzen. 

Und  es  haben  nicht  erst  Hertnrt  und 
Ziller  diese  Notwendigkeit  erkannt  Der 
Begriff  der  Konzentration  ist  älteren  Datums 
und  hat  eine  ganze  Geschichte  Man  findet 
Keime  für  die  moderne  Auffassung  der 
Konzentrationsaii)ett  schon  im  Altertum. 
Und  Überali  bis  auf  unsere  Tage  herein, 
wo  man  auf  das  Unterrichtsproblem  stöfsl, 
trifft  man  in  dieser  oder  jener  Form  unseren 
Begriff.     Aber   wissenschaftlich  i)egrfindet 


zu  haben,  dafs  die  Einwirkungen  des  Unter- 
richts sich  in  dem  einen  Gedankenkreis 
des  Zöglings  zusammenfinden  und  zu  einem 
Totaleindruck  verschmelzen  müssen,  der 
nicht  mehr  blofs  ein  intellektueller,  sondern 
ein  ethischer  ist,  bleibt  das  grofse  Verdienst 
Herbarts.  Der  Name  Konzentration  selbst 
ist  erst,  wie  bekannt,  von  Ziller  geprägt 
worden  und  die  Notwendigkeit  des  kon- 
zentrischen Unterrichts  erst  durch  ihn  und 
seine  Schule  in  alle  Weiten  und  Tiefen 
theoretisch  und  praktisch  erwiesen  worden. 
2.  Die  Konzentration  im  Unterricht 
der  höheren  Schalen.  Man  könnte  fast 
den  Tag  bezeichnen,  an  dem  die  Vertreter 
der  höheren  Schulen  ex  professo  in  die 
Erörterung  jener  von  Heitart,  Ziller  und 
Stoy  ausgehenden  didaktischen  Grund- 
b^^ffe  eingetreten  sind.  Denn  bisher  galt 
es  fast  wie  ein  Vorrecht  der  Vertreter  des 
Voiksschul-Unterrichtes,  sich  mit  Haltbarkeit 
und  Anwendbarkeit  der  von  den  früheren 
Methodikern  bis  auf  Comenius  zurück 
überkommenen  Unterrichtsvorschriften  zu 
beschäftigen  und  sie  im  Lichte  der  Herbart- 
schen  Pädagogik  zu  betrachten.  Die  Lehrer 
der  höheren  Schulen  lehnten  es  fast  ge- 
flissentlich ab,  sich  eine  wissenschaftliche 
Rechtfertigung  ül)er  ihr  methodisches  Tun 
und  L.assen  zu  geben.  Es  können  die  zwei 
gegensätzlichen  Richtungen  pädagogischen 
Strel>ens,  wie  sie  bis  auf  diese  Tage  aus- 
geprägt lagen,  kaum  besser  charakterisiert 
werden,  als  es  durch  Willmann  (Vorwort 
zu  den  »Pädagogischen  Vorträgen«)  ge- 
schehen ist:  »Erstere  (die  Elementarpäda- 
gogik), nahe  b^frenzt  in  ihren  Zielpunkten, 
weit  t)egrenzt  in  ihrem  Art^eitsfeld,  arm 
an  gelehrtem  Apparat,  aber  noch  belebt  von 
dem  Geiste  des  Vorwärtsstreliens,  der  sie 
geschaffen,  fortarbeitend  auf  dem  Grunde, 
den  der  grofse  Meister  aus  der  Schweiz 
und  sein  engerer  und  weiterer  Schälerkreis 
gelegt  hat;  letztere  (die  Pädagogik  der  Qe- 
lehrtenansbüten),  stolz  auf  ihre  Nachbar- 
schaft mit  der  exakten  Wissenschaft,  ungleich 
mehr  auf  das  Was  als  auf  das  Wie  des 
Unterrichtes  bedacht,  konservativ  in  Wesen 
und  Haltung,  von  Männern  begründet  und 
neu  geschaffen,  die  in  erster  Linie  Forscher, 
in  zweiter  Pädagogen  waren.  Hier  der 
Schulmeister,  dort  der  Gelehrte,  der  jenem 
wohl  den  Namen  eruditor,  kaum  aber  den 
ehrenvolleren  eruditus  gönnen  wird;  hier 
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das  Streben,  einen  leicht  bewältigten  Stoff 
in  kuns^rechte  Formen  zu  giefsen,  die 
Lehrweise  auszubilden;  dort  die  Arbeit  an 
der  wissenschaftlichen  Bewältigung  des 
Stoffes,  dessen  Überlieferung  dem  Takte 
des  gebildeten  Mannes  überlassen  bleibt; 
hier  Streben  nach  Methode,  dort  nach 
Wissenschaft;  wahrlich  eine  wenig  segens- 
reiche Trennung  des  Zusammengehörigen !« 

Es  mufste  erst  jemand  zeigen,  dafs  sich 
die  von  Herbart,  Ziller  und  Stoy  aufgestellten 
und  bewiesenen  Sätze  auch  auf  den  Unter- 
richt an  den  höheren  Schulen  anwenden 
lassen.  Und  dieser  Mann  war  Frick,  der 
gelehrte  Direktorder  Franckeschen  Stiftungen 
in  Halle,  welcher  auf  Orund  eines  liebevollen 
Studiums  der  damals  eben  erschienenen 
Willmannschen  Didaktik  nicht  blofs  theo- 
retisch in  seinem  Seminarium  praeceptorum 
nachprüfte,  was  sich  von  jenen  Aufstellungen 
im  höheren  Unterrichte  verwenden  liefse, 
sondern  auch  an  seiner  weitverzweigten 
Anstalt  die  Probe  darauf  machte,  was  sich 
praktisch  von  den  niederen  auf  die  höheren 
Schulen  davon  übertragen  liefse.  (S.  d. 
Ari)  Die  4.  Direktorenkonferenz  der  Pro- 
vinz Sachsen  (1888)  hat  sich  dann  unter 
der  Führung  Fricks  eingehend  mit  dieser 
Frage  beschäftigt,  und  wenn  sie  auch  für 
die  höheren  Schulen  die  Zillerschen  Ge- 
sinnungsstoffe nicht  aufnehmen  wollte,  so 
nahm  sie  doch  »die  Forderung  einer  auf 
alle  Weise  möglichst  straff  und  einheitlich 
durchgeführten,  auf  Bildung  der  Gesinnung 
und  des  Charakters  gerichteten  Konzentration 
des  Unterrichts«  als  beachtenswert  an.  Es 
ist  bekannt,  in  welch  trefflicher  Weise  die 
ursprünglich  von  Frick  herausgegebene  und 
bis  auf  den  heutigen  Tag  erscheinende 
pädagogische  Zeitschrift  »Lehrproben  und 
Lehrgänge«  (von  Fries-Menge)  das  Ziel 
einer  Vermählung  von  Volksschul-  und 
Gymnasialpädagogik  weiter  verfolgte  und 
*  durch  eine  lange  Reihe  praktischer  Proben 
zu  erhärten  suchte,  was  Willmann  schon 
im  Jahre  1865  ausgesprochen  hatte,  dafs 
es  eigentlich  keine  besondere  Gymnasial- 
und  keine  Elementarpädagogik  gebe,  auch 
nicht  zwei  Arten  von  Lehrerbildung,  die 
eine  durch  Wissenschaft,  die  andere  durch 
Schulung  im  Unterrichten. 

Daneben  läuft  eine  gröfsere  Anzahl 
von  Sonderarbeiten  über  das  konzentrische 
Unterrichtsverfahren  an  höheren  Schulen,  die 


in  diesem  Handbuche  unter  den  einschlägigen 
Artikeln  näher  bezeichnet  sind,  oder  in 
andere  Artikel :  »Lehrplan«,  »Klassenlehrer« 
u.  dergl.  eingestreute  Erörterungen  über 
denselben  Gegenstand.  Keine  »Praktische 
Pädagogik«  (vergl.  die  von  Schiller  und 
Matthias),  kein  das  Erziehungs-  und  Unter- 
richtsproblem behandelndes  Werk  (vergl. 
Jäger,  »Lehrkunst  und  Lehrhandwerk«, 
Manch,  »Geist  des  Lehramts«,  Lehmann, 
»Erziehung  und  Erzieher«,  Zitier,  »All- 
gemeine Pädagogik«  usw.)  konnte  sich  eine- 
mehr  oder  weniger  eingehenden  Erörterung 
des  Begriffes  Konzentration  mehr  entschlagen. 
Auch  die  »Lehrpläne  und  Lehraufgaben 
für  die  höheren  Schulen  in  Preulsen«  sowie 
die  »Instruktionen  für  den  Unterricht  an 
den  Gymnasien  und  Realschulen  in  Öster- 
reich« enthalten  eine  erhebliche  Anzahl  von 
Lehrweisungen  und  methodischen  Bemer- 
kungen, die  einer  Würdigung  des  konzen- 
trischen   Unterrichtsverfahrens  entspringen. 

Man  könnte  nun  fragen,  welche  Um- 
stände gerade  diesem  Unterrichtsprinzip  auf 
den  höheren  Schulen  eine  so  allgemeine 
Anerkennung  verschafft  haben,  während 
andere  Forderungen,  wie  z.  B.  die  der  Ar- 
tikulation des  Unterrichts  im  allgemeinen, 
der  Herbart- Zillerschen  Formalstufen  ins- 
besondere, verhältnismäfsig  schweren  Ein- 
gang fanden  oder  doch  im  Sinne  einer 
neueren  psychologischen  Auffassung  eine 
Umbildung  oft  bis  zur  Unkenntlichkeit  er- 
fahren haben.  Vielleicht  geht  man  nicht 
fehl,  wenn  man  annimmt,  dafs  verschiedene 
äulsere  Umstände  und  Erfahrungen  im 
Schnlleben  zur  Aufnahme  der  Konzentration 
in  den  Betrieb  des  Unterrichts  an  höheren 
Schulen  Veranlassung  gegeben  haben. 

An  diese  Lehranstalten  drängt  sich  eine 
nicht  immer  für  sie  berufene  Schülerschaft; 
der  Zug  der  Zeit  ist  auf  das  unmittelbar 
Nützliche  gerichtet;  die  Zerstreutheit  unseres 
inneren  Lebens  nimmt  von  Jahr  zu  Jahr 
zu;  das  Bildungsmaterial  wächst  ins  Un- 
gemessene. All  diesen  Umständen  gegen- 
über soll  die  Schule  den  ruhenden  Pol  in 
der  Erscheinungen  Flucht  bilden,  soll  wie 
in  einen  Fokus  alle  Strahlen  sammeln  und 
nicht  blofs  verhüten,  dafs  im  Schüler  ver- 
zerrte Bilder  von  den  von  aufsen  eindringen- 
den Bildungsstoffen  entstehen,  sondern  auch 
bewerkstelligen,  dafs  er  von  der  Masse  der 
Einwirkungen   nicht  erdrückt,  sondern   in 


Digitized  by 


Google 


Konzentration  im  Lehrplan  der  höheren  Schulen 


87 


gesundem  Sinne  reaktions&ihig  erhalten 
werde.  Ja  es  soll  ein  »gleichschwebendes« 
Interesse  in  ihm  geweckt,  eine  »harmonische« 
Bildtmg  in  ihm  erzeugt  werden;  gerade 
das  Wideispiel  also  dessen  soll  er  werden, 
was  er  werden  müfste,  wenn  er  sich  den 
Eindrücken  willenlos  und  ohne  Dazwischen- 
treten des  Erziehers  hingäbe.  W.  Münch 
hat  in  seinem  jüngst  erschienenen  Buche 
»Zukunftspädagogik«  die  allgemeinen  Zeit- 
bedingungen für  die  Aufgabe  der  Jugend- 
erziehung als  besonders  erschwerend  be- 
zeichnet und  trifft  mit  uns  in  dem  Wunsche 
zusammen,  dafs  allen  zerstreuenden  Ein- 
wiilningen  des  modernen  Lebens  entgegen- 
gearbeitet werden  müsse  durch  die  alten 
Mittel  der  Stetigkeit,  des  Ernstes,  der 
Nötigung  zur  Konzentration,  zur  Ausdauer 
und  Vertiefung. 

Dieser  Aufgabe  ist  sich  zwar  die  höhere 
Schule  seit  langem  wohl  bewufst,  at>er  ihre 
Einrichtungen  sind  nicht  von  vornherein 
darnach  angetan,  ihre  Lösung  zu  be- 
günstigen. >  Die  Menge  neu  aufzunehmender 
G^enstände  gestattete  nicht  mehr,  den 
gröfsten  Teil  des  Unterrichts  einer  Klasse 
in  die  Hand  eines  Lehrers  zu  legen,  welcher 
leicht  die  einzelnen  Fächer  miteinander 
in  Einklang  zu  bringen,  sich  in  die  Eigen- 
art seiner  Zöglinge  einzuleben,  sie  an  sich 
zu  gewöhnen  und  durch  die  Kraft  seiner 
Persönlichkeit  zu  lenken  vermag.  Es  wurde 
ein  hohes  Mals  pädagogischen  Gemeinsinns 
vorausgesetzt,  wenn  die  Vielheit  der  Lehrer 
und  Lehrg^[enstände  erträglich  sein  und 
jene  köstliche  Frucht  zur  Reife  gebracht 
werden  wollte,  welche  das  letzte  Ziel  aller 
Jugenderziehung  ist,  ein  gebildeter,  edler 
Charakter.«  (Minist-Eri.  24.  Mai  1902.) 
In  älterer  Zeit  suchte  man  den  Übelstand 
der  Zersplitterung,  den  man  recht  wohl 
fühlte,  dadurch  zu  beseitigen,  dafs  man 
namentlich  auf  den  unteren  Stufen  möglichst 
viele  Gegenstände  in  die  Hand  eines  Lehrers 
legte,  und  zwar  nicht  einmal  getrennt  die 
G^ensiände  nach  der  sprachlich-historischen 
und  nach  der  mathematisch-naturwissen- 
schaftlichen Seite.  Diese  Praxis  bestand  in 
den  Jesuiten-  und  Piaristenanstalten  noch 
Jahrzehnte  nach  der  Umbildung  der  Gym- 
nasien in  modernem  Sinne.  Auch  darin 
suchte  man  in  jenen  Zeiten  ein  Korrektiv 
g%en  Zerstreuung  und  Zersplitterung,  dafs 
man  die  in   der  Theorie  sds  gleichwertig 


nebeneinander  stehenden  Lehrfächer  im 
Unterrichte  doch  verschieden  bewertete,  die 
Sprachfächer,  Religion  und  Geschichte  als 
Haupt&cher,  als  Nebenfächer  die  G^en- 
stände  der  mathematisch-naturwissenschaft- 
lichen Gruppe.  Das  radikalste  Mittel  wäre 
freilich  Verminderung  der  Zahl  der  Lehr- 
gegenstände und  innerhalb  dieser  Beschnei- 
dung des  Lehrstoffes  —  multum,  non  multa, 
im  Sinne  Mommsens,  dessen  drastische 
Äufserung  bei  dieser  Gelegenheit  mit  ver- 
zeichnet werden  soll:  »Unser  ganzer  Jugend- 
unterricht ist  ruiniert  worden  und  wird 
noch  stetig  weiter  ruiniert  werden  durch 
das  Zuviel;  wenn  man  die  Gans  nudelt, 
statt  sie  zu  füttern,  so  wird  sie  krank. 
Vereinfachung  sollte  das  erste  und  letzte 
Wort  jedes  Pädagogen  sein.«  Sicher  ist, 
dafs  das  ausschliefsliche  Fachlehrersystem 
die  Anwendung  des  Prinzips  der  Kon- 
zentration im  höheren  Unterrichte  nicht  be- 
günstigt; fast  noch  weniger  kann  sich  dieses 
auf  den  Lehrplan  unserer  höheren  Schulen 
stützen. 

Was  man  in  den  letzten  Jahrzehnten  in 
Österreich  und  Deutschland  auch  an  den 
Lehrplänen  der  höheren  Schulen  zu  ver- 
bessern gesucht  hat,  bei  Lichte  besehen, 
sind  sie  doch  in  dem  aggregatmälsigen 
Zustande  verblieben  wie  früher,  denn  noch 
keines  Reformers  Hand  hat  es  vermocht, 
die  einzelnen  Unterrichtsg^enstände,  für 
die  verschiedenen  Stufen  nach  psycholo- 
gischen Erwägungen  ausgewählt,  so  neben- 
einander zu  ordnen,  dafs  schon  die  Bildungs- 
inhalte in  ihrem  blofsen  Nebeneinander, 
ganz  abgesehen  von  ihrer  Bearbeitung,  den 
organischen  Zusammenhang  aufweisen. 
Auch  die  Lehrpläne  unserer  Reformschulen 
sind  noch  nicht  darüber  hinausgekommen, 
wenn  sie  auch  mancherlei  Schwierigkeiten, 
die  in  dem  gleichzeitigen  Betrieb  mehrerer 
Fremdsprachen  gelegen  sind,  dadurch  be- 
seitigt haben,  dafs  sie  diese  in  gewissen 
Abständen  hintereinander  behandeln.  Das 
Geheimnis  des  Erfolgs  der  Reformgymnasien 
scheint  aber  eher  in  dem  konzentrischen 
Betrieb  des  Unterrichtes  als  in  dem  Auf- 
bau seines  Lehrplans  zu  liegen.  Münch 
drückt  diese  Forderung  so  aus:  »Es  handelt 
sich   um    eigentlichere   Organisation    statt 

Konstruktion   und  Division um   eine 

Organisation,  die  nicht  blofs  der  immer 
wieder  sich  als  Ziel  auferlegenden  Einheit 
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der  Wissenschaft,  sondern  auch  der  immer 
sicherer  beobachteten  Organisation  der 
jungen  Menschenseelen  gerecht  wird.« 
(Zukunftspädagogik  S.  206.) 

Man  darf  sich  nicht  wundem,  wenn 
heutzutage  immer  und  immer  wieder  in 
den  verschiedenen  Belehrungen  sowie 
Lehrplänen  auf  die  Notwendigkeit  des  Ver- 
knüpfens  und  Zusammenhaltens  hinge- 
wiesen wird,  damit  die  Unterrichtsarbeit 
verhüte,  was  der  Unterrichtsplan,  wie  er 
ist,  nicht  verhüten  könnte,  —  ein  Aus- 
einanderfallen der  Stoffe,  eine  innere  Zer- 
fahrenheit des  Schülers.  Es  bleibt  also 
nach  wie  vor  Senecas  Mahnung  aufrecht: 
Cavendum  est,  ne  in  artium  studiis  nimium 
distrahatur  animus.« 

Wie  schon  früher  bemerkt  worden  ist, 
sind  ja  namentlich  im  letzten  Jahrzehnt 
mancherlei  Verbesserungen  in  den  Lehr- 
plänen angestrebt  und  auch  wohl  ange- 
bracht worden;  es  ist  mancher  G^enstand 
von  seiner  lang  behaupteten  Stelle  weg- 
gerückt und  an  einen  anderen  Platz  ge- 
stellt worden.  Namentlich  als  die  Realien 
mehr  Raum  beanspruchten,  Mathematik 
und  Naturwissenschaften  neben  den  klas- 
sischen Sprachen  in  volle  Geltung  zu 
kommen  suchten,  auch  Fertigkeiten,  wie 
Zeichnen,  Singen,  Turnen  u.  dergl.  nicht 
mehr  akzessorisch  behandelt  sein  wollten, 
hat  sich  eine  ziemlich  durchgreifende  Ver- 
schiebung der  Lehrpläne  geltend  gemacht, 
aber  vielfach  eben  nur  eine  Verschiebung 
ganz  äufserlicher  Art  So  wie  aber  die 
Dinge  jetzt  noch  fast  allerwärts  liegen, 
möchte  man  fast  die  moderne  Gebiets- 
aufteilung gegenüber  der  früheren  bedauern, 
wo,  wie  am  Gymnasium,  die  klassischen 
Sprachen  das  Zentrum  bildeten,  um  welches 
herum  sich  die  anderen  Bildungsstoffe 
legten,  eine  Einrichtung,  welche  der  kon- 
zentrierenden Unterrichtsarbeit  jedenfalls 
günstiger  gewesen  ist  Man  erinnert  sich 
hiebei  an  die  bayrische  Schulordnung  vom 
Jahre  1830,  welche  auf  dem  Lehrplane 
fufst,  den  Friedrich  Thiersch,  der  Schüler 
G.  Hermanns  und  Herbarts,  ausgearbeitet 
hatte:  »Der  ganze  Unterricht  bewegt  sich 
um  klassische  Schriftsteller  als  Mittelpunkt; 
Deutsch,  Geschichte  und  Philosophie 
schliefsen  sich  aufs  engste  an  die  klassische 
Lektüre  an;  selbst  Religion  und  Mathematik 
sb-eben  darnach.«    Willmann  behauptet  (Did. 


L  S.  427):  »Was  unter  dem  Namen  der 
Konzentration  von  allen  gymnasialreforma- 
torischen  Bestrebungen  seit  den  dreifsiger 
Jahren  gesucht  wird,  ist  hier  aufs  Voll- 
kommenste ins  Werk  gesetzt:  Innere  Einheit, 
Einfachheit  und  durchgreifender  Zusammen- 
hang macht  diesen  Lehrplan  zu  einem  in 
seiner  Art  vollkommenen.  Vergl.  hier 
übrigens  auch  Willmanns  Ansicht  in  seiner 
Didaktik  1.  S.  421:  »Mit  der  Bereicherung 
der  Lehrpläne  ist  noch  nicht  Zuwachs  an 
fruchtbarem  Wissen  und  noch  weniger  an 
sicherem  Können  gegeben,  wohl  aber  die 
Einheit  und  Gesamtwirkung  des  Unterrichts, 
deren  er  in  seinem  älteren  anspruchslosen 
Zuschnitte  sicher  war,  in  Frage  gestellt, 
zumal  da  die  Methodik  sich  weit  mehr 
auf  die  Bearbeitung  der  einzelnen  Fächer 
als  auf  die  konzentrische  und  zusammen- 
stimmende Gestaltung  des  Lehrinhalts  im 
ganzen  geworfen  hat  Bezeichnend  ist  für 
den  augenblicklichen  Zustand  das  Votum 
der  zur  12.  Generalversammlung  des  Deut- 
schen Gymnasial  Vereines  1903  in  Halle 
versammelten  Schulmänner,  welche  fast 
einhellig  folgende  These  annahmen:  Der 
Aufgabe,  die  für  Erfassung  einer  Wissen- 
schaft notwendigen  Fähigkeiten  zu  ent- 
wickeln, dient  am  besten  ein  Unterrichts- 
plan, der  ein  Gebiet  von  unten  auf  zum 
Hauptarbeitsgebiet  macht,  und  zwar  eines, 
dessen  Bewältigung  energische  Anspannung 
der  jugendlichen  Kräfte  erfordert.  Durch 
keine  noch  so  kunstvolle  Verknüpfung 
der  verschiedenartigsten  Unterrichtsstoffe 
untereinander  kann  die  Wirkung  solcher 
Lehrplangestaltung  ersetzt  werden.«  Man 
sieht  deutlich,  dafs  man  bestrebt  ist,  für 
die  gesamte  Arbeit  an  unseren  huma- 
nistischen Gymnasien  den  Beziehungs-  und 
Mittelpunkt  wieder  zu  gewinnen,  der  in 
dem  enzyklopädischen  Streben  der  letzten 
Jahrzehnte  verrückt  oder  ganz  verloren  ge- 
gangen war.  Hiebei  wurde  aber  auch 
einer  geschickten  und  mafsvollen  Konzen- 
tration das  Wort  geredet  Ja  die  folgen- 
den Sätze  (9 — 20)  rücken  die  Konzen- 
trationsidee ganz  in  den  Vordergrund,  in- 
dem sie  an  einem  Unterrichtsgegenstande, 
dem  Griechischen,  zeigen,  was  es  für  alle 
anderen  Lehrgegenstände  des  Gymnasiums 
leisten  könne,  wenn  eben  der  Fachmann 
auch  über  den  Zaun  in  des  Nachbars 
Garten  blickt  und  beobachtet,  wie  dessen 
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Früchte  gedeihen.  Es  ist  vielleicht  nicht 
unangemessen,  hier  eines  Mannes  zu  ge- 
denken, dem  sich,  um  ihn  selbst  zu  zi- 
tieren, die  Wege  der  Geistesbildung  offen- 
barten, weil  er  eben  dem  Baue  des  Geistes 
eindringendes  Nachdenken,  psychologische 
Studien  und  langjährige  Beobachtung  ge- 
widmet hat  Es  ist  dies  W.  Schrader, 
welcher  in  einer  Abhandlung  der  Zeit- 
schrift >Das  humanistische  Gymnasium« 
(1904,  Heft  1)  unter  anderem  folgendes 
bemerkt:  >Die  Gegenwart  ist  so  aufser- 
ordentlich  auf  die  Ausdehnung  und  An- 
wendung der  Hygiene,  d.  h.  auf  Schutz 
und  Ausbildung  des  jugendlichen  Körpers 
bedacht;  sollten  wir  dieselbe  Sorgfalt  etwa 
dem  Geiste,  zumal  im  Stadium  seiner  Un- 
fertigkeit,  während  der  Zeit  fürsorglicher 
Entwicklung  versagen?  Ist  es  denn  so 
schwer  einzusehen,  dafs  nur  lebendige, 
d.  h.  einheitlich  gesammelte  und  verwendete 
Kraft  auf  lebendige,  nur  in  ihrem  Zu- 
sammenklang gesunde  Organismen  wirken 
könne,  um  so  ausschliefslicher,  je  feiner 
deren  Bau,  je  sicherer  die  gegenseitige  Be- 
dingtheit der  Glieder,  je  zarter  das  Geäder 
und  Nervengeflecht  is^  das  alle  Teile  von 
dem  Einheitspunkte  her  durchströmt  und 

ernährt? Und   ist  es  so  schwer  zu 

begreifen,  dafs  dieser  Einheit  die  Stetigkeit 
der  Erziehung  und  die  Einfachheit  ihrer 
Mittel  entsprechen  mufs,  und  dafs  beides 
erst  aus  der  Voraussetzung  der  Verwandt- 
schaft zwischen  dem  Wesen  und  dem  Bil- 
dungsleben des  Geistes  verstanden  werden 
kann?«  Es  erinnert  diese  Forderung 
Schraders,  dafs  man  nur  lebendige,  d.  i. 
einheitlich  gesammelte  Kraft  auf  den  Zög- 
ling wirken  lassen  solle,  an  Piatos  orga- 
nische Weltanschauung,  die  im  sittlichen 
Zwecke  das  Prinzip  der  Organisation  des 
Biidungsinhaltes  erkennt,  in  den  aufein- 
ander bezogenen  Unterrichtsstoffen  organi- 
sierte Materie.  Im  Sinne  des  Aristoteles 
sind  die  Bildungsstoffe  gar  eine  Art  von 
Lebewesen  (?w"),  Leben  enthaltend  und 
Leben  spendend.  In  diese  Beleuchtung 
dürfen  wir  freilich  unsere  Lehrpläne  nicht 
rücken,  denn  wo  zeigt  sich  da  Leben  und 
innere  Zusammengehörigkeit?  Sie  sind  und 
bleiben  nur  der  Inbegriff  von  Lehrplan- 
teilen, also  Unterrichtsgegenständen,  die 
zwar  ein  Nebeneinander,  durchaus  aber 
kein  Für-  oder  Durcheinander  aufweisen. 


Dieses  Leben  aber  mufs  in  der  Seele  des 
Lernenden  erzeugt  werden,  denn  die  ihm 
zugemittelten  Lehrstoffe  können  erst  da- 
durch ein  Element  der  Bildung  werden, 
dafs  sie  nicht  ein  toter  Schatz  in  der  Seele 
des  Besitzenden  geblieben,  sondern  durch 
Klarheit  in  Auffassung  des  Einzelnen  und 
Vielseitigkeit  der  Verbindung,  sowohl  inner- 
halb desselben  Gebietes  des  Wissens  als 
unter  den  verschiedenen  Wissensgebieten, 
ein  lebendiges  Eigentum  des  Geistes  ge- 
worden sind,  über  dessen  Verwendung  er 
in  freier  Herrschaft  gebietet «  (Ent- 
wurf d.  Org.  d.  Ost  Gymnasien,  S.  99.) 

3.  Innere  Konzentration.  Wenn  nun 
die  Lehrpläne  unserer  höheren  Schulen 
wenig  Anhalt  für  eine  solches  Leben  zeu- 
gende Unterrichtsarbeit  bieten,  mufs  um  so 
dringlicher  an  die  Einsicht  und  Kraft  der- 
jenigen appelliert]  werden,  welche  berufen 
sind,  die  geistige  Tätigkeit  der  Zöglinge 
zu  heben.  Und  die  Lehrer  an  diesen 
Schulen  werden  mit  Freuden  diese  Kraft 
entwickelnde  Arbeit  leisten,  wenn  sie  nur 
erst  ihren  Segen  zu  beobachten  Gelegen- 
heit gehabt  haben  werden.  Es  kann  da- 
her nicht  dringend  genug  empfohlen  wer- 
den, dafs  der  Ausführung  des  Konzen- 
trationsprinzips in  mustergültigen  Beispielen 
schon  bei  der  Einführung  der  Kandidaten 
in  das  praktische  Lehramt,  also  während 
des  Seminar-,  bezw.  Probejahres  rechter 
Fleifs  zugewendet  werde.  Ein  gewisser 
Reiz  muFs  übrigens  für  jeden  denkenden 
Lehrer  darin  li^en,  wenn  er  die  einzelnen 
durchzunehmenden  Lehrstücke  auf  ihren 
inneren  Bestand  geprüft  hat,  gewisser- 
mafsen  die  gleichen  Koeffizienten  aus 
ihnen  herauszuheben  und  sie  für  die  Be- 
trachtung des  Ganzen  zu  verwerten.  An- 
drerseits ist  es  Erfahrungssache,  dafs,  wie 
überhaupt  kaum  ein  Lehrer  dem  anderen 
im  Unterrichtsverfahren  gleicht,  auch  nicht 
alle  gleich  geschickt  sind  im  Aufsuchen 
offener  oder  versteckter  Beziehungen  oder 
im  Verknüpfen  des  Auseinanderliegenden 
oder  im  Verwerten  der  aufgefundenen  Zu- 
sammenhänge. Und  doch  liegt  eben  in 
diesen  Operationen  das  Wesen  der  Kon- 
zentration des  Unterrichts,  wie  man  sieht, 
nicht  gerade  für  unbewegliche  Geister  ein- 
gerichtet, auch  nicht  nach  dem  Geschmack 
der  tarda  ingenia  unter  den  Schülern.  Da- 
mit ist  aber  zugleich  gesagt,  dafs  eben  das 
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Konzentrieren  des  Lehrstoffes  ein  Leben 
entbindendes  Unterrichtsverfahren  ist,  und 
seine  Notwendigkeit  ist  dargetan.  Natür- 
lich haben  Künsteleien  und  ganz  äufser- 
liche  Konstruktionen,  wie  sie  in  den  Lehr- 
proben begeisterter  Anhänger  Zillers  auch 
jetzt  noch  mehrfach  gefunden  werden,  zu 
unterbleiben;  es  darf  der  übrige  Unterricht, 
um  ein  Wort  Willmanns  zu  gebrauchen, 
nicht  zum  blofsen  Kommentar  der  Gesin- 
nungsstoffe herabgesetzt  werden,  vielmehr 
mufs  der  jedem  Gebiete  eigene  Bildungs- 
-wert  und  das  für  jedes  geltende  Gesetz 
des  Fortschrittes  bei  jeder  Anlehnung  be- 
wahrt bleiben.  Sonst  würde  in  jeder 
Stunde  eben  etwas  anderes  betrieben,  als 
just  auf  dem  Lehrplane  steht  Nach  Ziegler 
(Allg.  Päd.  S.  62)  liegt  diesem  verkehrten 
Verfahren  gegenüber  »die  wahre  Konzen- 
tration, die  einzig  richtige  Herstellung  der 
Einheit  in  dem  philosophischen  Geiste, 
der  den  Lehrer  zu  einer  einheitlichen  Per- 
sönlichkeit macht  und  ihm  die  pädagogische 
Wirkung  und  Bedeutung  jedes  Faches  und 
seinen  Beitrag  zur  Gesamtbildung  des 
Menschen  im  Bewufstsein  erhält  Nur  so 
wird  er  jedem  abgewinnen  können,  was 
wirklich  wertvoll  ist,  und  den  Teil  nie 
zum  Ganzen  und  zur  Hauptsache  machen 
wollen«.  Das  ist  aber  gewissermafsen  nur 
die  Vorbedingung  für  ein  auf  dem  Boden 
der  Konzentration  stehendes  erspriefsliches 
Lehrverfahren;  gemacht  ist  aber  dieses  da- 
durch noch  nicht,  denn  noch  so  viele 
philosophische  Köpfe,  in  einem  Kollegium 
nebeneinander  gestellt,  geben  noch  lange 
nicht  die  Gewähr,  dafs  über  der  vertieften 
Behandlung  der  Stoffgebiete,  in  welchem 
jeder  einzelne  steht,  nicht  der  Zusammen- 
führung der  verschiedenen  Lehrwirkungen 
auch  von  anderer  Seite  her  vergessen  wird. 
Ein  anderes  ist  es,  in  welcher  Weise  die 
Philosophie  selbst,  in  unserem  Falle  der 
philosophische  Vorunterricht  überschauend, 
zusammenfassend  und  damit  im  höchsten 
Mafse  nützlich  wirkt  Doch  davon  wird 
später  nochmals  die  Rede  sein.  Das  asso- 
ziative Lehrveriahren  stellt  eigentlich  nur 
eine  Seite  des  konzentrierenden  dar,  inso- 
fern es  mit  der  Hervorhebung  von  Ähn- 
lichem und  Unähnlichem  nicht  über  die 
Umgrenzung  des  betreffenden  Unterrichts- 
stoffes hinausgeht  Das  Konzentrierungs- 
verfahren respektiert  diese  Grenzen  nicht, 


im  Gegenteil,  es  hat  seine  Lust  daran,  im 
Umkreis  anderer  Unterrichtsdisziplinen  nach- 
zusehen, was  es  daraus  für  Beleuchtung 
und  Ergänzung  für  die  im  Augenblicke 
behandelten  Lehrstoffe  gewinnen  könnte. 
Der  konzentrierende  Unterricht  ist  also  aus- 
greifender als  der  assoziative,  auch  tiefer- 
greifend, weit  er  Ahnliches  und  Gegen- 
sätzliches nicht  blofs  zur  Vergleichung  zu- 
sammenl^  sondern  die  Stoffe  dann  zu- 
sammenbindet, verdichtet  und  unter  höher 
liegende  Gesichtspunkte  bringt  A4an  er- 
innert sich  hiebei  an  die  4.  der  soge- 
nannten Formalstufen  der  Herbart- Ziller- 
schen  Schule,  die  »System«  genannt  wird. 
»Auf  dieser  methodischen  Stufe  handelt  es 
sich  um  einen  Überblick,  um  Einordnung 
und  Einreibung  der  einzelnen  Einheiten 
in  einen  grofsen  Zusammenhang,  um  Ver- 
knüpfung der  gewonnenen  Resultate  und 
Reihen  zur  Erzeugung  grofser  Begriffsreihen, 
um  den  Abschlufs  der  Konzentrations- 
arbeit« Der  Beziehungspunkte  kann  es 
viele  geben,  gewissermafsen  untergeordnete 
Mittelpunkte,  die  gegenseitig  wieder  auf 
das  Mannigifaltigste  verbunden  sind  und 
zu  höheren  Mittelpunkten  hinführen,  durch 
deren  Vermittlung  schliefslich  alles  mit 
einem  obersten,  von  der  Konzentration 
g^ebenen  Beziehungspunkte  zusammen- 
hängt Lindner  hat  vielleicht  nicht  mit 
Unrecht  behauptet,  dats  nach  diesem  Schema 
sicherlich  auch  der  Bau  unseres  Gehirns 
angeordnet,  auch  das  logische  System  und 
die  Enzyklopädie  der  Wissenschaften  auf- 
gebaut sei.  Denn  tatsächlich  ist  ja  die 
Notwendigkeit  des  Zusammenhaltens  psy- 
chischer Zustände  in  dem  höchst  feinen 
und  komplizierten  Verknüpfungssystem  der 
Gehirnganglien  wenigstens  vorgebildet,  wenn 
nicht  begründet,  ja  man  kann  noch  weiter 
gehen  und  sagen:  Wenn  für  gewöhnlich 
die  Verknüpfung  der  Unterrichtsgegen- 
stände mit  einem  Gewebe  verglichen  wird, 
in  welchem  Fäden  herüber  und  hinüber 
gezogen  werden,  so  liegt  in  der  organisch- 
biologischen Auffassung  auch  insofern  ein 
Fortschritt,  als  diese  Fäden  nun  ein  leben- 
diger Einschlag  sind  wie  Nervenfäden, 
welche  dem  Muskelfleisch  belebende  An- 
regung bringen.  Dem  anorganischen  der 
Gesteinswelt  gegenüber  ist  eben  die  leben- 
dige Funktion  das  Wesentliche  des  Orga- 
nischen. 


Digitized  by 


Google 


Konzentration  im  Lehrplan  der  höheren  Schulen 


91 


Kehren  wir  aber  wieder  zum  praktischen 
Teile  dieser  Ausführungen  zurück  und  ver- 
gleichen wir  z.  B.  einen  Geschichtslehrer, 
welcher  genug  getan  zu  haben  glaubt, 
wenn  er  den  Schülern  einen  geschicht- 
lichen Vorgang  schön  und  anschaulich  er- 
zählt, ordentlich  gruppiert  und  durch  Wie- 
derholung auch  schon  zum  Teil  eingeprägt 
hat,  mit  einem  anderen,  der  Ober  diese  not- 
wendigen Operationen  nicht  vergessen  hat, 
ihren  Blick  auf  ähnliche  Vorgänge  im 
selben  oder  in  anderen  Staaten,  im  selben 
oder  in  anderen  Zeitabschnitten  zu  lenken, 
so  dürfte  doch  wohl  das  Urteil  zu  Gunsten 
des  letzteren  ausfallen.  Er  setzt  eben  auch 
das  beziehende  Denken  der  Schüler  in 
Bewegung  und  veranlafst  sie  in  weit 
gröfserem  Umfange  zur  Bildung  von  Ur- 
teilen und  Schlüssen,  als  es  im  rein  dar- 
stellenden Unterrichte  in  der  R^el  der 
Fall  ist  Dadurch  aber  wird  der  Unter- 
richt sozusagen  rationaler  und  nützlicher 
zugleich;  in  ihm  ist  Bewegung  und  Leben 
sichtbar,  weil  eben  der  Schüler  in  alle 
Weiten  und  Tiefen  des  Gegenstandes  ge- 
führt wird. 

Um  wieviel  lebendiger  aber  mufs  sich 
nicht  der  Unterricht  erst  gestalten,  wenn 
er  im  Sinne  der  Konzentration  derart  ein- 
gerichtet wird,  dals  die  unterrichtlichen 
Mitteilungen  des  ganzen  Lehrgebietes  nach 
Mafsgabe  ihrer  inneren  Verwandtschaft  mit- 
einander in  Beziehung  gesetzt  werden. 
Wenn  z.  B.  Geographie  und  Naturwissen- 
schaften als  Teile  einer  allgemeinen  Erd- 
kunde aufgefalst  und  in  engere  Verbindung 
zueinander  gebracht  werden;  wenn  man 
den  grammatischen  und  literar-historischen 
Unterricht  in  der  Muttersprache  durch  gleich- 
zeitige parallele  Behandlung  derselben  Ma- 
terie in  den  Fremdsprachen  vertieft,  über- 
haupt die  Muttersprache  zum  Einigungspunkt 
für  den  gesamten  philologischen  Unterricht 
niacht;  wenn  schon  in  Anbetracht  des  ethi- 
schen Beziehungspunktes  der  Religions- 
unterricht stofflich  nicht  unbekümmert  um 
die  gleichzeitig  nebenher  behandelten  Ma- 
terien seine  W^e  gehen  dürfte;  wenn  auch 
das  Konfinium  zwischen  Deutsch  und  Ge- 
schichte, zwischen  Mathematik  und  Physik, 
zwischen  Physik  und  philosophischer  Pro- 
pädeutik immer  beachtet  würde,  wofür  ein- 
zelne Beispiele  noch  später  gegeben  werden 
sollen.    Im  allgemeinen  sollte,  wie  gesagt. 


schon  der  Lehrplan  diesen  Beziehungen 
Rechnung  tragen,  Da  dies  nun  aber  nicht  der 
Fall  ist,  am  wenigsten  in  den  Lehrplänen  der 
hohem  Schulen,  und  diese  Beziehungen  her- 
zustellen ebendeswegen  notwendige  Aufgabe 
der  Unterrichtenden  wird,  so  sollen  hier 
wenigstens  einige  solcher  Versuche  in  aller 
Kürze  namhaft  gemacht  werden.  Man  hat 
z.  B.  über  den  Wirrwarr  der  vielen  Lehr- 
fächer dadurch  hinauskommen  wollen,  dafs 
man  grofse  Zentralthemata  eine  Zeitlang 
behandelte,  zu  welchen  verschiedene,  sonst 
auseinander  li^ende  Fächer  mit  ihrem  In- 
halte beisteuern  sollten.  Ein  solches  Lieb- 
lingszentrum ist  die  Heimatkunde,  zu  welcher 
geographisches,  naturgeschichtliches,  tech- 
nisches und  ästhetisches  Material  heran- 
gezogen wird.  Willmann  hat  in  einem 
seiner  Pädagogischen  Vorträge  »Der  Unter- 
richt und  die_  eigene  Erfahrung  des  Zög- 
lings« einen  Überschlag  darüber  g^eben, 
was  sich  alles  im  heimatkundlichen  Unter- 
richte oder  vielmehr  im  Geschichtsunter- 
richte, wo  er  sich  zum  heimatlichen  Unter- 
richte verdichtete,  zu  Lust  und  Frommen 
des  Zöglings  zusammentragen  läfst  Mit 
der  Religion  zusammen  bilden  heimatlich- 
vaterländische  Stoffe,  welche  das  Gemüt 
bis  zur  Hingebung  erwärmen,  die  erste 
Zone,  welche  sich  um  den  Mittelpunkt 
(sittlich -religiöser  Zweck)  heruml^  In 
der  zweiten  Zone  liegen  die  das  Gemüt 
bis  zur  Teilnahme  erhebenden  Stoffe  (das 
philologische  Lehrgut);  in  der  dritten  Zone 
die  ethisch  indifferenten,  das  Gemüt  nur  ver- 
mittelnd erreichenden  Gegenstände,  Wissen 
und  Können  erzeugend.  (Willm.  Did.  II. 
S.  213). 

Aber  auch  innerhalb  eines  einzelnen 
Lehrgebietes,  wie  z.  B.  in  dem  in  der 
Naturgeschichte,  hat  man  unter  grofse  Ge- 
sichtspunkte viel  Stoff,  der  sonst  in  die 
Schuldisziplinen  auseinandergelegt  worden 
ist,  zusammengeordnet  und  für  die  An- 
schauung bereit  gelegt  Es  sind  dies  die 
»Lebensgemeinschaften«,  wie  sie  von  Junge 
in  seinem  »Dorfteich«  didaktisch  verwertet 
worden  sind.  In  solchen  Sammelthemen 
zeigt  sich  viel  zentralisierende  Kraft  und 
es  wäre  gar  nicht  so  schwer,  auf  Grund 
der  bestimmenden  Lehrpläne  und  sorglich 
abgesteckten  Lehrpensen  eine  Probe  auf 
deren  Wirksamkeit  zu  machen.  Münch 
(Zukunftspäd.  S.  205)  meint  dafs  sich  diese 
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Art  von  Zusammenffihrung  der  Bildungs- 
Stoffe  in  solche  dem  Schüler  vertraute 
Lebenskreise  werde  noch  weiter  führen 
lassen,  wodurch  auch  dem  Unterrichte  eine 
neue  Kraft  des  Lebendigen  werde  verliehen 
werden,  wenn  es  auch  für  die  Lehrenden 
viel  weniger  einfach  und  für  Prüfende 
vielleicht  noch  weniger  bequem  sein  wird. 
Ohnehin  wird  jeder  denkende  Lehrer  im 
Verlaufe  der  Behandlung  seines  Lehrstoffes 
Ruhepausen  eintreten  lassen,  nach  den  JMo- 
menten  der  Vertiefung  solche  der  Besinnung, 
wo  er  zusammenfafst  und  zusammenordnet 
und  eine  Überschau  über  das  Einzelne 
gibt  Statt  dafs  er  nun  die  Vorstellungs- 
reihen, wie  sie  sich  gebildet  haben,  in 
mechanischer  Wiederholung  von  neuem 
abhaspeln  läfsi,  veranlafst  er  die  Schüler 
zu  Gruppierungen  um  solche  Kerne  und 
Mittelpunkte,  wie  sie  eben  angedeutet  wur- 
den. Der  Lehrstoff  ist  dann  zwar  bekannt, 
aber  er  erscheint  doch  dem  Schüler  in 
einer  ganz  neuartigen  Beleuchtung  und 
erfährt  zudem  an  sich,  wie  dies  an  dem 
Beispiel  symbiotlscher  Betrachtungsweise 
klargemacht  werden  kann,  eine  neue  Ver- 
tiefung, nämlich  von  der  teleologischen 
Seite  her.  Damit  aber  wird  die  Langweile 
gebannt,  die,  wie  schon  hervorgehoben 
wurde,  entsteht,  wenn  der  Schüler  bei 
Wiederholungen  nicht  aus  dem  Geleise 
der  Darbietung  heraustreten  darf. 

In  ähnlicher  Weise  kann  auch  im 
Sprachunterrichte  verfahren  werden.  Wenn 
ein  gröfserer  Abschnitt  aus  irgend  einem 
Autor  übersetzt,  sachlich  und  sprachlich 
erklärt  ist,  wird  es  zweckmäfsig  sein,  den 
ermittelten  Sachverhalt,  aber  auch  das 
sprachliche  Material  unter  neuen  Gesichts- 
punkten zusammenzuordnen;  und  so  in 
immer  gröfseren  Kreisen  und  höheren  Ge- 
sichtspunkten, wenn  die  ganze  Schrift  eines 
Autors,  wenn  mehrere  Schriften  desselben 
Autors,  wenn  mehrere  Autoren  von  den- 
selben Schülern  gelesen  worden  sind.  (Vergl. 
meine  Abhandlung  » Ein  Beitrag  zur  Lösung 
der  KoUektaneenfrage«.) 

Das  ist  Konzentrationsarbeit  innerhalb 
desselben  Faches,  also  in  engeren  Grenzen 
durchgeführt  Dieses  methodische  Ver- 
fahren ist  bei  jeder,  auch  bei  einer  ver- 
hältnismäfsig  mangelhaften  Gestalt  des 
Lehrplanes  möglich.  Schwieriger,  wie  ge- 
sagt, ist  das  fachübergreifende  Lehrverfahren. 


Während  der  einzelne  Lehrer  innerhalb 
seines  Faches  leicht  zusammenrücken  und 
verdichten  kann,  was  im  systematischen 
Aufbau  des  Lehrplanes  und  Lehrbuches 
auseinander  liegt,  stellen  sich  der  Grenz- 
überschreitung von  Fach  zu  Fach  doch 
mancherlei  Schwierigkeiten  in  den  Weg. 
Es  sind  dies  weniger  Eifersüchteleien 
zwischen  den  Vertretern  der  einzelnen 
Unterrichtsfächer  als  vielmehr  der  Umstand, 
dafs  nicht  allen,  die  am  selben  Strange 
ziehen,  der  Nutzen  des  konzentrierenden 
Verfahrens  einleuchtet,  auch  dafs  gewisse 
Lehrer  viel  zu  einseitig  und  blofs  auf  ihre 
Fächer  geschult  sind,  als  dafs  sie  Lust  ver- 
spürten, auch  in  der  anderen  Lehrer 
»Szienz«  zu  blicken.  Es  fehlt  ihnen  sozu- 
sagen die  philosophische  Schulung,  das 
Interesse  für  das  Allgemeine  neben  dem 
für  die  eigenen  Fächer,  wie  oben  im  An- 
schlüsse an  Zi^lers  Ansicht  au^;eführt 
wurde,  also  eine  der  wichtigsten  Vorbe- 
dingungen für  den  Unterricht  auf  Grund 
der  Wechselbeziehung  der  Lehrfächer.  Und 
doch  ist  wirklich  in  dieser  Hinsicht  nur 
ein  sichtbarer  Erfolg  zu  verzeichnen,  wenn 
die  in  einer  und  derselben  Klasse  be- 
schäftigten Lehrer  das  Lehrgut  gegenein- 
ander austauschen,  soweit  dies  nach  der 
besonderen  Eigenschaft  jedes  einzelnen 
Unterrichtsg^enstandes  möglich  ist  Aus 
diesem  Grunde  ist  ja  eben  das  einseitige 
Fachlehrertum  ein  Hemmnis  für  den  kon- 
zentrierenden Unterricht  und  es  bedurfte 
dort,  wo  es  ganz  an  die  Stelle  des  Klassen- 
lehrersystems getreten  ist,  sofort  einschnei- 
dender Mafsregeln,  um  den  Schaden  der 
Vereinseitigung  nicht  allzu  grofs  werden 
zu  lassen. 

Um  das  pädagogische  Berührungs- 
problem,  wie  man  die  Wechselbeziehung 
der  Lehrfächer  auch  anders  nennen  könnte, 
möglichst  konkret  zu  behandeln,  mögen  im 
folgenden  noch  einzelne  Beispiele  Platz 
finden,  an  denen  gezeigt  wird,  zwischen 
welchen  Nachbargebieten  bindende  Fäden 
hin-  und  hergezogen  werden  können.  Da 
ist  zunächst  der  Religionsunterricht  Es 
wird  von  ihm  vielfach  wie  von  der  Mathe- 
matik und  nicht  mit  Unrecht  behauptet, 
dafs  er  in  fachmäfsiger  Abgeschlossenheit 
seine  Wege  gehe.  Und  doch  kann  man 
sich  bei  richtiger  Verteilung  und  Behand- 
lung kaum  ein  anderes  Fach  denken,  das 
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in  der  Ausnützung  des  gleichzeitig  Oe- 
botaien  und  in  der  Anlehnung  an  dieses 
einefruchtbarereGestaltungund  nachhaltigere 
Wirkung  auf  Geist  und  Gemüt  erzielen 
könnte,  als  die  Religion  mit  ihren  vielfach 
starren  Stoffen.  Schon  Herbart  sagt  im 
»Umrils«  §  94:  »Der  historische  Unter- 
richt mufs  mit  ihm  (dem  Religionsunter- 
richte) zusammenwirken,  sonst  stehen  die 
Religionslehren  allein  und  laufen  Ge- 
fahr, in  das  übrige  Lehren  und  Lernen 
flicht  gehörig  einzugreifen.«  So  verlangen 
denn  auch  die  neuen  »Lehrpläne  und 
Lehraufgaben  für  die  höheren  Schulen  in 
Preufsen,  1901«  ganz  ausdrücklich,  dals 
der  evangelische  Religionsunterricht  überall 
ohne  künstliche  Mittel  zu  allen  übrigen 
Lehig^fenständen,  insbesondere  den  ethi- 
schen in  engste  Beziehung  gebracht  werden 
und  dals  der  katholische  Religionsunterricht 
nicht  in  abgesonderter  und  vereinzelter 
Stellung,  sondern  mit  allen  Zweigen  der 
bildenden  und  erziehenden  Tätigkeit  der 
Schule  in  reger  Wechselbeziehung  eng  ver- 
bunden bleiben  solle. 

Dazu  gehört  freüich  vor  allem,  dafs  der 
Religionsiehrer  Kenntnis  nehme  von  dem, 
was  in  der  Klasse  vorgeht,  nicht  zum 
wenigsten  von  den  im  deutschen  Lese- 
buche niedet^legten  Stücken  ethischen 
und  speziell  religiösen  Inhalts.  Und  wie 
oft  wird  es  nicht  vorkommen,  dafs  er  in 
der  Behandlung  des  biblischen  Stoffes  ge- 
rade auf  dem  Boden  steht,  wo  der  Latein- 
oder Griechischlehrer  eben  haltmacht  Auch 
sonst  steht  die  Religionslehre  in  Ver- 
bindung mit  der  Sprachkunde,  insbesondere 
mit  der  klassischen  Philologie,  da  ja  das 
Griechische  die  Sprache  des  neuen  Testa- 
mentes ist,  Latein  aber  die  Sprache  der 
katholischen  Kirche.  So  findet  in  den 
österreichischen  Gymnasien  die  Religions- 
lehre in  der  III.  Klasse  mit  der  Curtius- 
lektüre  und  dem  Geschichtsunterrichte  in- 
sofern eine  Verknüpfung,  als  jene  mit  der 
Geschichte  der  Offenbarung  des  Alten 
Bundes  fortwährend  den  Boden  berührt, 
auf  dem  Christus  und  Alexander  und 
die  Kreuzfahrer  gewandelt  Um  ein  Bei- 
spiel aus  dem  Religionsunterricht  auch 
auf  der  Oberstufe  beizubringen,  so  sei 
daran  erinnert,  dafs  die  ausführlichen  Mit- 
teilungen aus  der  Kirchengeschichte,  die 
ungefähr   mit  Konstantin  dem  Grolsen  in 


die  allgemeine  Geschichte  einsetzen  und 
in  einem  (in  Preufsen  in  2)  Jahreskursen 
noch  einmal  die  ganze  Zeit  vom  aus- 
gehenden Altertum  bis  in  die  Tage  der 
Gegenwart  durchlaufen,  recht  wohl  dar- 
nach angetan  sein  können,  die  Geschichts- 
kenntnisse des  Schülers  an  den  betreffenden 
Stellen  aufzufrischen.  Die  Kirchenge- 
schichte mag  es  dann  der  Weltgeschichte 
zu  Danke  tun,  die  ja  für  ihren  Kursus 
längst  die  notwendige  Bettung  hergerichtet 
hat  Man  braucht  kaum  noch  daran  zu 
erinnern,  dafs  hier  auch  im  Kulturge- 
schichtlichen manche  Lücke  ausgefüllt 
werden  kann,  insbesondere  durch  die  ein- 
gehendere Behandlung  der  kirchlichen 
Kunst  und  Wissenschaft  im  Mittelalter. 
(Vergl.  hierzu  V.  Grimmich,  »Der  Religions- 
unterricht an  unseren  Gymnasien.  Wien 
und  Leipzig,  C  Fromme,  I903<.)  Die 
Lehre  von  den  liturgischen  Einrichtungen 
berührt  historische  Ereignisse  und  Persön- 
lichkeiten, greift  aber  auch  hinüber  in  die 
Gebiete  der  Dicht-  und  Tonkunst  (Kirchen- 
lied). 

Dafs  gerade  der  Deutschunterricht  nur 
in  seiner  engen  Beziehung  zu  anderen 
Seiten  des  Unterrichts  einen  günstigen  Er- 
folg erreichen  kann,  ist  oft  hervorgehoben 
worden.  Wie  er  selbst  eine  bedeutende 
Förderung  dadurch  erfährt,  dafs  auch  in 
den  anderen  Unterrichtsg^^enständen  auf 
ordentliches  Lesen,  Sprechen  und  Vortragen 
gehalten  wird,  dafs  die  fremdsprachliche 
Lektüre  und  der  Geschichtsunterricht,  aber 
auch  andere  Gegenstände  geeignete  Aufgaben 
für  die  schriftlichen  Übungen  im  Deutschen 
bieten,  ebenso  für  die  sogenannten  Rede- 
fibungen,  stellt  er  sich  auch  selbst  wieder 
in  den  Dienst  der  übrigen  Gegenstände. 
Am  ausgesprochensten  geschieht  dies  in 
dem  Deutschen  Lesebuche,  welches  Stoffe 
fast  aus  allen  anderen  Gebieten  enthält, 
welche  in  der  Klasse  zur  Behandlung 
kommen.  Nur  sollen  die  darin  stehenden 
Stücke  aus  der  Geschichte,  aus  der  Natur- 
geschichte u.  s.  f.  nicht  vom  Lehrer  des 
Deutschen,  sondern  von  dem  betreffenden 
Fachlehrer  durchgenommen  werden.  Die 
kurzen,  freien  Ausarbeitungen  im  Deutschen, 
in  den  Fremdsprachen,  in  der  Geschichte 
und  Erdkunde  sowie  in  den  Naturwissen- 
schaften, welche  schon  in  den  preufsischen 
Lehrplänen    von    1892  gefordert    werden. 
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stehen  konzentrierend  in  der  Mitte  und 
haben  aufserdem  den  Vorteil,  dafs  die  Pflege 
eines  guten  deutschen  Ausdrucks  mehr  als 
bisher  dem  Lehrer  eines  jeden  Unterrichts- 
faches zur  Pflicht  gemacht  wird.  >Die  dem 
deutschen  Unterrichte  gestellte  besondere 
Aufgabe  der  Pflege  vaterländischen  Sinnes 
weist  ihm  eine  enge  Verbindung  mit  der 

Geschichte  zu «     (Lehrpläne    S.  22.) 

Geschichts-  und  Geographieunterricht 
müssen  natürlich  darauf  hin  am  nach- 
haltigsten arbeiten,  aber  auch  der  Deutsch- 
unterricht leistet  durch  die  Lektüre  und 
durch  die  schriftlichen  Aufgaben  dazu 
einen  nennenswerten  Beitrag.  Werden  alle 
in  diesen  Unterrichtsfächern  gelegenen 
Momente  ordentlich  hervorgehoben,  ge- 
legentlich wiederholt  und  zur  Zeit  auf- 
gefrischt, so  kann  daraus  ein  starkes  patrio- 
tisches Gefühl  resultieren. 

EJafs  auch  der  sonstige  Sprachunterricht 
mit  der  geschichtlichen  Lehraufgabe  der 
Klasse  in  Beziehung  zu  setzen  ist,  gilt  als 
eine  zwingende  Forderung.  An  die  Stelle 
zusammenhangloser  unverbundener  Materien, 
die  der  Zerstreuung  Tür  und  Tor  öffnen, 
treten  schon  in  den  lateinischen  und 
griechischen  Elementarbüchem  zusammen- 
hängende Stoffe,  die  gleich  von  vornherein 
zu  konzentrierter  Lehr-  und  Lernarbeit 
nötigen.  Auf  den  mittleren  Shifen  tritt  die 
lateinische  und  griechische  Lektüre  schon 
stärker  assoziierend  auf.  \X^ährend  der  Autor 
selbst  (Nepos,  Caesar,  Xenophon)  in  der 
Mitte  grammatischer  Belehrungen,  Über- 
setzungen, schriftlicher  Aufgaben  steht,  also 
zu  strengster  innerer  Konzentratton  nötigt, 
bietet  er  andrerseits  unerschöpflichen  Stoff 
zu  Arbeiten  anderer  Art:  '»Gedankenent- 
wicklung einzelner  Kapitel,  Zergliederung 
längerer  Reden,  Rekapitulation  zusammen- 
hängender Partien,  Disposition  ganzer  Bücher, 
Schilderungen  von  Kämpfen  und  anderen 
Unternehmungen,  Anfänge  von  Charakte- 
ristiken in  erzählender  Form «   (Instr. 

f.  d.  Unt  an  öst  Gymn.  S.  88.) 

Dafs  der  Unterricht  in  der  alten  Geschichte 
durch  die  aus  der  Autorenlektüre  geschöpften 
Kenntnisse  Ergänzung  und  Vertiefung  erfährt, 
kann  als  erwiesen  gelten;  dafs  diese  Er- 
gänzung geradezu  gesucht  werden  mufs, 
geht  daraus  hervor,  dafs  das  eingehende 
Verständnis  und  die  Vertiefung  in  die 
Geschichte  der  beiden  klassischen  Völker 


zu  den  Hauptaufgaben  des  historischen 
Unterrichtes  am  Gymnasium  gehört  Die 
preufsischen  Lehrpläne  und  Lehraufgaben 
sagen  in  dieser  Hinsicht  ganz  ausdrücklich : 
»Ein  bisher  noch  zu  wenig  gewürdigter 
und  doch  für  die  gegenseitige  Stützung  der 
Unterrichtsfächer  richtiger  Gesichtspunkt  ist 
die  Herstellung  einer  näheren  Beziehung 
zwischen  der  Prosalektfire  und  der  geschicht- 
lichen Aufgabe  der  Klasse.  Dieses  gilt  wie 
für  das  Deutsche  und  alle  Fremdsprachen, 
so  insbesondere  auch  für  das  Latein.  Da- 
durch wird  für  bedeutende  Abschnitte  der 
alten  Geschichte  und  hervorragende  Per- 
sönlichkeiten eine  durch  kraftvolle  Züge 
belebte  Anschauung  gewonnen.«  Auch  die 
Instruktionen  für  den  Unterricht  an  den  öster- 
reichischen Gymnasien  betonen  diese  innere 
Beziehung,  in  welcher  die  Geschichte  des 
Altertums  zu  dem  gleichzeitigen  philolo- 
gischen Unterrichte  steht,  indem  sie  sf^en: 
»Wenn  für  das  gründliche  Eindringen  in 
die  Geschichte  einer  Zeit  und  eines  Volkes 
die  Lektüre  von  Quellenschriftsteilem  eine 
notwendige  Bedingung  oder  wenigstens 
eine  wesentliche  Förderung  ist,  so  bietet 
das  Gymnasium  seinen  Schülern  diese  Er- 
leichterung für  das  Verständnis  der  römischen 
und  griechischen  Geschichte,  sofern  nur 
der  geschichtliche  Unterricht  auf  die  gleich- 
zeitig und  nachfolgende  Lektüre  der  Klassiker 
die  gehörige  Rücksicht  nimmt,  und  an- 
drerseits die  Erklärung  der  Klassiker  es 
sich  zur  Aufgabe  macht,  die  Schüler  an- 
schaulich in  die  Zeit  und  den  Gedanken- 
lo-eis  der  Schriftsteller  zu  versetzen.«  Einen 
Überschlag  über  die  Beiträge,  welche  jeder 
Klassenautor  dem  gleichzeitigen  Geschichts- 
unterricht leistet,  habe  ich  im  Rahmen  von 
Klassenbildem  im  einzelnen  in  meiner 
Schrift  >Der  österreichische  Gymnasial- 
lehrplan im  Lichte  der  Konzentration, 
Wien  1892«  gegeben.  Heynacher  hat  mit 
Recht  hervorgehoben,  dafs  auch  zwischen 
der  französischen  und  englischen  Lektüre 
und  dem  Unterrichte  in  der  neueren  Ge- 
schichte ein  gleiches  Verhältnis  bestehen 
könne,  wie  zwischen  altklassischer  Lektüre 
und  alter  Geschichte.  »Durch  die  parallele 
Lektüre  von  Macauly,  Hume,  Voltaire,  Mignet, 
S^r  und  Lanfrey  wird  das  geschichtliche 
Gerippe  von  Namen  und  Zahlen  Fleisch  und 
Blut  und  Farbe  bekommen.«  In  der  obersten 
Klasse  einer  höheren  Mädchenschule  wurde 
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im  Geschichtsunterrichte  gerade  von  den 
Enzyklopädisten,  Rousseau  usw.  gesprochen; 
im  Deutschen  der  Einflufs  Frankreichs  auf 
die  dichterische  Bewegung  am  Ende  des 
18.  Jahrhunderts  in  Deutschland  behandelt 
und  im  französischen  Unterricht  Stücke  aus 
Rousseaus  Emile  gelesen.  Welche  Ver- 
stärkung konnte  jeder  Gegenstand  vom 
zweiten  und  dritten  erfahren,  wenn  man  eben 
nicht  übersehen  hätte,  die  gegenseitigen 
Beziehungen  auszunützen! 

Die  stärkste  Assoziationskraft  scheint  die 
Erdkunde  zu  haben.  Der  Geographieunter- 
richt löst  erstens  eine  mannigfache  Tätigkeit 
von  Denken  und  Sprechen  aus,  welche, 
korrekt  gestaltet,  für  eine  gut  deutsche 
Ausdrucksweise  viel  leisten  kann.  Der 
Schüler  ist  nicht  blofs  ständig  anzuhalten, 
dem  auf  der  Karte  Angeschauten  den 
richtigen  sprachlichen  Ausdruck  zu  verleihen, 
er  wird  auch  geübt,  aus  Anschauungen  die 
etwa  möglichen  Definitionen  durch  Ver- 
gleichen und  Zusammenfossen  zu  bilden, 
das  Gewirr  der  Karte  zu  ordnen  und  das 
Geordnete  in  Worten  darzustellen.  Die 
ganze  Art,  beschreibend  zu  vergleichen  und 
vergleichend  zu  beschreiben,  ist  nicht  blofs 
eine  wertvolle  logische  Operation,  sondern 
arbeitet  auch  dem  Deutschunterrichte  ordent- 
lich in  die  Hände.  Auffallend  ist,  wie  lange 
man  verkannt  hat,  welche  naheliegende 
Beziehung  zwischen  dem  Unterrichte  in  der 
Erdkunde  und  Naturbeschreibung  besteht, 
um  so  mehr  als  ja  darüber  wissenschaftlich 
seit  Ritter  und  Peschel  kein  Zweifel  mehr 
aufgekommen  ist.  Vor  allem  ist  O.  Peschels 
Behauptung:  »Echte  Erdkunde  ist  Natur- 
beschreibung« für  den  Unterricht  w^weisend 
geworden.  Welcher  eindringliche  Geo- 
graphieunterricht könnte  nun  noch  darauf 
verzichten,  mit  der  Beschreibung  der  Erde 
als  Ganzes  auch  die  charakteristischen  Züge 
des  Tier-,  Pflanzen-  und  Mineralreiches 
hervorzuheben  und  auch  die  hervortretenden 
klimatischen  und  sonstigen  Naturerschei- 
nungen mitzuberücksichtigen?  Hat  der 
Geographielehrer  auf  diese  Dinge  acht,  dann 
belebt  er  sein  Fach  ganz  auTserordentlich 
und  befähigt  nach  A.  Humboldts  Wort 
die  Schüler  dazu,  >die  Erscheinungen  der 
körperiichen  Dinge  in  ihrem  Zusammen- 
hange und  die  Natur  als  ein  durch  innere 
Kräfte  bewegtes  und  belebtes  Ganze  auf- 
zufassen«.   Der  Lehrer  der  Naturgeschichte 


wiederum  macht  nach  der  Beschreibung 
des  Tieres,  der  Pflanze,  des  Minerals  auf 
ihre  Vorkommen  und  ihre  Verbreitung  auf- 
merksam und  läfst  den  Fundort  auf  den 
geographischen  Schulatlanten  aufsuchen. 
Das  erklärt  viel  und  hilft  auch  merken. 
Dafs  das  Zeichnen  für  diesen  Unterricht 
sehr  wichtig  ist  als  ein  Hilfsmittel  zur 
Förderung  klarer  Anschauungen  und  zur 
festen  Einprägung  erdkundlichen  Wissens, 
wird  auch  in  den  methodischen  Bemerkungen 
der  preufsischen  Lehrpläne  vom  Jahre  1901 
hervorgehoben.  DasZeichnen  tritt  überhaupt 
assoziierend  in  die  Mitte  zwischen  ver- 
schiedene Unterrichtsgegenstände.  Während 
im  geographischen  Unterrichte  durch  das 
Zeichnen  an  der  Tafel  die  Auffassung  der 
Formen-  und  Gröfsenverhältnisse  des  Karten- 
bildes erleichtert  wird,  wird  im  geometrischen 
Unterrichte  die  innere  Anschauung  und  das 
Vermögen  der  Konstruktion  geweckt  und 
belebt,  in  der  Naturgeschichte  aber  dadurch,, 
dafs  Zeichnungen  mancher  beobachteten 
Teile  vom  Lehrer  selbst  oder  einem  befähig- 
teren Schüler  an  der  Tafel  entworfen  werden, 
Klarheit  und  Schärfe  der  Auffassung  ge- 
steigert. Andrerseits  lassen  sich  verschiedene 
geometrische  Anschauungen  wie  die  der 
Geraden  und  der  Kreislinie,  der  Parallelen 
und  konvergierenden  Linien  nicht  blofs  auf 
der  Karte  an  den  Formen  des  Festlandes 
und  der  Gewässer,  sondern  auch  am  Globus 
deutlich  machen;  man  kann  femer  an  diesen 
geographischen  Lehrmitteln  sehr  wohl  das 
Messen  üben,  Mafsstäbe  im  allgemeinen 
veranschaulichen,  das  Metermafs  gewisser- 
mafsen  an  seiner  natürlichen  Stelle  auf- 
suchen. Aus  der  Erdkunde  erwachsen  aller- 
hand Beispiele  für  das  Rechnen:  es  werden 
die  Höhen  der  Berge,  die  Tiefe  der  Gewässer, 
Länge  der  Täler  und  Flufsläufe,  Breite  der 
Ströme,  die  geographische  Länge  und  Breite 
eines  Ortes  berechnet;  kurz  man  kann 
die  ganze  mathematische  Disziplin,  und 
zwar  auf  allen  Stufen  mit  der  geographischen 
in  fruchtbare  Beziehung  setzen.  Dafür 
werden  im  geometrischen  Unterrichte,  da 
wo  von  der  Lage  der  Geraden  und  Ebenen 
gegeneinander  die  Rede  ist,  die  Lage  der 
Vertikalen,  des  Horizontes,  der  Weltachse, 
des  Meridians,  der  Ebene  des  Himmels- 
äquators, bei  der  Besprechung  der  Kugel 
die  Vertikal-  und  Mittagskreise,  Parallel- 
kreise, Himmelsäquator  und  Horizont,  bei 
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dem  schiefen  Zylinder  und  den  Winkeln, 
welche  die  Seiten  eines  solchen  mit  dem 
Radius  der  Grundfläche  einschliefsen,  die 
sich  stets  parallel  bleibende  Richtung  der 
Erdachse  und  die  Erklärung  der  Jahres- 
zeiten näher  erörtert  werden.  Der  Zusammen- 
hang von  Physik  und  Mathematik  ist  schon 
von  vornherein  dadurch  gegeben,  dafs  es 
auf  den  Stufen,  wo  die  physikalischen  Lehren 
in  wissenschaftlicher  Form  und  Strenge 
entwickelt  werden  sollen,  der  Hilfe  der 
Mathematik  bedarf:  wird  ja  das  physikalische 
Gesetz  in  einer  mathematischen  Formel 
fixiert.  Dafür  zahlt  die  Physik  der  Mathe- 
matik zurück,  indem  sie  letzterer  reichen 
Stoff  für  Aufgaben  aller  Art  bietet  Statt 
zu  banalen  Beispielen  zu  greifen,  holt 
sich  der  Mathematiker  seine  Aufgabe  aus 
dem  physikalischen  Grenzgebiete  und  erzielt 
so  ein  Doppeltes,  dafs  er  nämlich  das 
mathematische  Denken  des  Schülers  materiell 
auf  einer  gewissen  Höhe  und  zweitens  in 
der  Nähe  jenes  Gebietes  erhält,  welches 
auch  praktisch  die  gröfste  Affinität  zur 
Mathematik  aufweist 

Die  Logik  tritt  an  den  österreichischen 
Gymnasien  erst  in  der  vorletzten  Klasse  in 
den  Kreis  der  Unterrichtsg^enstände  ein 
und  teilt  sich  mit  der  Psychologie,  welche 
im  letzten  Jahreskurse  gelehrt  wird,  in  die 
Aufgabe,  das  bis  dahin  gelernte  bunte 
Vieleriei  von  Wissen  abschliefsend  zu- 
sammenzufassen und  die  gesamte  Gymnasial- 
bildung zu  vertiefen.  Beide  Disziplinen 
wirken  also  konzentrierend  im  eigentlichen 
und  besten  Sinne  des  Wortes.  Die  Be- 
schäftigung mit  allen  bisherigen  Gegen- 
ständen hat  im  ganzen  gewifs  eine  viel- 
fache geistige  Betätigung  verlangt,  hat  auch 
bei  manchen  Gegenständen,  wie  z.  B.  bei 
der  Grammatik,  der  Mathematik,  Naturlehre 
den  formalen  Charakter  oft  so  in  den 
Vordergrund  treten  lassen,  dafs  die  Schüler 
auf  die  verschiedene  Art  von  Denkvorgängen 
unwillkürlich  aufmerksam  werden  mufsten, 
aber  keine  Disziplin  hat  diese  selbst  bisher 
zum  Gegenstande  eingehender  Betrach- 
tungen gemacht  Dies  tut  nun  die  Logik, 
und  zwar  nicht  blofs  als  theoretische  Unter- 
suchung, sondern  gerade  mit  Verwertung 
all  desjenigen  Materials  von  Erkenntnissen, 
in  welchem  die  verschiedenen  Denkformen 
dem  Schüler  während  seiner  bisherigen 
Lemzeit  am  prägnantesten  en^gengetreten 


sind.  Es  erfüllt  die  Logik  aber  noch  eine 
andere  Aufgabe.  Es  schliefsen  sich  näm- 
lich die  Stoffe  der  sprachlich -historischen 
Gruppe  einerseits  und  die  der  mathematisch- 
naturwissenschafUichen  Gruppe  andrerseits 
in  zwei  Kreisen  enger  aneinander.  Der 
Logiklehrer  weifs  nun  durch  Entiehnung 
von  Beispielen  seine  Fäden  in  beide  Kreise 
hineinzuziehen  und  verbindet  somit  die 
bdden  Gruppen  von  Fächern  gewisser- 
mafsen  von  einem  in  der  Mitte  gelegenen 
Standpunkte  aus.  Der  richtige  Logiklehrer 
mufs  daher  ein  kleiner  nokvftad^'g  sein, 
denn  die  Schüler  bringen  Je  nach  Neigung 
aus  den  verschiedenen  Winkeln  ihres 
Wissens  Beispiele  herbei.  Diese  darf  natür- 
lich der  Lehrer  nicht  zurückweisen,  wenn 
sie  auch  nicht  gerade  seinem  Fachgebiete 
angehören,  denn  ein  solches  Zurückweisen 
würde  den  ganzen  Logikunterricht  in  dem- 
selben Mafse  ertöten,  wie  ihn  ein  liebe- 
volles En^egennehmen  der  vom  Schüler 
gebrachten  Beispiele  interessant  und  lebendig 
zu  machen  im  stände  ist  Die  Psychologie, 
der  andere  Teil  der  an  österreichischen 
Gymnasien  seit  jeher  eingeführten  philo- 
sophischen Propädeutik  hat  die  Aufgabe, 
dem  Schüler  >den  vollen  Reichtum  der 
Erscheinungen  zu  erschliefsen  und  so  zu 
seiner,  die  linguistischen,  literaturgeschicht- 
lichen, historischen  und  naturwissenschaft- 
lichen Erscheinungen  umfassenden  Bildung 
die  notwendige  Ergänzung  zu  liefern«. 
Dafs  die  Psychologie  ihrerseits  mit  dem 
physikalischen  Unterrichte  in  der  obersten 
Klasse  in  Verbindung  gesetzt  werden 
kann,  geht  schon  daraus  hervor,  dafs  ge- 
wisse Kapitel,  wie  z.  B.  die  von  den 
Sinnesempfindungen  physikalische  Kennt- 
nisse voraussetzen;  ebenso  werden  hier 
die  auf  einer  früheren  Stufe  erworbenen 
somatologischen  Kenntnisse  eine  fruchtbare 
Verwertung  finden  können.  Entspricht  es 
ja  geradezu  der  konzentrierenden  Aufgabe 
der  Psychologie,  alles  aus  dem  naturwissen- 
schaftlichen Unterrichte  hieher  Gehörige 
gerade  an  dem  Punkte  zusammenzufeissen, 
wo  es  am  meisten  und  dauerndsten  das 
Interesse  des  Schülers  fesseln  kann,  am  be- 
seelten Menschen  selbst  Durch  das  Bei- 
spielmaterial aber  ist  die  Psychologie  ganz 
notwendig  auf  den  philologischen  Unter- 
richt hingewiesen.  Welcher  Psychologie- 
lehrer sich  en^ehen  lälst,  die  Kapitel  vom 
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Oedächtnis,  von  der  Einbildungskraft,  vom 
Wachen  und  Träumen,  von  Illusion  und 
Halluzination,  von  den  verschiedenen  Arten 
der  Gefühle  und  Affekte,  von  den  Leiden- 
Taften,  von  Charakter  u.  dergl.  durch  die 
Fälle  herrlicher  Beispiele  aus  alten  und 
modernen  Schriftstellern  zu  würzen,  der 
begibt  sich  nicht  nur  des  höchsten  Reizes, 
der  in  der  Behandlung  dieses  Gegen- 
standes gel^ien  ist,  sondern  er  verzichtet 
auch  direkt  auf  den  Nutzen,  den  eine 
solche  psychologische  Beleuchtung  gym- 
nasialen Stoffes  erfahrungsgemäfs  mit  sich 
bringt 

Aber  auch  an  solchen  Anstalten,  wo, 
wie  zumeist  in  Preufsen,  die  philosophische 
Propädeutik  keinen  eigenen  Unterrichts- 
g^enstand  bildet,  sondern  nur  ein  Appen- 
dix des  Deutschen,  wird  doch  auch  hier 
als  Aufgabe  gestellt,  nicht  blols  die  Be- 
fähigung für  logische  Behandlung  und 
spekulative  Auffassung  der  Dinge  zu  för- 
dern, sondern  auch,  wie  dies  die  preufsi- 
schen  Lehrpläne  Seite  24  ausdrücklich  be- 
tonen, dem  Bedürfnisse  der  Zeit,  die  Er- 
gebnisse der  verschiedensten  Wissenszweige 
zu  einer  Gesamtanschauung  zu  verbinden, 
in  einer  der  Fassungskraft  der  Schüler  ent- 
sprechenden Form  entgegenzukommen. 

Was  im  Vorausgehenden  für  die  Haupt- 
gegenstände an  einzelnen  Beispielen  auf- 
gezeigt wurde,  liefse  sich  natürlich  auch 
von  anderen  Unterrichtsgegenständen  zeigen, 
vom  Zeichnen  und  Turnen,  die  immer 
mehr  in  den  Kreis  der  allgemein  verbind- 
lichen Lehrfächer  hereinrücken,  wie  vom 
Gesang,  der  Handfertigkeit  usw.  Nur  mit 
einem  Worte  sei  noch  daran  erinnert,  dafs 
z.  B.  der  Zeichenunterricht  neben  der  tech- 
nischen Hantierung  ausreichende  Gelegen- 
heit bietet,  auf  Denkmäler  hinzuweisen,  auf 
deren  geschichtiiche  und  künstlerische  Be- 
deutung aufmerksam  zu  machen,  ja  für  das 
sogenannte  Zeichnen  nach  der  Natur  An- 
schlufs  zu  suchen  mit  dem  naturgeschicht- 
lichen und  physikalischen  Unterricht. 

Neben  all  dem  könnte  man  sich  auch 
die  Aufgabe  stellen,  die  einzelnen  Lehr- 
stoffe Klasse  für  Klasse,  wie  sie  daselbst 
zur  Behandlung  kommen,  miteinander  zu 
vergleichen,  das  Gemeinsame  und  Ver- 
wandte herauszuziehen  und  die  typischen 
Ergebnisse  der  Arbeit  in  den  einzelnen 
Jahreskursen  zusammenzustellen,  wie  ich  es 

Rein,  Encyklopid.  Handb.  d.  Pidaeoeik.    2.  Aufl.    5. 


in  meiner  früher  erwähnten  Arbeit  bezüg- 
lich des  österreichischen  Gymnasiallehr- 
planes getan  habe. 

Gegen  einen  solchen  Versuch  wird 
man  wohl  kaum  etwas  Ernstliches  ein- 
wenden wollen,  eher  dagegen,  dafs  man 
auch  auf  den  oberen  Stufen  solche  Kon- 
zentrationsarbeit fortsetze.  Indes  möchte 
ich  demgegenüber  geradezu  behaupten:  je 
mächtiger  sich  die  Einflüsse  von  Gesell- 
schaft und  Leben  auf  den  Jüngling,  der 
noch  aneignen  und  lernen  soll,  geltend 
machen,  desto  notwendiger  ist  ein  Gegen- 
gewicht, um  innere  Sammlung  und  ruhende 
Besinnung  zu  erzielen.  Dies  aber  kann 
nur  ein  Lehren,  das  auf  Zusammenführen, 
Vergleichen  und  Ausgleichen  ausgeht,  mit 
einem  Worte  die  Konzentration  des  Unter- 
richts. Gerade  deshalb,  weil  auf  den  oberen 
Stufen  eine  noch  intensivere  geistige  Tätig- 
keit ins  Spiel  gesetzt  wird,  weil  die  An- 
forderungen an  den  Schüler  höher  wer- 
den, weil  die  einzelnen  Disziplinen  Fach- 
lehrern in  die  Hand  gegeben  werden 
müssen,  die  im  Vollbesitz  des  wissen- 
schaftiichen  Teiles  ihrer  Aufgabe  stehen, 
mufs  der  Neigung  zu  isoliertem  Lernen 
und  Lehren  gewehrt  werden  durch  die 
Lessingsche  Forderung,  den  Schüler  be- 
ständig aus  einer  Szienz  in  die  andere 
blicken  zu  lassen,  und  durch  die  Herbart- 
sche  Forderung,  dafs  der  Lehrer  die  Fugen, 
wo  das  menschliche  Wissen  zusammen- 
hängt, genau  beachte. 

Münch,  welcher  die  Konzentration  des 
Unterrichts  geradezu  als  ein  Problem  der 
Zukunftspädagogik  bezeichnet,  ist  gleich- 
falls der  Ansicht,  dafs  auch  auf  den  oberen 
Stufen  zwischen  den  Einzelgebieten  eine 
innigere  Verbindung  und  vielfachere 
Wechselwirkung  herzustellen  sei.  Nur 
möchte  er  die  Lehrstoffe  zu  Gesamtgruppen 
verdichtet  sehen,  so  zu  einer  Gesamtgruppe 
kulturgeschichUichen  Inhalts  mit  Einschlufs 
der  aktuellen  Kulturkenntnis,  aber  auch 
mit  Einschlufs  der  politischen  Geschichte 
und  vielleicht  selbst  der  Kirchengeschichte, 
und  einer  anderen  Gesamtgruppe  der 
Naturwissenschaft  mit  Einschlufs  der  Geo- 
graphie; beide  zusammen  Kulturkenntnis 
und  Naturkenntnis  zur  Vermittlung  des 
Weltverständnisses;  dann  einer  Gesamt- 
gruppe der  zu  lernenden  Fremdsprachen 
im  Zusammenschlufs  mit  der  Muttersprache 
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und  philosophischen  Propädeutik,  endlich 
eine  vierte  Gesamtgruppe  des  freien,  per- 
sönlichen, immer  zum  Teile  körperlichen 
Könnens,  welche  Gesang,  Sprachvortrag, 
aber  auch  Sprechübungen,  Zeichnen  und 
sonstige  Handfertigkeit,  Spiele  und  Turnen 
umfassen  sollte.  (Zukunftspädagogik  S.  207.). 
Das  ist  aber  wirklich  nur  Zukunftspädagogik. 
Vorläufig  wird  man  sich  wohl  noch  ohne 
umfassendere  Gruppierungen  zu  behelfen 
suchen  mit  dem  »Hausmittel«  der  Konzen- 
tration in  der  von  uns  aufgezeigten  Art, 
bis  allmählich  durch  eine  »wissenschaftlich 
begründete  Therapie«  —  und  die  müfste 
doch  zunächst  die  Schäden  am  Lehrplan 
zu  heilen  suchen  —  Besseres  an  die 
Stelle  des  alten  Rezeptes  gesetzt  wird. 

4.  Autsere  Konzentration.  So  kann 
man  das  Ganze  der  Veranstaltungen  nennen, 
welche  seitens  der  Schule  getroffen  sind, 
um  nicht  blofs  äulserlich  die  Notwendig- 
keit konzentrierender  Lehr-  und  Lemtätig- 
keit  zum  Ausdruck  zu  bringen,  sondern 
um  auch  Mittel  und  Wege  zu  schaffen, 
damit  die  oben  beschriebene  innere  Konzen- 
tration der  Bildungstoffe  seitens  der  ein- 
zelnen Lehrer  wirklich  vollzogen  werden 
könne.  Solcher  Vorkehrungen  gibt  es  nun 
zweierlei,  erstens  persönlicher,  zweitens 
sachlicher  Natur.  Zu  den  ersteren  gehört 
die  Lehrföcherverteilung,  die  Einrichtung 
des  Klassenordinariates  und  die  Leitung 
durch  den  Direktor,  zu  den  letzteren  der 
Lehrplan,  der  Stundenplan,  die  Konfe- 
renzen, die  zwanglosen  Besprechungen  der 
Fachlehrer  und  das  Klassenbuch.  Diese 
Veranstaltungen  treffen  wir  allerwärts,  nach 
der  einen  Richtung  mehr,  nach  der  anderen 
weniger  ausgebildet,  nicht  blofs  ein  Zeichen 
straffer  Organisation  unseres  höheren 
Schulwesens  überhaupt,  sondern  auch  der 
Ausdruck  der  Notwendigkeit,  die  Wirksam- 
keit des  Lehrplans  nach  selten  seiner 
Durchführung  zu  erhöhen.  Es  wurde 
schon  oben  gesagt,  dafs  das  ausschliefsliche 
Fachlehrersystem  die  Konzentrationsarbeit 
nicht  begünstigt.  Zur  Zelt  der  Umbildung 
unseres  höheren  Schulwesens  ins  neue 
System,  wo  der  Klassenlehrer  zu  Gunsten 
des  Fachlehrers  verdrängt  wurde,  sind  ge- 
wifs  bittere  Erfahrungen  nicht  ausgeblieben 
und  man  hat  die  damals  unablässigen 
Klagen  über  Überbürdung  ganz  direkt  dem 
Umstände  zugeschrieben,  dafs  jeder  Fach- 


lehrer seinen  eigenen  Weg  geht  ohne 
Rücksicht  auf  die  bedingte  Stellung, 
»welche  sein  Fach  als  ein  integrierender 
Teil  der  Gesamtaufgabe  der  Schule  einzu- 
nehmen hat«.  Ein  ganze  Reihe  von 
schulbehördlichen  Verordnungen  betonen 
auch  in  der  Folgezeit,  dafs  der  Eintritt 
eines  Übergewichtes  einzelner  Disziplinen 
und  mithin  Einseitigkeit  des  Unterrichtes 
unausbleiblich  sei,  wenn  einzelne  Lehrer 
aufser  acht  lassen,  welche  Beschränkung 
jeder  Disziplin  des  Lehrplanes  aus  ihrer 
Stellung  im  Organismus  des  Unterrichts 
erwächst.  Um  nun  die  Gefahr,  welche  in 
diesem  Fachlehrersystem  für  den  Unter- 
richt und  die  Erziehung  offenbar  gelegen 
ist,  zu  vermindern,  wurde  schon  durch  den 
österreichischen  Organisationsentwurf  an- 
geordnet, dafs  die  pädagogische  Führung 
einer  jeden  Klasse  einem  besonderen 
Klassenvorstande  (Ordinarius)  anvertraut 
werde,  der  dann  auch  in  didaktischer  Be- 
ziehung den  vereinigenden  und  leitenden 
Mittelpunkt  bilden  sollte.  Auch  in  den 
preursischen  Lehrplänen  vom  Jahre  1901 
wird  Seite  76  ausdrücklich  gesagt,  dafs 
dem  Geist  der  Schule  nur  dadurch  eine 
bestimmte  Richtung  g^eben  werden  könne, 
dafs  der  Einflufs  und  die  gesamte  Wirk- 
samkeit des  Klassenlehrers  gegenüber  dem 
Fachlehrer  gestärkt  werde,  besonders  in 
den  unteren  und  mittieren  Klassen.  »Die 
Zersplitterung  des  Unterrichtstoffes  auf 
diesen  Stufen  unter  zu  viele  Lehrer  ist 
ebenso  wie  deren  häufiger  Wechsel  ein 
Hindernis  für  jede  nachhaltige  erziehliche 
Wirkung.«  Die  methodische  innere  Ver- 
knüpfung verwandter  Lehrßcher  unterein- 
ander und  die  entsprechende  Gruppierung 
des  Lehrstoffes  sei  auch  ein  wirksames 
Mittel  zur  Verminderung  der  Hausarbeiten. 
Deshalb  sollten  wenigstens  auf  den  unteren 
und  mittleren  Stufen  in  jeder  Klasse  die 
sprachlich-geschichUichen  Fächer  einerseits 
und  die  mathematisch  -  naturwissenschaft- 
lichen andrerseits  möglichst  in  eine  Hand 
gel^  werden.  In  welcher  Weise  am 
besten  diese  Gruppierung  der  Lehrfächer 
in  den  einzelnen  Klassen  geschehen  sollte, 
habe  ich  in  meiner  früher  zitierten  Arbeit 
gezeigt 

Die  Aufgabe  des  Direktors  als  des  Ob- 
mannes so  vieler  Klassen  ist  eine  noch 
ungleich  schwierigere  als  die  des  Ordinarius. 
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Er  hat  nidit  blofs  dafür  zu  sorgen,  dafs 
sich  in  den  einzelnen  Klassen  unter  der 
unmittelbaren  Obhut  des  Klassenvorstandes 
die  Konzentrationsarbeit  in  der  früher  an- 
gedeuteten Weise  vollziehe,  sondern  auch, 
dafs  die  gesamte  Erziehungs-,  Lehr-  und 
Lernarbeit  seiner  Anstalt  sich  zu  einem  or- 
ganischen Ganzen  zusammenschliefse,  deren 
Ergebnis  für  die  Schüler  eine  harmonische 
Ausbildung  aller  ihrer  Geisteskräfte  sein 
wird. 

Neben  dem  Lehrplan,  über  dessen  Be- 
deutung und  Unvollkommenheit  früher  das 
Nötige  gesagt  worden  ist,  kommen  die 
einzelnen  Stundenpläne  für  die  Konzen- 
tration des  Unterrichts  in  Betracht.  Es  bleibt 
viel  zu  wenig .  beachtet,  welche  Nachteile 
ein  nicht  durchdachter  Stundenplan  für  den 
ganzen  Unterricht  mit  sich  bringt  Man 
könnte  ebenso  von  einem  Stundenplan- 
a^^r^iat  sprechen  wie  von  einem  Lehrplan- 
aggr^[at,  wenn  man  bedenkt,  wie  dieser 
vielfach  so  ganz  nach  äufseren  Rücksichten 
hergestellt  wird,  so  dals  die  Lehrg^^enstände 
eines  Tages  oder  Halbtages  oft  in  einem 
aller  pädagogischen  Überlegung  hohn- 
sprechenden Kunterbunt  aufeinander  folgen. 
Man  will  geistige  Abspannung  hintanhalten, 
indem  man  in  die  Reihe  der  Gegenstände 
Abwechslung  zu  bringen  sucht,  während 
vielleicht  gerade  in  dieser  Nötigung,  aus 
einem  Vorstellungskreise,  in  dem  man  sich 
kaum  recht  festgesetzt  hat  und  heimisch 
geworden  ist,  in  den  andern  heterogenen 
und  dann  in  den  dritten  und  vierten  zu 
fiberspringen,  der  Hauptgrund  für  eine 
lähmende  Abspannung  der  Schüler  gelegen 
ist  »Auf  unseren  Gymnasien«  —  ist  in 
einer  Abhandlung  der  Zeitschrift  für  das 
Gymnasialwesen  vom  Jahre  1885  zu  lesen  — 
»wechseln  die  Objekte  fast  in  jeder  Stunde; 
die  Vorstellungen,  welche  in  der  einen 
Lehrstunde  gewonnen  werden,  finden  in 
anderen  keine  Anknüpfung,  Verdichtung 
und  Befestigung;  so  verdunkeln  sich  in 
jeder  Stunde  die  ohne  g^;enseitige  Be- 
ziehungen zuströmenden  Vorstellungs-  und 

Begriffsmassen «.    Es  sollten  wenigstens 

die  Sprachföcher  aufeinander  folgen,  ohne 
von  stofflich  weiter  abliegenden  G^en- 
siSnden,  wie  Mathematik.  Physik,  Natur- 
geschichte usw.  getrennt  zu  sein,  gerade 
so  wie  zwischen  diese  letzteren  kein  sprach- 
liches   Fach    eingeschoben   werden   sollte. 


Die  Arbeit  während  einer  Unterrichtstunde 
bringt  nämlich  das  Denken  nach  einer  ge- 
wissen Richtung  in  Zug;  folgt  nun  ein 
homogener  Gegenstand,  so  wird  zwar  im 
allgemeinen  auch  eine  gewisse  Ablenkung 
von  der  ursprünglichen  Richtung  stattfinden, 
die  sogar  zuträglich  sein  kann,  aber  doch 
nicht  ein  völliges  Abbrechen  und  Neu- 
anbahnen wie  bei  heterogenen  G^enständen. 
In  der  Regel  lassen  sich  noch  aus  einer 
Stunde  in  die  andere  Fäden  herüberziehen, 
es  gibt  noch  Anknüpfungspunkte,  die  sich 
analytisch  zunutze  machen  lassen,  und  es 
kommt  die  Arbeit  der  neuen  Stunde  viel 
leichter  in  Gang  als  bei  der  Aufeinander- 
folge völlig  verschiedener  Gegenstände. 

Was  aber  etwa  im  Lehrplan  nicht  vor- 
gezeichnet und  in  der  Anlage  des  Stunden- 
planes aus  äufseren  Gründen  unmöglich 
ist,  kann  sicher  durch  die  verschiedene 
Art  des  Meinungsaustausches  geschehen, 
der  in  den  Konferenzen  zwischen  dem 
Direktor  und  den  Lehrern  und  unter  diesen 
selbst  zu  Stande  kommt  In  diesen  Kon- 
ferenzen hat  der  Direktor  Gelegenheit  auf 
die  Notwendigkeit  des  Zusammenwirkens 
der  Lehrer  und  des  Zusammenstrebens  der 
einzelnen  Unterrichtsgegenstände  hinzu- 
weisen, wenn  er  seine  gel^entlich  der 
Hospitierungen  gemachten  Wahrnehmungen 
bekann^bt.  Gerade  der  Leiter  der  Anstalt 
wird  am  ehesten  in  der  Lage  sein,  auf  die 
Berührungsstellen  zwischen  den  einzelnen 
Disziplinen  aufmerksam  zu  machen,  da  er 
vor  dem  einzelnen  Lehrer  voraus  hat,  wie 
aus  der  Vogelperspektive  das  ganze  Getriebe 
zu  überschauen.  Aus  seinen  Besprechungen 
kann  sich  auch  für  den  Nichtfachmann  gar 
mancher  erspriefsliche  Wink  ergeben,  den 
er  bei  der  Behandlung  seines  Gegenstandes 
verwerten  kann.  In  besonderen  Besprechun- 
gen der  einzelnen  in  einer  Klasse  gleich- 
zeitig beschäftigten  Lehrer  (Klassenkonfe- 
renzen) ist  Gelegenheit  zu  erörtern,  wo  die 
scharigezogenen  Grenzen  der  eigenen  Wir- 
kungssphäre die  des  Kollegen  berührt  oder 
vielleicht  deckt,  was  er  von  diesem  zu  er- 
warten, wieviel  er  für  ihn  zu  leisten  habe. 

Endlich  kann  eine  gewisse  schriftliche 
Darstellung  dessen,  was  gleichzeitig  in  den 
Klassen  gelehrt  wird,  von  einträglichem 
Werte  sein.  Dies  geschieht  bereits  ailer- 
wärts  in  den  sogenannten  Klassenbüchern. 
Dadurch,  dafs  Stunde  für  Stunde  die  be- 
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handelte  Lehmiaterie  eingetrt^n  wird,  er- 
gibt sich  Tag  für  Tag  ein  ganzes  Unter- 
richtsbild, das  folgenden  mehrfachen  Nutzen 
gewähren  kann.  Nicht  blofs  dafs  der  ein- 
zelne Fachmann  immer,  so  oft  er  nur 
wollte,  einen  Einblick  in  die  von  ihm  be- 
reits geleistete  Arbeit  und  auch  in  deren 
Tempo  hätte,  das  er  dann  nach  Mafsgabe 
des  zu  erreichenden  Zieles  beschleunigen 
oder  verlangsamen  könnte,  es  bleibt  so 
auch  jeder  Lehrer  mit  den  gleichzeitig 
nebenherlaufenden  Klassenstoffen  in  steter 
Evidenz.  Ein  Blick  ins  Klassenbuch  genügt 
dann  vielleicht,  um  zu  sehen,  welche  Bil- 
dungsinhalte tags  vorher  oder  schon  am 
selben  Tage  am  geistigen  Horizonte  des 
Schülers  vorübergezogen  sind,  und  was  er 
sonst  erst  auf  Umwegen  (durch  Fragen  an 
die  Schüler  oder  Koliken,  in  der  Klassen- 
konferenz usw.)  erführe,  das  ergibt  sich 
ihm  in  kurzem  bei  der  Besichtigung  des 
Klassenbuches.  In  dieses  könnten  übrigens 
auch,  wie  es  die  neuen  preufsischen  Lehr- 
pläne (S.  75)  vorschreiben,  die  für  jeden 
einzelnen  Tag  geforderten  häuslichen  Ar- 
beiten eingetragen  werden,  damit  so  dem 
Direktor  und  Klassenlehrer  ermöglicht  werde, 
zu  überwachen,  ob  das  gebotene  Mafs  von 
Hausarbeiten  auch  wirklich  eingehalten  wird. 
Zum  Schlüsse  noch  ein  Wort  über 
unsere  Reifeprüfungen  vom  Standpunkte 
der  Konzentration.  Erfahrungsgemäls  sind 
die  Schüler  der  obersten  Klasse  mindestens 
vom  II.  Semester  an  gar  nicht  recht  mehr 
für  eine  ordentliche  Arbeit  in  den  Klassen- 
stoffen zu  haben.  Das  drohende  Gespenst 
der  Reifeprüfung  lenkt  ihr  ganzes  Sinnen 
und  Trachten  davon  ab,  ihr  Blick  ist  einer- 
seits angstvoll  auf  das  Prüfungsziel  nach 
vorne,  auf  die  Vorbereitung  zur  Erreichung 
desselben  nach  rückwärts  gewendet  Was 
kann  da  noch  Ersprielsliches  in  der  Schul- 
stube geleistet  werden?  Und  doch  liegt 
weder  in  den  gesetzlichen  Bestimmungen 
für  die  Abhaltung  der  Maturitätsprüfung 
noch  insbesondere  in  den  daselbst  fest- 
gestellten Anforderungen  bei  dieser  Prüfung 
irgend  eine  Nötigung  für  eine  solche 
Zwangsarbeit  seitens  der  Schüler.  Soll 
doch  bei  der  Beurteilung  des  Abiturienten 
»das  ganze  Gewicht  nicht  auf  die  einzelnen 
Kenntnisse  der  Schüler,  sondern  einzig  und 
allein  auf  die  erreichte  allgemeine  Bildung, 
auf  den  allmählich  gewonnenen  geistigen 


Gesichtskreis  und  auf  jene  formale  Schulung 
des  Geistes  gelegt  werden,  welche  zu 
wissenschaftlichen  Studien,  wie  sie  auf  der 
Hochschule  betrieben  werden,  die  not- 
wendige Voraussetzung  ist«.  (S.  Weisungen, 
S.  30  u.  S.  21  f.  die  Widerlegung  der 
g^en  die  Abhaltung  der  Reifeprüfung  vor- 
gebrachten Einwände;  vergl.  vor  allem 
auch  die  diesbezüglichen  Bestimmungen  des 
Organisationsentwurfes,  §§  78—88.)  Auch 
wird  in  diesen  Weisungen  ganz  ausdrück- 
lich davon  gesprochen,  dafs  es  sich  bei 
dieser  Prüfung  nicht  um  die  äufsersten 
Spitzen  der  Gymnasialkenntnisse,  sondern 
um  den  festen  Stamm  des  Wissens  handelt, 
und  bei  diesem  wiederum  nicht  um  ein 
blofs  totes  Wissen,  sondern  ein  lebendiges 
Verarbeiten  und  Verwerten  des  Gewufsten. 
Das  sind  nun  allerdings  sehr  billige  An- 
forderungen, möchte  man  meinen,  wenn 
der  Prüfende  von  Einzelheiten  und  Höher- 
li^:endem  absehen  und  dafür  mit  dem  All- 
gemeinen, wenn  es  nur  lebendiges  Geistes- 
gut ist,  zufrieden  sein  darf.  Woher  also 
doch  diese  Angst  der  Schüler  angesichts 
so  billiger  Forderungen?  Ich  meine,  es  sei 
die  Antwort  auf  diese  Frage  mit  der  vor- 
liegenden Abhandlung  geg^n.  Der  Schüler 
ist  sich  gar  wohl  bewufst,  dafs  er  gar 
keinen  einzigen  grofsen  geistigen  Gesichts- 
kreis habe,  sondern  dafs  sein  Wissen  in 
viele  Kreise  zerlegt  erscheint,  die  unver- 
bunden  und  vielfach  halb  leer  nebenein- 
ander liegen.  Die  will  er  nun  noch  schnell, 
so  gut  es  eben  angeht,  ausfüllen;  er  fühlt 
ebenso,  dafs  die  sogenannte  allgemeine 
Bildung,  die  man  von  ihm  verlangen  wird, 
ein  dehnbar  Ding  ist,  und  deshalb  sucht 
er  noch  schnell  aufzuraffen,  was  ihm  zum 
Ideale  eines  solchen  Gebildeten  zu  gehören 
scheint,  und  lebendig  fühlt  er  erst  gar 
nicht  sein  Wissen,  daher  sucht  er  die  Be- 
standstücke desselben  durch  weitausgreifende 
Wiederholung,  vielfach  auch  erst  durch 
Neueinprägung  lebendig  zu  machen.  Man 
weifs,  wozu  all  die  geschilderte  hastige 
Arbelt  führt  —  in  wenig  Wochen  nach 
der  Prüfung  ist  all  dies  verloren  und  ver- 
gessen. Das  einzige  Mittel,  um  diesen  Un- 
zukömmlichkeiten zu  beg^^en,  scheint  mir 
nur  in  dem  von  der  untersten  Stufe  auf 
unablässig  gepflegten  Konzentrieren  der 
Bildungsstoffe  gelten  zu  sein.  Nur  so 
verdichtet  sich   das  Wissen   des   Schülers 
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zu  einer  kompakten,  aber  bew^lichen 
Masse;  in  einem  grofsen  Kreise  von  Er- 
kenntnissen steckt  für  ilin  Leben,  und  da 
er  es  gelernt,  das  Viele  stets  in  lebendigen 
Zusammenhang  zu  bringen,  so  wird  er 
nun  auch  gelegentlich  der  Prüfung  im 
Stande  sein,  es  wieder  auseinander  zu  legen; 
er  wurde  immer  und  immer  dazu  an- 
geleitet, die  Fäden  zu  l^en  von  einem  zum 
andern,  und  deshalb  kann  es  ihm  jetzt 
nicht  schwer  fallen,  das  Gewebe  wieder 
aufzulösen,  mit  dem  Erarbeiteten  etwas  an- 
zufemgen.  Solange  aber  jeder  Lehrer  nur 
darauf  aus  ist,  seinen  Unterrichtsgegenstand 
zu  bewerten,  den  Bildungsgehalt  nur  seines 
Faches  reinlich  auszuschöpfen,  und  Ver- 
zicht leistet  auf  die  Stärkung,  die  andere 
Fächer  auf  das  seine  ausüben  können  und 
umgekehrt,  solange  werden  jene  Einwände 
gegen  die  Berechtigung  der  Maturitäts- 
prüfung immer  von  neuem  wieder  erhoben 
werden. 
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—  Keferstein  im  Art  Fachlehrersystem  in  Reins 
Encyklopädischem  Handbuch  der  Pädagogik.  — 
Schmitt  Die  Konzentration  für  die  V.,  Oiefsen 
1893.  —  Merian-Oenast,  Die  Lehrstoffe  der  IV. 
im  Lichte  der  Konzentration.   Progr.  Jena  189Z 

—  Hüter,  Die  Konzentration  des  sprachlich- 
historischen und  geographischen  Unterrichts 
in  U.  III.  Progr.  Oiefsen  1889.  —  Ders.,  Über 
Konzentration  in  V.,  Jena  1889.  —  Ihm,  Die 
Konzentrationsidee  und  ihre  Bedeutung  für  die 
Obertertia  des  Gymnasiums.  Progr.  1889.  — 
Ahlheim,  Konzentration  für  O.  II.  Progr.  Bens- 
heim 1893.  —  Flick,  Unmafsgebliche  Vorschläge 
zur  Gestaltung  des  neuen  (^mnasiallehrplans 
(Päd.  und  did.  Abhandig.,  Halle  1893).  —  Ders., 
Aphorismen  zur  Theone  eines  Lehrplans,  betr. 
die  Klassenlektfire  der  Oymnasialprima  (Lehrpr. 
u.  Uhrg.,  5.  Heft  1885).  —  Aitenburg,  Zur 
LehipUnorganisation  für  die  Prima  des  hum. 
Gymnasiums.  Wohlau  1891.  —  Ders.,  Parallele 
Behandlung  verwandter  Stoffgebiete  (Lehrpr. 
und  Lebrg.,  10.  Heft  1887).  —  Bliedner,  Ver- 
such einer  Konzentration  des  literaturkund- 
lidien  Unterrichts  (Päd.  Studien,  1.  Heft  1882). 

—  Kern,  Die  Realschule  und  die  Konzentration 
des  Unterrichts.   Progr.  Mühlheim  a.  Ruhr  1863. 

—  Adeermann,   Über  die  Konzentration  des 


Unterrichts  mit  spez.  Bezugnahme  auf  den 
Lehrplan  der  höheren  Mädchenschule  (Päd. 
Fragen,  1.  Reihe).  —  Huther,  Zeitschr.  f.  d. 
Gymnasialwesen,  45,  529.  —  Toischer,  Theore- 
tische Pädagogik.  München  1896,  S.  77.  — 
Münch,  Zukunnspädagogik.  Berlin  1904,  S.  204. 
Linz.  los.  Laos. 


Konzentration    in    der  gewerblichen 
Forti>ildungsschule 

1.  Bildungsarbeit  der  Fortbildungsschule. 
2.  Hauptiehrstoff :  Gewerbekunde.  3.  Gegner 
und  Lenreifrage.  4.  Andere  Lehrgegenstände. 
5.  Anordnung  des  Bildungsstoffes. 

1.  BiidungBarbeit  der  Fortbildung^ 
schule.  Das  ganze  Naturieben  wird  be- 
herrscht von  dem  eisernen  Gesetz  der  Ent- 
wicklung. Auch  der  Mensch  unterli^ 
als  Naturgeschöpf  dem  Prinzip  der  zu- 
nehmenden Vervollkommnung.  Oberall,  wo 
der  Mensch  berufen  ist,  sich  mit  Erziehungs-, 
Bildungs-  und  Unterrichtsfragen  zu  be- 
schäftigen, mufs  er  sich  dessen  bewufst 
werden,  in  welchem  Verhältnis  er  zu  den 
Naturgesetzen  steht,  wenn  er  nicht  wert- 
lose Gedankengebilde  erzeugen  will.  Die 
Bildungsarbeit  des  Menschen  geht  auf  nichts 
anderes  hinaus,  als  vermöge  höherer  geistiger 
Fähigkeit  das  in  der  Natur  gegebene 
Prinzip  der  Entwicklung  nach  idealen 
Zwecken  zu  leiten  und  zu  fördern,  um  so 
den  Menschen  aus  der  Reihe  der  übrigen 
Naturgeschöpfe  emporzuheben,  einen  Kultur- 
menschen zu  bilden.  Die  Aufgabe,  nach 
der  intellektuellen,  ethischen  und  sozialen 
Seite  einen  Kulturmenschen  zu  erziehen, 
gilt  für  die  Menschheit  im  allgemeinen, 
und  infolgedessen  auch  für  alle  jene  Schulen, 
welche  der  allgemeinen  Bildung  dienen. 
Glücklicherweise  hat  sich  aber  jetzt  in  allen 
denkenden  Kreisen  die  Ansicht  Bahn  ge- 
gebrochen, dafs  die  Fortbildungsschule 
nicht  als  eine  Fortsetzung  einer  allgemein 
bildenden  Schulgattung  anzusehen  ist,  son- 
dern als  eine  Schule  fachlichen  und  beruf- 
lichen (Charakters  gelten  mufs.  Wenn  der 
junge  Mensch  boeits  einen  bestimmten 
Beruf  ergriffen  hat,  wenn  er  seine  ganze 
Arbeitszeit  diesem  Berufe  widmet,  wenn 
seine  soziale  Stellung,  sein  Einkommen, 
seine  Existenz  von  diesem  Berufe  abhängig 
ist,  wenn  somit  der  ganze  Lebensinhalt 
von  dem  Berufe  ausgefüUt  wird,  so  er- 
wächst der  Bildungsarbeit   die  unabweis- 
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bare  Aufgabe,  auf  diesen  Beruf  in  Erziehung 
und  Unterricht  Rücksicht  zu  nehmen,  den 
Lebensinhalt  zum  Lehrobjekt  zu  machen. 
Der  Fortbildungsschule  wird  dadurch  ein 
neues  Bildungsgebiet  eingefügt  Die  Bil- 
dungsarbeit in  der  Fortbildungsschule  hat 
sich  demnach  darauf  zu  erstrecken,  den 
Schüler  theoretisch  zu  einem  tüchtigen  Ge- 
werbetreibenden auszubilden  neben  der 
praktischen  Ausbildung  durch  den  Meister, 
ihm  neben  den  Fachkenntnissen  die  fürs 
Leben  notwendige  allgemeine  Bildung  zu 
vermitteln  und  ihn  zu  einem  sittlichen  Cha- 
rakter und  tüchtigen  Staatsbürger  zu  erziehen. 

2.  Hauptlehratoff  i  Oewerfoekunde. 
Nach  einem  klar  erkannten  Bildungszweck 
mufs  auch  logisch  und  konsequent  der 
Bildungsstoff  festgesetzt  werden.  Die  Schul- 
stoffe, welche  eine  allgemeine  Bildung 
vermitteln,  wie  Rechnen,  Deutsch  und  Zeich- 
nen, hat  man  für  die  Fortbildungsschule 
längst  anerkannt  Das  Lehrfach  »Gewerbe- 
kunde« steht  noch  im  Kampf  um  die  all- 
gemeine Anerkennung.  Es  ergibt  sich  des- 
halb die  Aufgabe,  diesen  Lehrgegenstand 
unter  Berücksichtigung  des  Bilflungszwecks 
auf  seinen  Bildungsinhalt  hin  zu  untersuchen. 

Die  Berechtigung  der  Gewerbekunde 
in  der  Fortbildungsschule  hat  am  klarsten 
Rücklin  in  seinen  ideenreichen  Büchern 
»das  neuzeitliche  Handwerk«  und  »die 
■  Volksgewerbeschule«  nachgewiesen.  Er 
fordert  eine  obligatorische  Fortbildungs- 
schule, in  der  die  Geschäftstechnik,  die 
Geschäftsgründung  und  der  Geschäftsbetrieb 
die  Hauptlehrg^fenstände  sind.  Aber  auch 
allgemein  pädagogisch  betrachtet  sind  ge- 
werbliche Stoffe  nichts  aulsergewöhnliches 
für  den  Unterricht,  da  sie  von  vielen  Päda- 
gogen gefordert  werden.  Der  Unterricht 
kann  nur  dann  von  Erfolg  sein,  wenn  er 
sich  an  die  Gedankenwelt,  den  Vorstellungs- 
kreis der  Schüler  anschlieTst  Wovon  an- 
ders wird  aber  die  Gedankenwelt  des  Lehr- 
lings gebildet,  als  von  der  Mannigfaltigkeit 
der  Vorstellungen  aus  seinem  Berufsleben? 
Sein  Denken  und  Wollen  ist  aufs  engste 
mit  seinem  Beruf  verknüpft.  Vorstellungen 
des  Berufs  erfüllen  die  Seele  des  Lehriings 
wenn  er  aufsteht  und  wenn  er  schlafen 
geht;  ganz  und  gar  beschäftigen  sie  ihn 
während  der  Länge  der  Arbeitszeit  in  der 
Werkstatt  Meister,  Weristatt  und  Berufs- 
arbeit geben   ihm   den  Mafsstab  für   sein 


Urteil,  an  ihnen  hängen  sein  Sinnen  und 
Trachten,  seine  jugendfeurigen  Zukunfts- 
pläne! Und  man  sollte  einen  solchen  Unter- 
richtsgegenstand nicht  anerkennen,  der  den 
grofsen  Teil  vom  Ich  des  Schülers  bildet, 
der  die  psychologischen  Grundbedingungen 
für  einen  gedeihlichen  Unterricht,  Apper- 
zeptionsmaterial und  Interesse  bietet?  Den 
;  Bildungszweck  würde  eine  Schule  nicht  im 
Auge  haben,  die  keine  Gewerbekunde  kennt 
Auf  den  ersten  Blick  kann  es  scheinen, 
als  wenn  die  Gewerbekunde  nicht  den 
nötigen  Btldungsinhalt  habe,  um  als  Unter- 
richtsgegenstand anerkannt  zu  werden.  Man 
hält  die  Forderung  der  Geweri>ekunde  als 
Unterrichtsfach  oft  für  ein  oberflächlich 
begründetes  Verlangen  von  Personen  des 
öffentlichen  Lebens,  denen  es  an  gründ- 
licher pädagogischer  Einsicht  fehle.  Vor 
allem  bezweifelt  man  die  allgemein  und 
formalbildende  Kraft  dieses  Unterrichtsfeiches. 
Nun  ist  allerdings  eine  formale  Geistes- 
bildung ohne  eine  materiale  gar  nicht  denk- 
bar. Aber  selbst  wenn  jemand  das  Haupt- 
gewicht auf  eine  formale  Geistesbildung 
legt,  die  das  Können  in  der  Richtung 
der  Tiefe  ausdehnt  und  dadurch  neue 
Bildungskraft  zu  gewinnen  sucht,  so  wird 
ihm  die  Gewerbekunde  jederzeit  einen  ge- 
eigneten Bildungsstoff  bieten  können.  Es 
ist  gewifs  kein  zuSlliges  Zeichen,  wenn 
wir  in  der  Bibliographie  der  Technik  neben 
der  grofsen  Menge  von  praktisch  wtssen- 
schafüichen  Untersuchungen  auch  in  den 
letzten  Jahren  wertvolle  Arbeiten  aus  der 
Philosophie  der  Technik  finden.  Schon 
der  Zusammenhang  der  Technik  mit  der 
Volkswirtschaft  und  ihrer  Literatur  gibt  ihr 
für  das  Kulturleben  einen  breit  angelten 
allgemeinen  Charakter.  Diese  Tiefe  der 
technischen  Wissenschaften  stellt  man  sich 
jedenfalls  nicht  vor,  wenn  man  ihr  den 
formalbildenden  Wert  abspricht  Freilich 
ist  die  Gewerbekunde  als  Unterrichtsfach 
noch  nicht  durch  die  Tradition  geheiligt 
Sie  gehört  mit  auf  das  Gebiet  der  Um- 
bildung der  Werte;  sie  ist  eine  Folge- 
erscheinung der  letzten  Epoche  der  Kultur- 
entwicklung, in  der  die  Technik  zur  Herr- 
schaft kam.  Diese  wird  mit  unabweisbarer 
Notwendigkeit  den  Lehrg^fenstand  »Ge- 
werbekunde« in  der  Fortbildungsschule 
fordern.  Die  Zeit  liegt  noch  nicht  zu  weit 
hinter  uns,  in  der  es  hiefs:  nur  Griechisch 
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und  Latein  allein  geben  eine  formale  Bil- 
dung, nur  durch  die  alten  Sprachen  kann 
man  logisch  denken  lernen,  nur  durch  sie 
bekommen  wir  eine  ideide  Gesinnung. 
Glücklicherweise  waren  es  aber  gerade  die 
Fachgröfsen  der  klassischen  Sprachen,  die 
uns  zeigten,  dafs  die  Germanen  nicht  so 
bettelarm  an  Kulturwerten  sind,  um  für 
die  ganze  Bildung  eines  Menschenkindes 
erst  eine  Anleihe  bei  fremden  Nationen  mit 
längst  überholter  Kultur  zu  machen,  bei 
Rassen,  die  unserem  Empfinden,  Handeln 
und  Denken  vollständig  fremd  gegenüber 
stehen.  Wer  dem  Hauptteil  des  Kultur- 
inhalts für  den  Gewerbetreibenden,  nämlich 
der  Gewerbekunde,  nicht  Bildungswert  zu- 
gestehen will,  der  b^:eht  denselben  Fehler, 
der  den  alleinigen  Glauben  an  das  Alter- 
tum grofs  zog.  Der  Schüler  wird  um  so 
besser  gebildet,  je  mehr  wir  auf  seinen 
Vorstellungskreis,  den  »Erfahrung  und  Um- 
gang* ihm  vermittelt  haben,  Rücksicht 
nehmen,  und  das  ist  für  den  Lehrling  die 
Gewerbekund& 

Neben   der  formalbildenden  Seite  ist 
aber  auch    die   materiale,    die    Kenntnisse 
vermittelnde  Kraft   der  Gewerbekunde  als 
Unterrichtsfaktor  zu  würdigen.    Wenn  man 
in   einer  gewerblichen   Fortbildungsschule 
ein  Unterrichtsfach  fordert,  das  den  Beruf 
des  Schülers  zum  G^enstand  hat,  so  findet 
das  hierin  vertretene  Nützlichkeitsprinzip  in 
seinen  vernünftigen  Grenzen  schon  bereits 
seine  Grundlage  in  der  historischen  Päda- 
gogik.    Comenius,    Rousseau,    Basedow, 
Salzmann,  Herbart,  Diesterweg,  sie  alle  ver- 
treten   diesen    Standpunkt    —    Auch    der 
Staat  mufs  die  Gewerbekunde  in  den  Fort- 
bildungsschulen   fordern.     Maschine    und 
Kapitalzentralisation   haben   einen   heftigen 
Umformungsprozefs  in  unserem  wirtschaft- 
lichen Leben  wachgerufen,  der  unter  den 
Erscheinungen   eines    lauten   Unmuts   vor 
sich  geht    Ein  heftiger  Stoffwechselprozefs 
kann  für  den  ganzen  Of^;anismus  oft  von 
i>ester  Wirkung  sein.    Viele  werden  aber 
hierbei    aus     ihren     wirtschaftlichen     Be- 
ziehungen  herausgedrängt    und   rufen   bei 
dieser    wirtschaftlichen    Haltlosigkeit    den 
Staat  um  Hilfe  an.   Aufgabe  des  Staates  ist 
es  aber  nicht,   individuellen  Kraftaufwand 
im  wirtschaftlichen  Ldien  zu*  ersetzen,  denn 
selbsttätige  Kraftentfaltung  allein   garantiert 
die  Existenz.    Dag^^en  ist  es  Aufgabe  des 


Staates,  dem  Losgelösten  die  W^e  zu 
ebnen,  auf  denen  er  seine  Existenz  behaupten 
oder  eine  neue  begründen  kann.  In  erster 
Linie  wird  der  Staat  hierbei  auf  einen 
Unterricht  zurückgreifen  müssen,  der  das 
Gewerbe  zum  Gegenstand  hat  Die  Klagen 
über  den  Niedet^gang  des  Handwerks  wird 
der  Staat  durch  eine  gründliche  gewerb- 
liche Bildung  beseitigen,  und  dazu  ge- 
hört, dals  sich  der  Lehrling  in  der  Schule 
Berufskenntnisse  erwerbe.  —  Als  dritter 
Grund  für  die  Gewerbekunde  gilt  die  An- 
wendung des  »ökonomischen  Prinzips«  in 
seiner  Anwendung  auf  den  Unterricht 
Man  ist  sehr  dazu  geneigt,  das,  was  für 
die  Schüler  der  Volksschule  palst,  als  den 
geeigneten  Unterrichtsstoff  auch  für  den 
Fortbildungsschüler  zu  bezeichnen.  Auf 
das  Fehlerhafte  dieser  Anschauung  haben 
schon  alle  namhaften  Pädagogen  aufmerk- 
sam gemacht  Die  neue  Fortbildungsschul- 
pädagogik kann  nicht  einfach  die  seit  Jahr- 
hunderten bearbeitete  Volksschulpädagogik 
kopieren,  sondern  sie  darf  nur  ihre  Resul- 
tate berücksichtigen.  Die  Lehrgegenstände 
der  Volksschule  bleiben  in  dem  ihnen  eigen- 
artigen Gewände  oft  genug  auch  die  Lehr- 
gegenstände der  Fortbildungsschule,  weil 
man  ihnen  nicht  gerade  nachweisen  kann, 
dafs  sie  direkt  schädlich  sind.  Gewifs  läfst 
sich  manches  davon  rechtfertigen,  nur 
würde  ein  solches  Verfahren  g^;en  das 
Prinzip  des  kleinsten  Mittels  verstofsen,  das 
von  Schopenhauer  »für  jedes  besondere 
Gewerbe  oder  Fach*  geforderte  »zu  wissen 
Nötige  und  Wichtige*,  »unter  Ausschlufs 
aller  übrigen«.  Intellektuelle  und  wirtschaft- 
liche Kraftbildung  für  den  künftigen  Ge- 
werbetreibenden lann  nur  bei  richtiger  Aus- 
wahl an  einem  geeigneten  Unterrichsstoff 
erfolgen. 

Wenn  man  die  Gewerbekunde  auf  ihren 
sittlichen,  moralischen  Bildungsinhalt  hin 
untersucht,  so  ist  sie  auch  nach  dieser 
Seite  als  Unterrichtsg^ensiand  vollwertig. 
Mit  Herbart  fordern  auch  wir  vom  Fort- 
bildungsschulunterricht  Erziehung  zur  Cha- 
rakterstärke der  SitUichkeit  Als  Leitstern 
gilt  uns  auch  Piatons  Wort,  dafs  die  festeste 
Stütze  eines  Staates  und  die  wahre  Quelle 
seiner  Glückseligkeit  in  der  Tugend  seiner 
Bürger  zu  suchen  seL  Aber  wir  dürfen 
nicht  etwa  von  diesem  allgemeinen  Ziel 
ausgehen    und   uns   bdiebige   Unterrichts- 
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Stoffe  dazu  suchen.  Die  Stoffauswahi  wird 
vielmehr  durch  Kultur  und  Leben  bestimmt 
und  der  Unterricht  hat  die  unbedingte  Pflicht, 
sie  dem  höchsten  Erziehungsziel  dienstbar 
zu  machen.  Bei  Behandlung  der  gesetzes- 
kundlichen  Stoffe  kommt  es  nicht  allein 
darauf  an,  dafs  der  Schüler  mit  deq  ge- 
setzlichen Bestimmungen  äufseriich  bekannt 
gemacht  wird,  sondern  der  Schüler  mufs 
die  dem  Gesetz  zu  Grunde  li^enden  _ethi- 
sehen  Momente  als  feste  sittliche  Ober- 
zeugung, die  zu  Herzen  geht,  in  sich  auf- 
nehmen. Kalt  und  kurz  klingt  der  Ge- 
setzestext: das  Lehrverhäitnis  kann  aufge- 
hoben werden,  wenn  der  Lehrling  sich 
eines  Diebstahls,  einer  Veruntreuung,  eines 
liederlichen  Lebenswandels,  groben  Unge- 
horsams oder  beharrlicher  Widerspenstig- 
keit schuldig  macht,  wenn  er  sich 
Schmähungen  gegen  den  Meister  oder 
seine  Angehörigen  erlaubt  Welche  Fülle 
angewandter  Ethik  kann  aber  der  tüchtige 
Lehrer  dem  Schüler  vor  Augen  steilen, 
wenn  er  diese  Begriffe  gerade  unter  Be- 
zugnahme auf  Werkstatt  und  Beruf  be- 
handelt Hier  ist  zu  zeigen,  wie  Diebstahl 
und  Untreue  des  Lehriings  den  Meister 
schädigen,  ihn  um  seine  Kundschaft  bringen, 
wie  sie  den  Lehrling  sicher  ins  Verderben 
führen  und  ihm  den  W^  versperren,  ein 
tüchtiger  Handwerker  zu  werden;  wie 
manche  Arbeiten,  z.  B.  das  öffnen  von 
Schlössern,  die  festeste  Ehriichkeit  zur  Vor- 
aussetzung haben,  und  wie  weiter  das  ethische 
Gesetz:  >Du  sollst  nicht  stehlen«  seine 
soziale  Basis  in  dem  kulturfördemden  Ge- 
meinschaftsleben findet;  wie  aber  krank- 
hafte Anschauungen  über  den  Eigentums- 
begriff die  Werkstattsgemeinschaft  wie  jeden 
höheren  sozialen  Verband  schädigen  und 
dadurch  rückwirkend  auch  wieder  den  Ver- 
ursacher der  schlechten  Handlung  rächend 
treffen.  Ebenso  vielseitige  Beziehungen  zu 
Werkstatt  und  Leben  bietet  der  Begriff 
des  Ungehorsams.  Der  Lehrer  erwäge 
hierbei,  dafs  er  Jünglinge  vor  sich  habe 
und  beachte  Kants  Wort:  >Der  Gehorsam 
des  angehenden  Jünglings  ist  unterschieden 
vom  Gehorsam  des  Kindes.  Er  besteht  in 
der  Unterwerfung  unter  die  R^;eln  der 
Pflicht  Aus  Pflicht  etwas  tun  heilst:  der 
Vernunft  gehorchen«.  Wir  dürfen  gerade 
in  der  Volksschule  die  Ethik  nicht  allein 
als   eine    Gefühlssache   ansehen,    sondern 


mit  Locke  uns  darauf  gründen,  »dafs  die 
Moral  ebenso  wie  die  Mathematik  der  Be- 
weise ßhtg  ist«  Neben  den  gesetzeskund- 
lichen  und  volkswirtschaftiichen  Stoffen  gibt 
aber  auch  die  engere  Berufskunde  die 
mannigfachsten  Anregungen  für  die  sittliche 
Erziehung.  Bei  der  Behandlung  von  Werk- 
zeugen und  Maschinen  ist  dem  Schüler  zu 
zeigen,  wie  derjenige  kein  sittlicher  Cha- 
rakter ist,  der  den  Unternehmer  durch 
Leichtsinn,  Unordentlichkeit  und  Nachlässig- 
keit an  seinem  Eigentum  schädigt  Un- 
ordentiiche  Kesselheizer  und  Maschinen- 
führer verursachen  oft  grofse  UnglücksQlle 
und  tragen  die  Schuld  am  Tode  des  Nächsten. 
Die  Besprechung  von  Licht,  Luft  und 
Wärme,  die  Schutzvorrichhmgen  an  Ma- 
schinen geben  Veranlassung,  dem  Schüler 
die  sittiiche  Pflicht  ins  Bewufstsein  zu 
rufen,  dafs  man  dem  Nächsten  an  seinem 
Leibe  keinen  Schaden  noch  Leid  tue,  Ge- 
wissenhaftigkeit, Treue,  Ordnung  und  Acht- 
samkeit wird  dag^fen  den  Nächsten  vor 
Schaden  bewahren.  Alsdann  lehre  man 
aber  auch  die  jugendlichen  Geister  die 
Arbeit  selbst  als  eine  sittiiche  Tat  schätzen, 
die  den  Menschen  erst  auf  seine  Kultur- 
höhe erhebt;  man  lehre  sie,  dafs  Rechte 
und  Pflichten,  Gebote  und  Verbote  sich 
auf  ethische  Gesetze  gründen,  und  dafs 
Gesetz  und  Moral  nur  darin  ihren  letzten 
Grund  finden,  den  Einzelnen  und  die  ge- 
samte Nation  auf  den  Stufen  geistiger  und 
wirtschaftiicher  Entwicklung  höher  zu  führen. 
Diese  Überzeugung  setzt  uns  die  höchsten 
Ideale,  sie  gibt  uns  den  Glauben  an  die 
ideale  Sendung  des  Menschen  und  insbe- 
sondere unserer  Nation.  —  Eine  Unter- 
suchung nach  der  wissenschaftlichen  Seite 
rechtfertigt  somit  nach  allen  Richtungen 
die  Gewerbekunde  als  selbständiges  Unter- 
richtsfach, ja  als  den  Hauptiehrgegenstand 
in  der  Fortt>ildungsschule. 

3.  Gegner  und  Lehrerfrage.  Von 
den  Gegnern  der  Gewerbekunde  kann  man 
drei  Gruppen  unterscheiden:  Theoretiker 
ohne  Erfahrung,  Praktiker  mit  mangelhafter 
Erfeihrung  und  Fachspezialisten.  Die  erste 
Gruppe  geht  von  irgend  einem  einseitigen 
und  äufserlichen  Gesichtspunkt  aus  und 
beglückt  die  Welt  recht  oft  mit  ihrem 
haltiosen  Urteil  über  die  Fortbildungs- 
schul&  Wenngleich  solche  Urteile  bei  nur 
scheinbarer,  vermeintiicher  Sachkenntnis  für 
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den  Fachmann  wertlos  sind,  so  schaden 
doch  die  Leute  der  Fortbildungsschule  ganz 
bedeutend,  indem  sie  andere  urteilslose 
Leute  mit  irgend  einem  Vorurteil  gegen 
die  Fortbildungsschule  und  ihre  Lehrweise 
ausrüsten.  Eitelkeit,  Mifsgunst  und  andere 
persönliche  Gründe  sind  meistens  die  Trieb- 
federn. Zur  zweiten  Gruppe  gehört  auch 
eine  Anzahl  von  Lehrern,  die  meist  an 
fakultativen  Schulen  jahrelang  in  veralteten 
Bahnen  gewandelt  sind,  und  die  nun  ihre  ver- 
alteten liebgewonnenen  Erfahrungen  auch 
als  das  Heil  für  die  Zukunft  ansehen.  Qe- 
wifs  ist  pädagogische  Erfahrung  äufserst 
wertvoll;  aber  die  Erfahrung  ist  qualitativ 
höchst  verschieden.  Leider  gelten  auch 
Leute  mit  mangelhafter  Erfohrung  dem  Ur- 
teilslosen als  vollwertige  Gewährsmänner, 
und  .das  schädigt  ebenfalls  den  gesunden 
Ausbau  der  Fortbildungsschule.  Die  dritte 
Art  von  Gegnern  sind  entweder  beteiligte 
Unternehmer,  die  aus  krassem  Egoismus 
oder  aus  Mifsgunst  die  Qewerbekunde  für 
unnötig  halten,  oder  es  sind  Ingenieure, 
Architekten  usw.  Die  letzteren  behaupten, 
dafs  der  Volksschullehrer,  der  meistens  nur 
in  der  Fortbildungsschule  zu  finden  ist, 
nicht  dem  gewerbekundlichen  Stoff  ge- 
wachsen sei;  es  gehöre  dazu  der  Fach- 
mann, der  Ingenieur  oder  Techniker.  Nun 
ist  aber  weder  der  Volksschullehrer  als 
solcher,  noch  der  Techniker  das  Ideal  eines 
Foftbildungsschullehrers,  denn  dem  Volks- 
schullehrer fehlen  die  technischen  Fach- 
kenntnisse, dem  Techniker  die  pädagogische 
Ausbildung.  Das  eine  ist  genau  so  schwer 
zu  erwerben  wie  das  andere,  beides  ist 
auch  von  gleicher  Wichtigkeit  Freilich 
b^egnet  man  vielfach  dem  Urteil,  dafs 
jeder  unterrichten  könne,  der  den  Unter- 
richtsstoff beherrscht.  Unterrichten  kann 
allerdings  jeder,  wie  auch  z.  B.  jeder  kranke 
Menschen  heilen  oder  Bauwerke  ausführen 
kann;  nach  dem  »wie«  darf  man  allerdings 
nicht  fragen.  Zudem  handelt  es  sich  beim 
Stoff  nicht  etwa  um  die  Erarbeitung  wissen- 
schaftlicher Spezialkenntnisse,  sondern  um 
eine  beschreibende  einfache  Darlegung  des 
Stoffes  für  den  Gedankenkreis  eines  Lehr- 
lings. Das  Verlangen,  sich  diesen  Stoff 
zu  erarbeiten,  ist  wirklich  nicht  so  unerhört, 
als  dafs  man  ihn  nicht  von  einem  Ge- 
bildeten fordern  könnte.  Freilich  mufs  für 
jeden  tüchtigen  Volksschullehrer  neben  der 


Aneignung  dieses  Wissensstoffes  noch  un- 
bedingt ein  wichtiger  Ausbildungsfaktor 
hinzukommen,  wenn  er  ein  brauchbarer 
Fortbiidungsschullehrer  sein  will.  Er  mufs 
sich  seine  praktischen  Kenntnisse  mit  Fleifs 
und  Eifer  in  den  Werkstätten  selbst  er- 
werben; er  mufs  für  seine  Lehrlinge  auch 
ein  Fachmann,  und  für  seine  Schule  ein 
Spezialist  für  den  Unterricht  eines  be- 
stimmten Berufes  werden.  Neben  dem 
Volksschullehrer  mufs  auch  der  tüchtige 
Techniker  als  Lehrer  zur  Geltung  kommen. 
Das  Nebeneinanderarbeiten  beider  Arten 
von  Lehrern  wird  für  eine  Schule  oft  von 
gröfstem  Vorteil  sein.  Leider  sind  aber 
die  tüchtigen  Techniker  selten  zu  haben, 
da  ihnen  die  Praxis  mehr  Aussicht  bietet. 
4.  Andere  Lehrgegenstände.  Die  an- 
deren Unterrichtsgegenstände  mögen  hier 
nur  kurze  Erwähnung  finden,  da  sie  be- 
reits anerkannt  sind.  Im  Deutschen  steht  der 
Geschäftsaufsatz  im  Vordergrunde.  Hieran 
haben  sich  auch  die  beim  Unterricht  als 
notwendig  sich  ergebenden  Belehrungen 
aus  Grammatik  und  Orthographie  anzu- 
schliefsen.  Ein  systematischer  Unterricht 
wie  in  der  Volksschule  nimmt  dem  Schüler 
das  Interesse  und  stellt  den  Erfolg  oft  da- 
durch in  Frage,  dafs  er  sich  nicht  auf 
sachlicher  Grundlage  aufbaut.  Die  volks- 
schulmäfsige  Behandlung  von  Musterstücken, 
mit  ihren  komplizierten  Gliederungen, 
Inhaltsangaben  und  Personalcharakteristiken, 
die  statarische  Behandlung  von  Gedichten 
wie  z.  B.  »Des  Knaben  Berglied«,  »Als 
Kaiser  Rotbart  lobesam«,  »Das  taube  Mütter- 
lein« usw.  kann  man  in  Rücksicht  auf  den 
Bildungszweck,  das  Interesse  und  den  Schü- 
ler als  Lehrling  und  Jüngling  nicht  als  be- 
rechtigt anerkennen.  —  Rechnen,  Raum- 
lehre und  Buchführung  haben  das  Bürger- 
recht bereits  im  Lehrplan  erworben;  unbe- 
dingt gehört  auch  ein  ausgedehnter  Unter- 
richt in  der  Kalkulation  dahin.  Das  Zeichnen 
gehört  an  manchen  Orten  noch  nicht  ganz 
zum  Vollbesitz  der  Fortbildungsschule. 
Das  hat  seinen  historischen  Grund  darin, 
dafs  vor  Einführung  der  obligatorischen 
Fortbildungsschulen  in  grölseren  Städten 
Zeichenschulen,  Handwerkerschulen  und 
Kunstgewerbeschulen  gegründet  wurden, 
deren  Hauptaufgabe  der  Zeichenunterricht 
war.  Sie  erfüllten  teilweise  Aufgaben,  die 
heute  naturgemäfs  der  obligatorischen  Fort- 
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bildungsschule  zufallen  mässen.  Dabei 
kommt  es  zum  Teil  zu  unliebsamen  Kon- 
kurrenzkämpfen, welche  das  Ansehen  der 
Fortbildungsschule  herabsetzen.  Durch  den 
leidigen  Dispensierzwang  wurde  zu  Gunsten 
der  älteren  Schule  das  obligatorische  Prinzip 
durchbrochen  und  dem  unreifen  Schüler 
ein  frei  zu  bestimmendes  Machtmittel  in 
die  Hand  gegeben,  das  er  einer  öffentlichen 
Schule  g^enüber  im  Interesse  des  Ansehens 
und  der  Disziplin  nicht  haben  dürfte.  Wer 
würde  es  z.  B.  auf  sich  nehmen,  einen 
Schüler  im  Deutschen  in  einer  Schule  zu 
dispensieren,  wenn  er  deutschen  Unterricht 
in  einer  Spezialschule  empfängt?  Wer  der 
Fortbildungsschule  das  Recht  auf  den 
Zeichenunterricht  nicht  zugesteht,  nimmt 
ihr  einen  der  wichtigsten  Unterrichtsgegen- 
stände uud  schädigt  sie  aufs  schwerste. 
Hat  die  Kunstgewerbeschule  früher  die 
Aufgaben  der  Fortbildungsschule  fürs  Zeich- 
nen mit  erfüllt,  so  fällt  ihr  jetzt  die  Auf- 
gabe zu,  die  höhere  künstlerische  Ausbildung 
der  Gewerbetreibenden  in  die  Hand  zu 
nehmen,  vor  allem  an  Gesellen  und  Meistern ; 
die  Lehrlinge  dagegen  gehören  in  die  Fort- 
bildungsschule. 

5.  Anordnung  des  Bildungsstoffes. 
Von  aufserordentlicher  Wichtigkeit  ist  die 
Frage  nach  der  Anordnung  des  Bildungs- 
stoffes innerhalb  des  Lehrplans.  Schon 
früh  begegnen  wir  in  der  pädagogischen 
Literatur  der  Beobachtung,  dafs  das  zu- 
sammenhangslose Vielerlei  der  Unterrichts- 
gegenstände den  Erfolg  der  pädagogischen 
Arbeit  beeinträchtige.  Es  fehlt  deshalb 
nicht  an  Versuchen,  die  Lehrstoffe  nach 
einheitlichen  Gesichtspunkten  und  nach 
ihrer  inneren  Verwandtschaft  anzuordnen. 
Man  bezeichnet  alle  Bestrebungen,  welche 
die  Unterrichtsstoffe  als  eine  organische 
Einheit  um  einen  gemeinsamen  Kern  zwecks 
besserer  Wirkung  anordnen,  mit  dem  Namen 
Konzentration.  Obgleich  fast  alle  Päda- 
gogen die  Richtigkeit  des  Prinzips  betonen, 
so  haben  doch  vielfache  Mifsgriffe  in  der 
praktischen  Ausführung  diese  Besh-ebungen 
in  Mifskredit  gebracht.  In  Schulen  beruf- 
lichen Charakters  läfst  sich  aber  eine  ver- 
nünftige Konzentration  leichter  durchführen, 
als  in  Schulen,  welche  nur  der  allgemeinen 
Bildung  dienen.  Die  wichtigsten  Gründe 
für  die  Notwendigkeit  der  Konzentration 
gibt  die  Psychologie.  Der  Inhalt  des  Geistes- 


lebens eines  Menschen,  das  Ich,  repräsentiert 
seinen  Wert.  Der  Wert  wird  um  so  höher 
sein,  je  besser  die  Elemente,  aus  denen  sich 
das  geistige  Leben  zusammensetzt,  mitein- 
ander in  Verbindung  stehen.  Die  Ver- 
knüpfung einer  Vorstellung  mit  verschie- 
denen anderen  zu  Vorstellungsreihen  macht 
die  geistige  Bew^lichkeit  und  Tüchtigkeit 
eines  Menschen  aus.  Wer  seine  Vor- 
stellungen nicht  nach  den  verschiedensten 
Seiten  verwerten  kann,  bleibt  geistig  unbe- 
holfen. Bei  dieser  Verknüpfung  kommen 
die  Vorstellungen  zur  vollen  Klartieit  und 
werden  besser  festgehalten.  Urteile,  Schlüsse, 
Willensakte  sind  dann  gut,  wenn  dem 
Menschen  die  dazu  gehörigen  Vorstellungen 
klar,  schnell  und  sicher  in  ihrer  Gesamtheit 
vor  die  Seele  treten.  Wahre  Bildung  er- 
fordert daher  einen  ot|;anischen  Zusammen- 
hang der  Vorstellungen.  Die  zersplitterte 
Masse  der  Einheiten  kann  der  Geist  erst 
beherrschen,  wenn  alles  in  einen  Zusammen- 
hang, in  ein  System  gebracht  wird.  Bei 
einem  solchen  Verehren  ist  aufserdem  der 
Aufwand  an  geistiger  Arbeitsleistung  ge- 
ringer. Dazu  mufs  aber  der  Lehrpkm  die 
Bedingungen  bieten,  indem  er  einmal  ein- 
heitliche Gesichtskreise  im  Auge  behält, 
und  zum  anderen  die  Lehrstoffe  in  ihrem 
natüriichen  Zusammenhang  anordnet  Die 
Unterrichtsstoffe  dürfen  dabei  durchaus 
nicht  ihren  Fachcharakter  verlieren  oder 
einem  Lehrfach  gewaltsam  eingeordnet 
werden.  Es  ist  dabei  nur  nötig,  dafs  ein 
Unterrichtsfach  die  leitenden  Gesichtspunkte 
gibt,  an  welche  sich  die  verwandten  Lehr- 
stoffe anschliefsen. 

Als  führendes  Fach,  das  die  einheit- 
lichen Gesichtspunkte  gibt,  kann  nicht  der 
Geschäftsaufsatz  angesehen  werden,  da  er 
nur  die  äufsere  Formgebung  eines  kleineren 
Teils  des  gewerblichen  Lebens  ausmacht 
Ebensowenig  kann  es  die  Buchführung 
sein,  die  nur  äufsere  Beziehungen  zum 
Lehrstoff  aufweist  Das  Rechnen  eignet  sich 
insofern  nicht,  als  es  hauptsächlich  mit 
Zahlvorstellungen  als  Teilerscheinungen  der 
Sachvorstellungen  zu  tun  hat  Die  Gewerbe- 
kunde, die  das  ganze  Gebiet  der  beruf- 
lichen Tätigkeit  umfafst,  mufs  deshalb  schon 
wegen  ihres  universalen  Charakters  alle 
anderen  Unterrichtsfächer  bei  weitem  fiber- 
ragen. Sie  bietet  3  grofse  einheitliche 
Gedankenkreise,     die    den    Lebens-    und 
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Kulturinhalt  für  einen  Gewerbetreibenden 
umEassen.  Es  sind  dies  der  individuale, 
der  technologische  und  der  soziale  Ge- 
dankenkreis. Der  individuale  Gedanken- 
kreis stellt  die  Person  des  Gewerbe- 
trdbenden  in  den  Mittelpunkt  der  Betrach- 
tung. Er  hat  den  Eintritt  des  Lehrlings 
in  das  gewerbliche  Leben,  die  Berufswahl, 
die  Rechte  und  Pflichten  des  Lehr- 
lings nebst  kulturhistorischen  Momenten 
aus  dem  Lehrlingsleben  zu  bieten.  Ein 
weiteres  Kapitel  behandelt  den  Gesellen: 
Gesellenprüfung,  Rechte  und  Pflichten,  die 
Wanderschaft,  der  Geselle  in  der  Zunftzeit 
Die  dritte  Einheit  gruppiert  sich  um  den 
Begriff  des  Meisters,  erörtert  Gewerbe- 
betrieb, Unternehmung,  Geschäftsgründung, 
Meistertitel  und  Meisterprüfung,  historische 
Momente  über  das  Meisterwesen,  die  Pflichten 
des  Meisters  in  der  sozialen  Gesetzgebung. 
Der  technologische  Gedankenkreis  richtet 
den  Blick  des  Schülers  weiter  auf  seinen 
Beruf,  auf  seinen  Wirkungsort  und  seine 
Arbeit  Hierbei  wären  zu  behandein:  die 
Werkstatt  mit  ihrer  Einrichtung,  Werkzeuge 
und  Maschinen,  sowie  die  Arbeitsmaterialien. 
In  dem  sozialen  Gedankenkreis  endlich 
wird  der  Blick  des  Schülers  von  Person 
und  Beruf  ausgehend  auf  seine  Umgebung, 
den  Zusammenhang  mit  der  menschlichen 
Gesellschaft,  ihrer  wirtschaftlichen  Tätigkeit 
und  staatlichen  Organisation  gerichtet  Hier- 
her gehören  die  Betrachtungen  über  Arbeit, 
Kalkulation  der  Arbeitsstücke,  geschäftlicher 
Vertrieb,  den  Handel,  seine  Mittel,  seine 
Wege  und  volkswirtschaftliche  Stellung,  den 
staatlichen  Schutz  und  die  Geschichte  des 
Handwerks. 

Den    hier  skizzierten    Gedankenkreisen 
schliefsen  sich   nun  auch   eng  die  schrift- 
lichen  Arbeiten   an.     Beim   Lehrling  sind 
z.  B.  Stellengesuche,  Briefe,  Lehrverträge, 
Lehrzeugnisse;  beim  Gesellen  Bewerbungs- 
schreiben, Eingaben  an  das  Gewerb^ericht, 
Zeugnisse;    beim    Meister    Meldung    zur 
Meisterprüfung,    Anzeige    der    Geschäfts- 
eröffnung,  Rundschreiben,   Anzeigen,  Ein- 
gaben, zur  sozialen   Gesetzgebung   anzu- 
fertigen.  In  den  technologischen  Gedanken- 
kreis sind   einzuordnen:  Anfertigung  von 
Werkzeug-  und  Lagerlisten,  SpeziaJverzeich- 
nisse  zur  Inventur,  Anfragen,  Offerten,  Be- 
stellbriefe, Briefe  über  Aufstellungen   und 
Reparaturen,  Montagebericht,  Rechnungen, 


Schriftstücke  zur  Begleichung  der  Rechnung, 
Listen  aus  der  Werkstattbuchführung.  In 
dem  sozialen  Gedankenkreis  sind  zu  be- 
handeln: Schriftstücke  zum  Güterversand, 
im  Kreditverkehr,  im  Gerichtsverfahren,  im 
Verkehr  mit  Behörden,  Reklamationen, 
Kostenanschläge.  Auch  die  Buchführung 
gehört  ihrem  ganzen  Wesen  nach  in  den 
sozialen  Gedankenkreis  des  dritten  Fort- 
bildungsschuljahres. Für  den  Zusammen- 
hang in  den  schriftlichen  Arbeiten  und  die 
Klarheit  der  Auffassung  ist  es  empfehlens- 
wert, wenn  man  den  Schüler  veranlafst, 
sich  als  den  Inhaber  eines  Geschäfts  zu 
denken  und  von  seinem  Standpunkt  aus 
nun  den  ganzen  geschäftlichen  Briefverkehr 
mit  seinen  Antworten,  soweit  es  möglich 
ist,  im  Zusammenhang  durchzuführen. 

Beim  Rechnen  könnte  man  zunächst 
Bedenken  tragen,  ihn  in  den  Rahmen  der 
Konzentration  einzuzwängen,  weil  dabei 
ein  lückenlos  systematischer  Unterricht  erst 
den  Erfolg  garantiert  Wir  kleben  gerade 
im  Rechenunterricht  noch  häufig  an  einem 
recht  verhängnisvollen  Vorurteil;  mancher 
kann  sich  den  Rechenunterricht  gar  nicht 
anders  als  in  der  von  den  Vätern  ererbten 
bekannten  Systematik  der  Schulrechenbücher 
vorstellen.  Wenn  man  dem  gut  vor- 
gebildeten Schüler  den  Rechenstoff  der 
Volks-  und  Bürgerschulen  in  der  dort  ge- 
bräuchlichen Form  bietet,  so  kommen  die 
Klagen  über  Teilnahmlosigkeit  und  Un- 
wissenheit in  dem  Rechenpensum  der 
Volksschule  sogleich  hinterher.  Das  ist 
aber  eine  notwendige  Folgeerscheinung, 
weil  man  durch  die  Schulsystematik  und 
die  ganz  allgemeinen  Sachvorstellungen 
dem  Unterricht  die  psychologische  Grund- 
bedingung, das  Interesse  raubt  Der 
Rechenunterricht  hat  nur  dann  für  den 
Schüler  Interesse,  wenn  die  Zahl  Vor- 
stellungen mit  den  Sachvorstellungen  aus 
dem  gewerblichen  Leben  verbunden  werden. 
Die  Verbindung  mit  klaren  Sachvorstellungen 
macht  das  Schulwissen  erst  für  das  Leben 
brauchbar.  Die  Lücken  im  Können  von 
Rechenoperationen  lassen  sich  dabei  ebenso 
beseitigen,  wie  in  einem  systematischen 
Rechenunterricht  Der  Unterricht  in  der 
Fortbildungsschule  soll  nicht  das  wieder- 
holen, was  Volks-  und  Bürgerschule  bietet, 
sondern  er  soll  erst  da  einsetzen,  wo  sich 
im   Können   der   Schüler   Lücken   zeigen. 
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Selbst  bei  schwachen  Schülern,  bei  denen 
der  systematische  Aufbau  mehr  am  Platze 
ist,  läfst  sich  dies  Verfohren  einschlagen. 
Es  ist  eine  irrige  Anschauung,  wenn  man 
glaubt,  der  Anschluls  des  Rechnens  an  die 
Gewerbekunde  verhindere  den  unter  ge- 
wissen Umständen  notwendigen  syste- 
matischen Aufbau.  Das  ist  vielmehr  eine 
methodische  Frage  als  eine  Frage  des 
Stoffgebiets.  Es  steht  kein  sachlicher 
Grund  dem  entgegen,  wenn  man  zu  An- 
fang aus  dem  individualen  Gedankenkreis 
z.  B.  im  Anschlufs  an  den  Lehrling  die 
Aufgaben  so  auswählt,  dafs  sie  nur  Addi- 
tion und  Subtraktion,  bei  den  späteren 
Stoffen  allmählich  weiter  aufsteigend  Multi- 
plikation, Division,  Bruchrechnung  usw. 
behandeln.  Wenn  der  Unterricht  in  Rechnen 
und  Raumlehre  seine  Sachvorstellungen 
aus  der  Gewerbekunde  entnimmt,  so  wer- 
den diese  Unterrichtsgegenstände  durch 
wechselseitige  Förderung  nur  an  Klarheit 
gewinnen  und  für  die  Bildung  bessere 
Garantie  geben. 

Die  Stoffverteilung  würde  sich  unter 
Berücksichtigung  der  Konzentration  folgen- 
dermafsen  gestalten.  Der  individuale  Ge- 
dankenkreis erfordert  Aufgaben  im  An- 
schlufs an  das  Lehrlingsleben  und  die 
Lehrlingsarbeit,  an  die  persönlichen  Ver- 
hältnisse des  Gesellen,  seine  Einnahmen 
und  Ausgaben,  Montage-  und  Akkord- 
abrechnungen, Reisen  usw.;  beim  Meister 
kommen  in  Betracht  Aufgaben  im  An- 
schlufs an  die  Geschäftsgründung,  die  Aus- 
stattung und  Einrichtung  der  Werkstatt, 
Kranken-,  Unfall-  und  Invalidenversicherung. 
Der  technologische  Gedankenkreis  bietet 
bei  seiner  reichen  Mannigfaltigkeit  den 
trefflichsten  Stoff  für  die  Aufgaben  im  An- 
schlufs an  die  verschiedenen  Arten  von 
Werkzeugen,  Maschinen  und  Arbeitsmateri- 
alien. Die  Aufgabe  darf  sich  nicht  nur 
äufserlich  an  die  Gewerbekunde  anlehnen, 
sondern  sie  soll  in  Rücksicht  auf  das  ge- 
werbliche Leben  und  die  gewerbliche 
Wahrheit  aus  dem  Stoff  herauswachsen. 
Jede  Aufgabe  hat  sich  deshalb  an  das 
Charakteristische  und  Wesentliche  des  be- 
handelten Gegenstandes  zu  halten.  Der 
soziale  Gedankenkreis  wird  von  dem 
wichtigsten  Punkt  des  Zusammenhangs  mit 
dem  wirtschaftlichen  Leben  von  der  Kal- 
kulation vollständig  eingenommen.  Sie  soll 


den  Gewerbetreibenden  befähigen  helfen^ 
seine  wirtschaftliche  Stellung  zu  begründen. 
Wenn  wir  zum  Schlüsse  noch  einen 
Blick  der  Übersicht  auf  die  Lehrplanfrage 
werfen,  so  erfordern  drei  Punkte  unsere 
besondere  Aufmerksamkeit  Wir  müssen 
bei  unserer  Biidungsarbeit  zunächst  die 
grofsen  Kulturaufgaben  stets  im  Auge  be- 
halten und  unseren  Blick  dafür  schärfen; 
wir  haben  femer  die  durch  die  Macht  der 
Gewohnheit  gebahnten  W^e  dahin  ohne 
Vorurteil  kritisch  zu  prüfen,  und  wir 
müssen  endlich  die  neuen  Bahnen  der 
Bildungsarbeit  unter  Berücksichtigung  des 
gewerblichen  Lebens  und  der  praktischen 
Durchführbarkeit  wissenschaftlich  begrün- 
den: so  werden  wir  weiter  kommen  mit 
unserer  Fortbildungsschule  zum  Wohle  der 
Nation. 

CharlotteiibnrK.  A.  Haese. 

Konzentrationstabellen 

s.  Lehrpian 

Konzentrische  Kreise 

1.  Begriff.  2.  Lehrplanmäfsige  Aus- 
gestaltung. 3.  Anwendung  auf  verschiedene 
Fächer.  4.  Verschiedene  Auffassung.  5.  Ver- 
teidigungsgründe.    6.   Widerlegungsgrfinde. 

1.  Begriff.  Unter  »Konzentrischen 
Kreisen«  (»Cyklische  Lehrgänge«)  versteht 
die  Didaktik  jenes  Prinzip  für  Auswahl  und 
Anordnung  des  Unterrichtsstoffes,  nach 
welchem  »sich  der  Unterricht  in  sämtlichen 
Hauptfächern  über  die  aufeinander  folgen- 
den Lehrjahre  mitzunehmender  Ausdehnung 
und  Vertiefung  wellenförmig  ausbreitet,  so 
dafs  die  Schuljahre  Kreisringe,  die  Lehr- 
fächer Sektoren  des  Wellensystems  bilden« 
(Fröhlich). 

2.  LehrplanmiBige  Ausgestaltung.  Die- 
sem Prinzipe  gemäfs  wird  »auf  der  ersten 
Unterrichtsstufe  aus  dem  Gesamtgebiete  des 
betreffenden  Lehrfaches  das  relativ  Leichteste 
und  Wissenswürdigste  vorgeführt  und  auf 
jeder  folgenden  Lehrstufe,  unter  Wieder- 
holung des  Vorangegangenen,  der  ab- 
gesteckte Erkenntniskreis  im  einzelnen 
weiter  ausgebildet«  (Dittes).  So  soll  »jede 
Disziplin  in  jeder  Klasse  im  Laufe  eines 
Jahres  in  ihrem  vollen  Umfonge  gelehrt 
werden,  aber  so,  dafs  nach  dem  Stand- 
punkt der  betreffenden  Klasse  das  für  die- 


Digitized  by 


Google 


Konzentrische  Kreise 


109 


selbe  Geeignete  aus  der  Gesamtheit  eines 
Unterrichtsgebietes  ausgewählt  und  zu  einem 
relativen  Ganzen  vereinigt  wird«  (Beriet); 
dann  »lagern  sich  die  Lehrstoffe  der  ver- 
schiedenen Unterrichtsstufen  wie  Jahres- 
ringe um  den  ursprönglichen  Kemstoff  des 
1.  Schuljahres«  (Heilmann). 

3.  Anwendung  auf  verschiedene 
Fieber.  Man  hat  das  Prinzip  der  »Kon- 
zentrischen Kreise«  besonders  angewendet 
auf  den  Unterricht  in  Heils-  und  Profan- 
geschichte, Naturgeschichte  und  Geographie, 
sowie  auf  die  Sprachfächer. 

Aus  der  Biblischen  Geschichte  wählte 
man  für  die  Unterstufe  leichter  verständ- 
liche Geschichten  aus,  in  denen  die  Haupt- 
persönlichkeiten der  heilsgeschichtlichen 
Entwicklung  auffa-eten;  in  den  folgenden 
Klassen  wurden,  je  länger,  desto  eingehen- 
der, die  dazwischen  liegenden  Begeben- 
heiten hinzugefügt  —  In  der  Geschichte 
mulste  »schon  die  unterste  Klasse,  wenn 
auch  in  einem  nach  Form  und  Inhalt  mög- 
lichst elementaren  Kursus,  Biographien  aus 
allen  Zeiträumen  kennen  lernen;  in  der 
folgenden  Klasse  wurden  dieselben,  jedoch 
unter  Einreihung  von  ebensoviel  Neuem, 
gedrängt  wiederholt:  Dies  alles  mit  tieferer 
Auffeissung,  sowie  zugleich  mit  umfassen- 
derer Einführung  in  den  jedesmaligen  Zeit- 
raum ;  auf  der  Oberstufe  erfolgte  wiederum 
ein  succesives  Durchwandern  der  ganzen 
Geschichte  auf  Grund  der  beiden  früheren 
Kurse  in  Verbindung  mit  steter  intensiver 
und  extensiver  Erweiterung.«  —  In  der 
Geographie  »wurde  in  jedem  Kursus  der 
ganze  Lehrstoff  in  immer  ausführlicheren 
Umrissen  vorgenommen  und  das  früher 
Dagewesene  wiederholt«  (Vergl.  Stöfsner, 
Schulatlas,  Elemente  der  Geographie,  3.  Kur- 
sus. Annaberg  1894.)  —  Gleiches  gilt  für 
die  übrigen  Fächer.  (Vergl.  für  Geschichte: 
Spiels  u.  Beriet,  Wel^eschichte  in  konzen- 
trischen Kreisen.    Annabetg.) 

4.  Verschiedene  Auffassung.  Comenius, 
der  für  seine  Lateinschule  einen  fortschrei- 
tenden Lehrplan  aufstellte,  kann  doch  auch 
als  Begründer  der  »Konzentrischen  Kreise« 
gelten;  denn  er  sagt  in  seiner  »Didactica 
magna«  (29.  Kapitel):  »Alle  sollen  alles 
behandeln;  aber  jedes  Vorangehende  soll 
das  Allgemeine,  Bekanntere,  Leichtere  brin- 
gen; jedes  Nachfolgende  soll  zu  dem  Be- 
sonderen, Unbekannten,  Schwierigeren  das 


Verständnis  führen.«  Hiemach  scheinen 
die  Oberbegriffe  der  einzelnen  Wissenge- 
biete den  Kemstoff  bilden  zu  sollen;  und 
in  der  Tat  hat  man  im  Geographieunter- 
richte die  systematische  Aufzählung  und 
Unterscheidung  derjenigen  Begriffe,  welche 
dieser  Wissenschaft  eigentümlich  sind,  als 
Erstlingsarbeit  betrieben.  —  Im  G^ensatze 
dazu  steht  die  Forderung,  dais  gerade  das 
Konkreteste,  Sinnenfälligste  im  Anfeings- 
unterrichte  auftreten  müssen,  die  abstrak- 
teren Dinge  aber  für  später  aufzuheben 
seien.  —  Man  hat  als  den  geeignetsten 
Krystallisationsfaden  auch  dasjenige  be- 
zeichnet, was  sich  allgemeinerer  Beachtung 
erfreut,  also  die  Hauptstädte,  —  die  blut- 
triefendsten Schlachten,  —  die  mächtigsten 
Tiere  u.  dergl.  —  Im  Anschlufs  an  einen 
Ausspruch  Pestalozzis  hat  man  auch  die 
Erscheinungen  und  Verhältnisse  des  Wohn- 
ortes als  Zentralgewalt  bestimmt  und  dem- 
gemäfs als  »Konzentrische  Kreise«  hingestellt: 
»Wohnort,  Heimatg^end,  Vaterland,  Welt« 

5.  Verteidigungsgrfinde.  Dieselben 
tragen  durchaus  ein  intellektuelles  Ge- 
präge. Man  hat  gesagt:  Dadurch,  dafs  sich 
»der  Unterricht  nur  als  eine  allmähliche 
Erweiterung  des  anfänglich  Angelegten 
und  als  eine  kontinuierliche  Verknüpfung 
des  Neuen  und  des  Alten  darstellt«,  würden 
einmal  für  das  Kommende  Anknüpfungs- 
punkte und  Apperzeptionshilfen  geschaffen, 
und  zum  andern  würde  durch  die  öftere 
Wiederkehr  desselben  Lehrstoffes  dessen 
Besitz  gesichert  Auch  würde  durch  die 
mehrmalige  Vorführang  desselben  Stoffes 
verhütet,  dafs  die  Auffassung  desselben  zu 
kindermäfsig  bleibe.     (Dörpfeld.) 

6.  Widertegungsgrflnde.  Die  neuere 
Didaktik  betont:  Konzentrische  Kreise  bil- 
den ein  Hilfsmittel  der  Lemschule,  in  wel- 
cher die  gedächtnismäfsige  Aneignung 
reichen  Examenwissens  den  Endzweck  aller 
Unterrichtsarbeit  darstellt;  —  für  die  Er- 
ziehungsschule ist  es  nötig,  den  Wert  einer 
didaktischen  Mafsnahme  für  die  Erregung 
des  weiterstrebenden  Interesses,  sowie  für  die 
Willens-  (Charakter-)  Bildung  nachzuweisen. 
(S.  d.  Art«  Erziehungsschule  u.  Erzieh.  Unt) 

Das  Interesse  kann  bei  einer  Lehrplan- 
ordnung nach  Konzentrischen  Kreisen  nicht 
gedeihen:  ertötend  wirkt  das  gleichförmige 
Repetieren,  —  das  fortwährende  Vermischen 
von  bekannten  und  meist  wichtigen  mit  un- 
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bekannten  und  meist  unwichtigeren  Stoffen, 
—  das  drückende  Gefühl,  dafs  man  nicht  von 
der  Stelle  kommt  (Staude).  (S.  Art  Interesse.) 

Das  Wollen  wurzelt  im  Ganzen  un- 
zerstückter  Gedankenmassen;  zu  solchen 
lassen  es  aber  die  »Konzentrischen  Kreise« 
nicht  kommen ;  sie  zerreifsen,  was  zusammen- 
gehört; sie  zerstreuen,  statt  zu  sammeln; 
selbst  das  einzelne  Fach  bietet  nichts  Ganzes, 
nichts  Zusammenhängendes.  »Schon  im 
ersten  Schuljahr  durchläuft  der  Schüler  das 
ganze  Gebiet,  von  allen  kostend,  nichts 
geniefsend,  —  vieles  betastend,  bei  keinem 
Orte  verweilend,  —  manches  hörend  und 
lernend,  aber  nichts  klar  und  ordentlich, 
weil  die  Gegensätze  sich  hemmen  und  ver- 
dunkeln« (Just). 

So  stellen  sich  die  »Konzentrischen 
Kreise«  dar  als  »ein  Prinzip  der  Unord- 
nung« (Rein). 

Literatur:  S.Art.  »Konzentration.«  Veigl. 
Rein,  Das  erste  Schuljahr,  7.  Aufl.  S.  58  f.  und 
das  dritte  Schuljahr.  S.  4  f.    Leipzig,  Bredt 
LeipziK'Oohli«.  Schubert. 

Kopfhängerei;  kopfhingeiisch 

Dreierlei  kennzeichnet  die  Kopfhängerei : 
1.  Mangel  an  Selbstbehauptung,  2.  Mut- 
losigkeit, 3.  Muckerei;  vorherrschend  im 
Gesamtbilde  ist  die  Muckerei,  die  klein- 
mütig geduckte,  süfslich  salbadernde,  ver- 
steckt eigennützige  Frömmelei.  Wie  echte 
Frömmigkeit  edlem  Barrengolde  gleicht, 
so  Frömmelei  flüchtigem  Goldschaum;  mit 
jenem  zahlt  man  in  der  Ewigkeit,  mit 
diesem  betrügt  man  die  Mitwelt  Des 
weiteren  siehe  unter  Feigheit,  Mutlosigkeit, 
Heuchelei,  Scheinheiligkeit,  auch  soweit  Er- 
ziehungsmafsnahmen  in  Frage  kommen. 

Leipzig.  Oustav  Siegert. 


Körperempfindungen 

s.  Empfindung 


Körperhaltung 

1.  Kön>erhaltungt>eim  Stehen.  2.  Körper- 
haltung beim  freien  Aufrechtsitzen..  3.  Ab- 
wechslung in  der  Körperhaltung.  (Üt>er  die 
Schreibhaltung  s.  den  Artikel:  Schreiben.) 

1.  Körperhaltung  beim  Stehen.    Beim 
aufrechten  Stehen  ruhen  in  der  R^el  beide 


Föfse  mit  der  ganzen  Sohle  auf  dem 
Boden;  ihre  äufseren  Ränder  und  die 
Linien,  welche  die  beiden  vordersten  und 
die  beiden  hintersten  Punkte  der  Ffilse 
veii>inden,  umschliefsen  die  Unterstützungs- 
fläche, über  welcher  der  Schwerpunkt  des 
Körpers  li^en  mufs,  wenn  letzterer  ohne 
besondere  i^strengungen  im  Gleichgewicht 
gehalten  werden  soll.  Der  Schwerpunkt 
ist  kein  anatomisch  festbestimmter  Punkt, 
sondern  ändert  mit  jeder  Form-  oder 
Stellungsveränderung  seine  Lage.  Nimmt 
ein  normal  gebauter  Körper  mit  mittleren 
Beckenverhältnissen  eine  straffe  aufrechte 
Haltung  ein,  so  li^  der  Schwerpunkt  in 
oder  über  dem  zweiten  Kreuzbeinwirbel. 
VerläTst  der  Körper  diese  Haltung  und 
geht  in  die  mehr  bequeme  Haltung  über, 
die  wir  bei  jedem  seinen  Körper  in  Zucht 
haltenden  Menschen  beobachten,  so  rückt 
der  Schwerpunkt  etwas  nach  vom.  Bilden 
die  Füfse,  wie  es  in  der  R^el  der  Fall 
ist,  einen  nach  vom  offenen  Winkel  von 
40—500,  so  hat  die  Unterstützungsfläche 
die  Form  eines  Paralleltrapezes;  sie  ver- 
gröfsert  sich  und  erleichtert  damit  die 
Sicherheit  der  Balanziemng,  je  weiter  — 
jedoch  nur  bis  zu  einer  bestimmten  Ent- 
fernung —  die  Füfse  voneinander  gestellt 
werden.  Unterschenkel  und  Oberschenkel 
werden  beim  Stehen  durch  die  an  Hüft-, 
Knie-  und  Fufsgelenken  befindlichen  Mus- 
kelpartien in  straffe  Stützen  verwandelt, 
wie  auch  die  Wirbelsäule  nur  durch  die 
an  ihr  befestigten  Muskeln  ihre  aufrechte 
Haltung  erhält.  Die  Ausbiegungen  der 
Wirbelsäule,  je  nach  den  verschiedenen 
Stellungen  des  Kopfes,  des  Rumpfes  und 
der  Extremitäten  schwankend,  erleichtem 
die  Balanzierung  des  Oberkörpers  und  da- 
mit seine  aufrechte  Haltung.  Die  Wirbel- 
säule trägt  auf  ihrem  obersten  Ende  den 
ziemlich  frei  beweglichen  Kopf,  dessen 
Schwerpunkt  beim  ungezwungenen  Auf- 
rechtstehen sich  senkrecht  über  dem  Atlas- 
gelenk befindet 

Die  bekanntlich  recht  verschiedenartigen 
Körperhaltungen,  die  wir  beim  Stehen  ein- 
nehmen, lassen  sich  in  2  Grappen  ein- 
teilen, nämlich  in  1.  die  symmebische 
Körperhaltung  oder  das  gleichmäfsige 
Stehen  auf  beiden  Beinen  und  in  2.  die 
asymmetrische  Halhing  oder  das  Stehen, 
bei   dem    hauptsächlich  ein   Bein   belastet 
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ist  Die  symmetrische  Körperhaltung  ver- 
langt gleichmäfsiges  Aufstellen  beider  Furs- 
sohlen  auf  dem  Boden,  gleichmäfsige  Ver- 
teilung der  Körperlast  auf  beide  Beine  und 
senkrechte  Lage  des  Schwerpunktes  über 
der  Mitte  der  Unterstfitzungsfläche.  Bei 
der  asymmetrischen  Körperstellung  ist  das 
die  Körperlast  ausschiiefslich  tragende  Bein 
gesfa'eckt,  und  der  gemeinsame  Schwer- 
punkt li^  senkrecht  fiber  dem  Fufsgelenk 
des  Standbeines,  so  dafs  der  Körper  etwas 
nach  der  Seite  geneigt  wird.  Das  andere 
Bein,  das  im  Knie-  und  Hüftgelenk  schwach 
gebeugt  Ist,  wird  leicht  auf  den  Boden 
gesetzt,  und  zwar  am  besten  vor  dem 
stützenden  Bein.  Die  beste  Stehweise  ist 
nach  Siegmund  diejenige,  bei  welcher  von 
Knie  und  Hüfte  des  stützenden  Beines  im 
Maximum  eine  möglichst  geringe  Muskel- 
anstrengung beansprucht  wird,  und  bei 
welcher  wir  über  das  verloren  gehende 
Gleichgewicht  nicht  nur  sogleich  benach- 
richtigt werden,  sondern  dasselbe  schnell- 
stens und  mit  kleinstem  Kraftaufwande 
wiedergewinnen  können.  Diese  Stehweise 
mufs  demnach  die  sicherste,  die  am  läng- 
sten zu  behauptende  und  die  von  den 
Menschen  allgemein  und  unwillkürlich  ge- 
wählte sein.  Alle  diese  Anforderungen 
erfüllt  das  Stehen,  bei  dem  vorzugsweise 
ein  Bein  belastet  ist,  besser  als  das  sym- 
metrische Stehen.  Nun  ist  aber  zu  be- 
denken, dafs  das  Stehen  auf  einem  Bein 
auch  schädigend  wirken  kann,  indem  näm- 
lich das  Becken  sich  schief  einstellt  und 
die  Wirbelsäule  entsprechende  Biegungen 
aufweist  Wird  stets  dasselbe  Bein  als 
Standbein  benutzt,  so  können  die  r^el- 
mäfsig  sich  wiederholenden  anormalen 
Stellungen  des  Beckens  und  der  Wirbel- 
säule zu  dauernden  werden;  deshalb  ist  es 
notwendig,  dafs  bei  der  asymmetrischen 
Körpersidlung  nicht  immer  dasselbe  Bein 
als  Standbein  benutzt  wird,  sondern  hierin 
ein  regelmäfsiger  Wechsel  eintritt 

Das  Stehen  fordert  die  Schule  beim 
Antworten  während  des  Unterrichts,  beim 
Gesang,  beim  Turnen,  bei  der  Knabenhand- 
arbeit und  event  beim  Zeichnen.  Wo 
nicht  besondere  Forderungen  an  die  Körper- 
haltung durch  die  eigentümlichen  Verhält- 
nisse der  genannten  Unterrichtsgegenstände 
(Siehe  die  entsprechenden  Artikel  dieses 
Buches)  gestellt  werden,  da  soll  die  oben 


!  geschilderte  zwar  aufrechte,  aber  immerhin 
[  etwas  bequeme  asymmetrische  Stellung  von 
I  den  Kindern  eingenommen  werden.  Nie- 
I  mals  dulde  man  schiefe  oder  in  sich  zu- 
I  sammengesunkene  Haltungen,  weil  sie  die 
I  gröfsten  Nachteile  für  Atmung,  Blutzirku- 
,  lation  und  Verdauung  haben.  Die  auf 
diese  Weise  entstehenden  Verbildungen  der 
Wirbelsäule,  des  Brustkorbes  und  des 
Beckens  und  die  damit  verbundenen  Schädi- 
gungen des  allgemeinen  Wohlbefindens 
werden  in  dem  Artikel:  Rückgratverkrüm- 
mungen geschildert  werden.  Weil  das 
Stehen  in  einer  bestimmten  Haltung  sehr 
ermüdet,  so  gestatte  man  nicht  nur,  sondern 
rege  dazu  an,  bei  längerem  Stehen  mannig- 
fache Stellungen  des  Körpers  einzunehmen 
und  den  Ort,  soweit  als  angängig,  zu  ver- 
ändern. Schädigend  wirkt  auch  die  über- 
mäfsige  Dauer  des  Stehens,  insbesondere 
für  Mädchen  in  der  Zeit  der  Pubertät. 
Für  das  Stehen  in  den  Schulbänken  mufs 
zwischen  Sitz  und  Tisch  ein  genügend 
grofser  Raum  vorhanden  sein,  damit  die 
Beine  gestreckt  werden  können,  weil  sie 
nur  dann  dem  Körper  eine  gute  Stütze 
gewähren;  die  Beugung  der  Knie,  ver- 
anlafst  durch  Minus-,  Null-  oder  geringe 
Plusdistanz  der  Subsellien,  führt  zu  starker 
Ermüdung.  Müssen  die  Kinder  in  Sub- 
sellien mit  zu  engem  Abstände  zwischen 
Site  und  Tisch  beim  Aufstehen  seitlich  aus 
der  Bank  heraustreten,  so  nehmen  sie  meist 
eine  schiefe  Stellung  ein,  da  sie  nur  mit 
einem  Bein  aus  der  Bank  treten;  wenn 
der  Schüler  nun  längere  Zeit  hindurch 
denselben  Platz  hat,  so  wird  er  immer 
wieder  die  gleiche  schlechte  Haltung  ein- 
nehmen. Bei  derartigen  Bänken  hat  daher 
der  Lehrer  besondere  Obacht  auf  die 
Körperstellung  zu  geben. 

2.  Körperhaltung  beim  freien  Auf- 
rechtsitzen. Unser  Körpo*  mufs  beim 
freien  Aufrechtsitzen  im  stabilen  Oleich- 
gewicht sein,  d.  h.  der  Schwerpunkt,  der 
sich  etwas  vor  dem  Körper  des  9.  und  10. 
Brustwirbels  befindet,  mufs  senkrecht  über 
der  Unterstützungsfläche  li^;en.  Diese  mufs 
von  wenigstens  3  Punkten  gebildet  werden. 
Zunächst  dienen  als  Stützpunkte  des  Ober- 
körpers beim  Sitzen  die  untersten  Ränder 
der  Hüftknochen,  die  sog.  Sitzknorren  oder 
Sitzhöcker,  an  denen  eine  Reihe  von  Mus- 
keln  befestigt   ist,   welche   von   hier  aus 
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nach  dem  Oberschenkel  und  dem  Rücken 
gehen.  Bei  aufrechter  Haltung  des  Körpers 
ruht  infolge  der  bogenförmigen  Gestalt 
dieser  Ränder  immer  nur  ein  Punkt  jedes 
Sitzhöckers  auf  der  Unterlage.  Bew^  sich 
der  Oberkörper  nach  vor-  oder  rückwärts, 
so  berührt  immer  wieder  ein  neuer  Punkt 
die  Sitzunteriage.  Die  Linie,  welche  jedes- 
mal diese  beiden  tiefsten  Punkte  verbindet, 
heifst  die  Sitzhöckerlinie.  Sie  kann,  sobald 
der  Schwerpunkt  senkrecht  über  ihr  li^ 
dem  Körper  Ruhe  gewähren,  während  jede 
Veränderung  des  Schwerpunktes  die  Ruhe- 
lage aufhebt,  was  um  so  leichter  möglich 
sein  wird,  als  die  Unterstützungsfläche  nur 
sehr  schmal  ist  Zum  ruhigen,  sicheren 
Sitzen  mufs  also  noch  ein  dritter  Unter- 
stützungspunkt kommen,  damit  die  Unter- 
stützungsfläche gröfser  werde  und  der 
Körper  nicht  bei  jeder  geringen  Bewegung 
sein  Gleichgewicht  verliere.  Dieser  dritte 
Punkt  kann  nun  vor  oder  hinter  der  Sitz- 
höckeriinie  liegen,  und  danach  unterscheidet 
man  eine  vordere  Sitzlage,  bei  welcher 
die  Schwerlinie  vor  die  Sitzhöckerlinie, 
und  eine  hintere,  bei  welcher  jene  hinter 
diese  fällt 

Bei  der  vorderen  Sitzlage  wird  der  dritte 
Punkt  der  Unterstützungsfläche  durch  die 
Berührung  der  Oberschenkel  mit  der  vor- 
deren Kante  der  Sitzbank  gegeben.  Ob- 
wohl hierbei  die  Unterstützungsfläche  eine 
ziemlich  grofse  ist,  so  ist  doch  ein  an- 
dauerndes, ruhiges  Aufrechtsitzen  nicht 
möglich,  da  der  Rumpf  mit  den  Ober- 
schenkeln im  Hüftgelenk  leicht  bew^ich 
vereinigt  und,  dem  Gesetz  der  Schwere 
folgend,  geneigt  ist,  nach  vorwärts  zu 
fallen.  Diesem  Bestreben  wirken  nun  aber 
verschiedene  Einrichtungen  entg^[en.  Der 
Beweglichkeit  im  Hüftgelenk  ist  durch  die 
Anordnung  der  Muskeln  an  der  Hinterseite 
der  Schenkel  eine  gewisse  Grenze  gesetzt 
Von  den  Sitzhöckem  gehen  nämlich  nach  den 
Unterschenkeln  mehrere  Muskeln,  welche 
die  Beugung  des  Kniegelenks  besorgen, 
oder  aber  welche  bei  gestrecktem  und  fest- 
gestelltem Kniegelenk  den  Sitzhöcker  nach 
abwärts  ziehen  und  das  Becken  aufrichten. 
Ist  also  der  Rumpf  mit  dem  Kopfe  bis  zu 
einer  gewissen  Grenze  nach  vom  geneigt, 
so  wird  dem  weiteren  Vorwärtsneigen  bei 
gestrecktem  Kniegelenk  durch  die  intensive 
Spannung  der  genannten  Muskeln  Halt  ge- 


boten. Den  gleichen  Effekt  erreichen  wir 
natürlich  auch,  wenn  wir  durch  Überein- 
anderschlagen  der  Schenkel  die  hinteren 
Schenkelmuskeln  eines  Beines  mehr  spannen 
und  so  wenigstens  einen  Sitzknorren  fest- 
stellen, was  noch  den  Vorteil  hat,  dafs 
wir  durch  Abwechselung  den  Muskeln 
nach  einiger  Zeit  Ruhe  gewähren  können. 
Endlich  läfst  die  grofse  Muskelgruppe, 
welche  sich  von  der  Fläche  und  den  Rän- 
dern der  Hüftknochen  nach  dem  Ober- 
schenkel erstreckt,  ein  beträchtliches  Nieder- 
sinken des  Oberkörpers  nach  vom  nicht 
zu.  Alle  diese  Kräfte  wirken  an  den 
Beinen,  während  am  Rücken  eine  andere 
Gmppe  von  Muskeln  in  Wirksamkeit  ist 
Es  sind  dies  die  Rückenstrecker,  welche  in 
langen  Zügen  an  der  Hinterseite  des 
Rumpfes,  vom  Hinterhaupt  bis  zum  Becken 
herab,  sich  erstrecken,  auch  von  Wirbel 
zu  Wirbel  hinziehen  und  jeden  einzelnen 
Teil  der  Wirbelsäule  hinterwärts  dem  an- 
dern nähern.  So  sehen  wir  eine  nicht  ge- 
ringe Zahl  von  Kräften  für  die  Aufrecht- 
haltung des  Körpers  in  der  vorderen  Sitz- 
lage tätig;  wir  sehen  aber  zugleich,  dafs 
es  nicht  einfach  physikalische,  sondern 
vitale  Kräfte  sind,  welche  betätigt  werden 
(Baginsky).  Wenn  nun  doch  diese  Mus- 
keln durch  längere  Anstrengung  ermüden 
und  der  Rumpf,  der  Neigung  seines 
Schwerpunktes  folgend,  vomüberfallt,  so 
findet  der  Körper  einen  neuen  Unto-- 
stützungspunkt,  indem  die  Arme  auf  den 
vorstehenden  Tisch  gelegt  oder  gestützt 
werden,  oder  indem  die  Bmst  an  die  vor- 
dere Tischkante  geprefst  wird.  —  Es  er- 
gibt sich  also,  dafs  ein  bequemes,  andauern- 
des freies  Aufrechtsitzen  in  der  vorderen 
Sitzlage  nicht  möglich  ist 

Bei  der  hinteren  Sitzlage  ^It  die 
Schweriinie  hinter  die  Sitzhöckerlinie 
Fehlt  eine  Unterstützung  des  Rückens  durch 
Lehnenvorrichtungen,  so  ist  zunächst  der 
dritte  Punkt  der  Unterstützungsfläche  in 
der  Spitze  des  Steifsbeines  g^;eben.  Dieser 
Punkt  erreicht  aber  nur  die  Sitzfläche, 
wenn  wir,  auf  den  Sitzknorren  sitzend, 
die  Beckenpartie  nach  hinten  ausbiegen 
und  der  ganzen  Wirbelsäule  eine  intensive 
Krümmung  nach  vom  geben.  Die  bald 
eintretende  Ermüdung  der  durch  diese 
Haltung  bedeutend  angestrengten  Rücken- 
strecker führt  zu  einem  völligen  Zusammen- 
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sinken   des  Körpers  mit  allen  damit  ver- 
bundenen   Nachteilen    für   Atmung,   Blut- 
zirimlation    und    Verdauung.      Zum    auf- 
rechten Sitzen  mufs  daher  die  Wirbetsäule 
und  der  auf  ihr  ruhende  Rumpf  einen  an- 
dern Stützpunld   haben,   und   dieser   wird 
durch  die  Lehne  gegeben.    Höhe  und  Ge- 
stalt derselben   müssen  den  anatomischen 
und     physiologischen     Bedingungen    des 
Oberkörpers    angepafst    sein    (s.    Artikel: 
Schulbank).    Beim  Aufrechtsitzen  ist  femer 
darauf  zu  achten,  dafs  die  Lendengegend 
sich  fest  an  den  unteren  Teil  der  Lehne 
legt,  während  der  obere  etwas  nach  rück- 
wärts geneigte  Rückenteil  durch  den  oberen 
Teil  der  Lehne  eine  ausreichende  Unter- 
stützung findet,  so  dafs  die  Brust  sich  frei 
ausdehnen    kann  und  die  Unterleibsorgane 
nicht  gedrückt  werden.    Benutzt  der  Schüler 
nicht  den  unteren,  sondern  nur  den  oberen 
Teil  der  Lehne,  so  wird  alsbald  der  Körper 
zusammensinken,  die  Wirbelsäule  stark  ge- 
bogen usw.    Eine  solche  Haltung  darf  nie 
geduldet  werden.    Befindet  sich  der  Ober- 
körper bei  richtiger  Benutzung  der  Lehne 
in  aufrechter  Haltung,  so  dafs  sein  Schwer- 
punkt nahezu  senkrecht  über  der  Mitte  der 
Unterstfitzungsfläche  liegt,  so  ist  das  Auf- 
rechtsitzen   ohne   erhebliche    Muskelarbeit 
möglich,  weil  der  Körper  mittels  rein  phy- 
sikalischer Verhältnisse  in  seiner  Stellung 
erhalten  wird.    Anders  aber  ist  es,  wenn 
der  Oberkörper  oder  einzelne  seiner  Teile 
eine    von    jener    normalen    Stellung    ab- 
weichende Lage  einnehmen;  dann  müssen 
die  Rückenmuskeln,  namentlich  diejenigen, 
welche    vom    Kreiübein    und    den    Hüft- 
beinen entspringen  und  nach  den  Rippen 
gehen,  den  Rumpf  aufrecht  hahen.     Aber 
auch   diese   Muskelanstrengung   führt   zur 
Ermüdung,  so  dafs  von  Zeit  zu  Zeit  der 
Rücken  gerade  gestreckt  werden  mufs,  wo- 
durch die  Muskeln   entspannt,   die  Unter- 
Idbsorgane    von    ihrer    Pressung    befreit 
werden,    die   Brust   ausgedehnt   und    auf 
solche  Weise  das  Nachteilige  dieser  Sitz- 
haltung  wieder   beseitigt   wird.   —   Alles 
zusammengenommen,   wird    man   für   die 
Kinder  stets  diejenige  Sitzlage  empfehlen,  bei 
welcher  der  Schwerpunkt  des  Oberkörpers 
ein  wenig  hinter  die  Sitzhöckerlinie  fällt, 
und  bei  welcher  der  Neigung  des  Rumpfes, 
nach  rückwärts  zu  fallen,  durch  Anbringung 
einer  Lehne  entgegengewirkt  wird. 

Rcio,  Encyldopld.  Handb.  d.  PidtgOKik.    2.  Aufl.    5, 


Während  allgemein  die  Sitzfläche  wage- 
recht gehalten  und  die  Lehne  etwas  nach 
hinten  geneigt  wird,  empfiehlt  Dr.  Felix 
Schenk  als  ein  sehr  wirksames  Mittel  gegen 
die  schlechte  Sitzhaltung  Schulbänke  mit 
hoher,  stark  rückwärts  gerichteter  Lehne 
und  mit  einem  beträchtlich  nach  hinten 
geneigten  Sitze.  In  solchen  Schulbänken 
lehnen  sich  die  Kinder  bei  eintretender 
Ermüdung  hinten  an  und  sollen  aus  rein 
statischen  Gründen  ohne  besondere  An- 
strengung aufrecht  bleiben.  Indessen 
ist  es  bei  diesem  Sitzen  doch  auch 
möglich,  dafs  das  Gesäfs  auf  der  Bank 
nach  vom  rückt  und  die  Wirbelsäule  in 
der  Lendengegend  eine  starke  Wölbung 
erfährt 

Je  breiter  das  Sitzbrett  ist,  desto  gröfser 
ist  die  Unterstützungsfläche  und  desto 
sicherer  und  mhiger  ist  das  Sitzen.  Wenn 
es  sonach  am  besten  wäre,  dafs  die  Sitz- 
fläche bis  an  die  Kniekehle  reiche,  so 
sprechen  hiergegen  doch  wichtige  physio- 
logische Gründe.  Jede  Gewichtsbelastung 
der  Oberschenkel  in  der  Gegend  des  Knie- 
gelenks würde  einen  permanenten  Druck 
auf  die  an  der  Hinterseite  der  Schenkel 
verlaufenden  Geßlse  und  Nerven  ausüben 
mit  allen  nachteiligen  Folgen,  wie  Gefühl 
des  Einschlafens,  Ermüdung  der  Muskeln 
sowohl  des  Oberschenkels  wie  des  Unter- 
schenkels usw.;  bei  längerer  Dauer  und 
häufigerer  Wiederholung  würden  Er- 
nähmngsstörungen  der  Muskulatur  wie 
aller  übrigen  Gewebe,  welche  den  Unter- 
schenkel Zusammensätzen,  nicht  ausbleiben. 
Eine  zu  schmale  Sitzfläche  gewährt  dem 
Oberkörper  nicht  eine  ausreichend  grofse 
Unterstützungsfläche;  auch  liegt  die  Be- 
fürchtung nahe,  dafs  die  Kinder  auf  den 
vorderen  Rand  der  Bank  rücken,  hier  die 
Geschlechtsteile  scheuem  und  so  zu 
sexuellen  Verirrungen  verführt  werden. 

Wenn  bei  der  vorderen  Sitzlage  die 
Füfse  fest  auf  den  Boden  gestellt  werden, 
so  kommt  dieser  Punkt  noch  als  Hilfs- 
punkt zur  Vergröfserung  der  Unterstützungs- 
fläche hinzu. 

Beim  freien  Aufrechtsitzen  dürfen  die 
Beine  nicht  übereinander  geschlagen  wer- 
den, weder  an  den  Knien  noch  an  den 
Knöcheln,  weil  einesteils  eine  solche  Hal- 
tung eine  schiefe  Einstellung  des  Beckens 
und   der    Wirbelsäule   bedingt    und    weil 
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anderenteils  durch  den  dichten  Zusammen- 
schlufs  der  Beine  die  Geschlechtsteile  er- 
wärmt und  dadurch  sexuelle  Verimingen 
hervorgerufen  werden.  Aus  letzterem 
Grunde  dulde  man  auch  nicht  das  Ver- 
stecken der  Hände  unter  der  Tischplatte 
oder  in  den  Taschen.  Die  Füfse  dürfen 
nicht  unter  die  Bank  zurückgezogen  werden, 
sind  vielmehr  in  einer  Entfernung  von 
etwa  30  cm  voneinander  mit  der  ganzen 
Sohle  auf  den  Boden  zu  setzen. 

3.  Abwechslung  in  der  Körperhaltung. 
Es  ist  bereits  darauf  hingewiesen,  dafs  bei 
längerer  Dauer  des  Stehens  und  des  freien 
Aufrechtsitzens  eine  Ermüdung  des  Körpers 
eintritt,  die  das  Einnehmen  einer  be- 
quemeren, aber  gesundheitsschädlichen  Hal- 
tung zur  Folge  hat  Eine  Abwechslung 
in  der  Körperhaltung  während  des  Unter- 
richts ergibt  sich  daher  mit  Notwendigkeit. 
Es  ist  bekannt,  dafs  das  lange  Sitzen  zu 
mannigfachen  Störungen  des  Blutumlaufs, 
der  Atmung,  der  Verdauung,  zu  Rück- 
gratverkrümmungen usw.  führt;  femer  ist 
die  Tatsache  unbesb-itten,  dafs  die  Kinder, 
je  länger  sie  sitzen,  um  so  geneigter  werden, 
eine  krumme  Haltung  einzunehmen.  Da- 
rin liegt  eine  grofse  Gefahr  für  die  Ent- 
stehungbleibender Rückgratverkrümmungen. 
Auch  Dr.  Schulthefs  findet  durch  seine 
Untersuchungen  die  schon  oft  ausge- 
sprochene Ansicht  bewiesen,  dafs  das  Sitzen 
an  und  für  sich  Kindern  mit  Anlage  zu 
Rückgratverkrümmungen  gefährlich  sei, 
und  zwar  deshalb,  weil  jede  vorhandene 
Asymmetrie  der  Wirbelsäule  im  Sitzen 
stärker  hervortritt  und  etwa  vorhandene 
Seitenabweichungen  verstärkt  werden.  Er 
sieht  hierin  eine  neue  Aufforderung,  das 
Schulsitzen  für  solche  Kinder  möglichst 
zu  beschränken  bezw.  zweckmäfsig  zu 
unterbrechen;  dies  gilt  sowohl  für  die 
Schule  als  auch  für  die  durch  diese  veran- 
lafste  Anfertigung  häuslicher  Arbeiten,  wo- 
durch die  Kinder  gezwungen  sind,  in 
gleicher  Weise  wie  in  der  Schule  auch  im 
Hause  tätig  zu  sein.  Natürlich  zeigen  sich 
jene  Nachteile  in  ihrer  Allgemeinheit  nur 
bei  der  schlechten  Sitzhaltung;  beim  nor- 
malen Sitzen  und  bei  Benutzung  einer 
richtig  konstruierten  Lehne  treten  diese 
Schäden  weniger  in  Erscheinung.  Das 
viele  Sitzen  hat  aber  auch  schwerwiegende 
Folgen  für  die  sittliche  Entwicklung.    »Das 


stundenlange  Zubringen  auf  dem  heifs- 
gewordenen  Sitze  in  warmer  Kleidung 
und  mit  wechselweise  übereinander  ge- 
schlagenen Beinen  verführt  die  Jugend  bei 
eintretender  Geschlechtsreife  zu  der  so  tief 
beklagenswerten  Selbstbefleckung,  zu  der 
es  ja  auch  sonst  leider  nicht  an  Ver- 
suchungen fehlt,  und  die  unsagbar  viele 
frische,  blühende  Jugendkraft  zum  Opfer 
fordert«  (Götze). 

Es  wäre  nicht  schwer,  wenigstens  bei 
der  häuslichen  Beschäftigung  die  Jugend 
nicht  immer  sitzend,  sondern  auch  stehend 
arbeiten  zu  lassen ;  aber  auch  in  der  Schule 
ist  dies  auszuführen.  Götze  tritt  für  häu- 
figeres Stehen  der  Kinder  beim  Unterricht 
ein.  Er  geht  von  der  Erwägung  aus,  dafs 
das  Kind  bei  einem  grofsen  Teile  des 
Unterrichts,  z.  B.  beim  Kopfrechnen,  in 
Geographie,  Geschichte  und  Naturkunde, 
beim  Anschauungs-  und  Leseunterricht 
ebenso  gut  stehen  als  sitzen  kann.  Das 
Singen  mufs  sogar  im  Stehen  geübt  werden. 
Selbst  das  Schreiben  ist  bei  entsprechen- 
der Einrichtung  der  Schulsubsellien  im 
Stehen  auszuführen.  Auf  diese  Weise 
wäre  die  Gesamtheit  der  durch  das  Sitzen 
bewirkten  Gesundheitsschädigungen  be- 
seitigt und  dafür  ein  Gewinn  für  die 
körperliche  Ausbildung  eingetauscht  Durch 
das  Stehen  wird  auch  unter  gewissen  Ver- 
hältnissen das  nach  anhaltendem  Sitzen 
eintretende  schlaffe,  apathische  Wesen  der 
Kinder  beseitigt  und  statt  dessen  die 
Spannkraft  und  Aufnahmefähigkeit  derselben 
für  den  Unterricht  erhöht  Aus  solchen 
Erwägungen  sind  die  sog.  Sitz-Steh-Schul- 
bänke  hervorgegangen,  deren  bekannteste 
Systeme  die  von  Götze  und  von  Schult- 
heis sind. 

Natürlich  kann  das  Stehen  nicht  von 
langer  Dauer  sein.  Dornblüth  weist  auf 
die  bekannte  Tatsache  hin,  dafs  Stehen 
viel  rascher  und  mehr  ermüdet  als  Gehen. 
Die  gröfsere  Anstrengung,  die  durch  das 
Stehen  hervorgerufen  wird,  besteht  in  dem 
Druck  der  Körperlast  auf  die  tragenden 
Gelenkknorpel,  in  der  Spannung  gewisser 
Gelenkbänder  und  in  der  stark  ermüden- 
den Kontraktion  derjenigen  Muskeln,  wel- 
che das  Gleichgewicht  und  die  Streckung 
der  Glieder  zu  erhalten  haben.  Der  Rück- 
lauf des  Blutes  in  den  Beinen  vollzieht 
sich  beim  Stehen  schwerer  als  beim  Sitzen, 
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weil  auf  den  untersten  Adern  eine  fast 
doppelt  so  hohe  Blutsäule  lastet  Auf 
diese  Weise  werden  sowohl  Anschwellungen 
der  Füfse  als  auch  Erweiterungen  der 
Venen  mit  allen  ihren  unangenehmen  Fol- 
gen erzeugt;  aufserdem  können  Gelenk- 
bänder durch  anhaltende  Spannung  gedehnt, 
Knochen  durch  ungleiche  Belastung  in 
ihrer  Form  verändert  werden,  wie  dies 
alles  sich  bei  jugendlichen  Individuen  ge- 
wisser Berufsicreise  findet  Die  durch 
längeres  Stehen  hervorgerufene  körperliche 
Ermüdung  hat  auch  geistige  Abspannung 
im  Gefolge,  die  sich  bei  Kindern  natür- 
lich früher  zeigt  als  bei  Erwachsenen. 
Läfst  der  Lehrer  die  Schüler  stehen,  so 
mufs  er  ganz  besonders  Obacht  geben, 
dafs  es  nicht  zu  lange  geschieht;  auch  hat 
er  sich  gegenwärtig  zu  halten,  dafs  die 
körperliche  Kraft  individuell  verschieden 
ist  und  Überanstrengung  die  gröfsten  Nach- 
teile hat  Es  empfiehlt  sich  daher,  das 
richtige  Sitzen  durch  Stehen  zu  unter- 
brechen, nicht  aber  das  Stehen  vorherr- 
schen zu  lassen. 

Literatur:  Parow,  Studien  über  die  phy- 
sikalischen Bedingungen  der  aufrechten  Stellung 
und  der  normalen  Krümmungen  der  Wirbel- 
säule. Virchows  Archiv,  Bd.  31.  —  H.  Meyer, 
Die  Mechanik  des  Sitzens  mit  besonderer  Rück- 
sicht auf  die  Schulbankfrage.  Virchows  Archiv, 
1867.  Bd.  38.  —  Siegmund,  Aus  der  Werk- 
stätte des  menschlichen  und  tierischen  Organis- 
mus. 1882.  —  Staffel,  Die  menschlichen  Hal- 
tungstypen  und  ihre  Beziehungen  zu  den  Rück- 
gratverkrümmungen. 1889.  —  Dr.  F.  Schenk, 
Zur  Schulbankfrage.  Zeitschr.  f.  Schulgesund- 
heitspflege. 1894.  —  Dr.  W.  Götze,  Eine  neue 
Steh-  und  Sitz -Schulbank.  Zeitschr.  f.  Schul- 
gesundheitspflege. 1894.  —  Dr.  Domblüth, 
Ooetzes  Sitz-  und  Stehschulbank.  Zeitschr.  f. 
Schulgesundheitspflege.  1895.  —  Burgerstein- 
Netolitzky,  Handbuch  der  Schulhygiene.  1895. 
—  Janke,  Orundrils  der  Schulhygiene.  2.  Aufl. 
1901.  —  Baginsky,  Handbuch  der  Schulhygiene. 
3.  Aufl.  1897. 
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Krimpfe 

1.  Definition.  2.  Hauptformen.  3.  Vor- 
kommen. 4.  Behandlung  während  des 
Krampfanfalls.    5.  Weitere  Behandlung. 

1.  Definition.  Man  bezeichnet  alle 
unwillküriichen  Muskelkontraktionen  als 
Krämpfe  oder  Konvulsionen.  Zum  Begriff 
des  Krampfes  gehört  also  keineswegs  die 
Ausbreitung  der  unwillkürlichen  Kontrak- 
tionen über  die  ganze  Körpermuskulatur, 
sondern  es  kommen  auch  Krämpfe  vor, 
welche  nur  eine  Körperhälfte  oder  nur 
eine  Extremität  oder  sogar  nur  einen  ein- 
zigen Muskel  befallen.  Ebenso  ist  der  Be- 
wufstseinsverlust  kein  konstantes  Merkmal 
des  Krampfes.  Es  gibt  viele  Krämpfe  ohne 
Bewufstseinsverlust 

2.  Hauptformen.  Man  unterscheidet 
zunächst  a)  Konvulsionen  mit  koordinierten 
Muskelkontraktionen:  die  unwillküriichen 
Bewegungen  gleichen  hier  den  willkürlichen 
Bewegungen.  So  kommen  z.  B.  unwillkür- 
liche Greifbewegungen  vor,  welche  der 
willkürlichen  Greifbewegung  vollständig 
gleichen;  sie  sind  nur  krankhaft,  insofern 
sie  unwillkürlich  sind:  die  Greifbewegung 
hat  im  Augenblick  gar  keinen  Zweck  und 
wird  vom  Kind  gar  nicht  gewollt,  b) 
tonische  Konvulsionen:  sie  erwecken  in 
keiner  Weise  den  Schein  einer  Willkür- 
bewegung und  sind  aufserdem  durch  das 
länger  währende  Gleichbleiben  der  Inten- 
sität der  Kontraktion  gekennzeichnet,  c) 
klonische  Konvulsionen:  sie  ähneln  wie 
die  unter  2  aufgeführten  tonischen  Konvul- 
sionen gleichfalls  den  Willkürbewegungen 
nicht  und  sind  aufserdem  dadurch  ausge- 
zeichnet, dafs  die  unwillkürlichen  Muskel- 
kontraktionen fortwährend  von  Er- 
schlaffungen (Muskelresolutionen)  unter- 
brochen werden. 

Aufser  dieser  Unterscheidung  bezüglich 
der  Form  der  Krämpfe  ist  eine  Unter- 
scheidung bezüglich  des  Gesamtverlaufs  not- 
wendig. Man  unterscheidet  in  der  letzteren 
Hinsicht  anfallsweise  auftretende  und  kon- 
tinuieriiche  Krämpfe.  Erstere  sind  viel 
häufiger  als  letztere.  Der  einzelne  Krampf- 
anfell zeigt  nicht  immer  während  seines 
ganzen  Verlaufs  dieselbe  Krampfform,  son- 
dern er  zerfällt  oft  in  einzelne  Stadien  oder 
Phasen,  deren  jede  eine  besondere  Krampf- 
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Krämpfe 


form  zeigt    Viele  Krampfanfälle  sind  also 
gemischt 

3.  Vorkommen.  Krampfanfälle  kommen 
im  Kindesalter  namentlich  bei  folgenden 
Kranlcheiten  vor  a)  bei  Epilepsie.  Die 
Krämpfe  treten  hier  stets  anfallsweise  auf. 
Der  einzelne  Anfall  besteht  in  der  R^el 
aus  2  Phasen,  einer  tonischen  und  einer 
klonischen,  f^ast  die  ganze  Körpermus- 
kulatur ist  an  dem  Krampf  beteiligt  Das 
Bewufstsein  ist  stets  aufgehoben.  Damit 
hängt  es  zusammen,  dafs  oft  (nicht  in  allen 
Fällen!)  unwillkürlicher  Urinverlust,  zu- 
weilen auch  Kotabgang  vorkommt  Auch 
Zungenbifs  ist  häufig.  Die  Dauer  des 
Krampfanfalls  beträgt  meist  einige  Minuten. 
Der  Bewufstseinsverlust  fiberdauert  den 
Krampf  meist  um  5  Minuten  bis  mehrere 
Stunden.  Sehr  bemerkenswert  ist  die  Tat- 
sache, dafs  zuweilen  statt  dieser  ausgeprägten 
Krampfanfälle  (des  sog.  grand  mal)  leichtere 
Anfälle  vorkommen,  in  welchen  sich  die 
Krämpfe  auf  eine  kaum  bemerkbare  Augen- 
bewegung beschränken  und  das  Haupt- 
symptom ein  momentaner  Bewufstseinsverlust 
ist  (sog.  petit  mal,  Absence).  b)  bei  Hysterie. 
Die  Krämpfe  treten  auch  bei  dieser  stets 
anfallsweise  auf.  Der  Anfall  durchläuft  in 
der  R^el  zuerst  ein  tonisch-klonisches 
Stadium,  dann  folgt  ein  Stadium  koordinierter 
Krampfbewegungen.  Im  Verlauf  des  letz- 
teren sind  auch  krampfhafte  Ausdrucks- 
bewegungen (Schreien,  Lachen,  Weinen,  Ab- 
wehrbewegungen usw.)  nicht  selten.  Auch 
Sinnestäuschungen  und  verwirrtes,  oft  thea- 
tralisches Sprechen  kommen  oft  zur  Beob- 
achtung. Das  Bewufstsein  bleibt  erhalten, 
Zungenbifs,  Einnässen  und  Kotabgang 
kommen  fast  niemals  vor.  Die  Dauer  des 
hysterischen  Anfalls  ist  meist  gröfser  als 
jene  des  epileptischen,  c)  bei  organischen 
Hirnkrankheiten.  Unter  diesen  spielt  nament- 
lich die  akute  Gehimentzündung(Encephalitis 
acuta)  im  Kindesalter  die  gröfste  Rolle. 
Sie  verläuft  kaum  jemals  ohne  Krampf- 
anfälle. Daraus  erklärt  es  sich  auch,  dafs 
der  angeborene  Schwachsinn,  welcher  stets 
als  eine  organische  Hirnkrankheit  aufzufassen 
ist,  sehr  oft  mit  Krampfanfällen  verbunden 
ist  Die  Krampfform  entspricht  im  ganzen 
derjenigen  des  epileptischen  Anfalls.  Man 
spricht  daher  auch  von  »symptomatischer 
Epilepsie«.  Ist  der  Krankheitsherd  in  der 
Grofshimrinde  gelegen,  so  beobachtet  man 


einen  etwas  abweichenden  Verlauf  des 
Krampfanfalls  (sog.  Rindenepilepsie  odo* 
Jacksonsche  Epilepsie):  es  treten  nämlich 
nicht  alle  Muskeln  gleichzeitig  in  den 
Krampf  ein,  sondern  z.  B.  zunächst  nur  die 
Muskeln  des  linken  Beins,  dann  die  Muskeln 
des  linken  Arms,  dann  diejenigen  der  linken 
Gesichtshälfte  u.  s.  f.  d)  bei  Eklampsie. 
Hierunter  versteht  man  Krampfanfälle,  wdche 
akut  im  Kindesalter  auftreten  und  meist  eben 
so  rasch  wieder  verschwinden.  Sie  gleichen 
den  epileptischen  vollkommen.  Oft  treten 
sie  in  Serien  auf.  Zuweilen  geht  eine 
kindliche  Eklampsie  später  in  Epilepsie  über. 
In  anderen  Fällen  entwickelt  sich  später 
eine  Hysterie.  Viele  Fälle  heilen  auch 
vollständig.  Sie  entsteht  am  häufigsten  auf 
reflektorischem  Wege,  d.  h.  durch  abnorme 
sensible  Reize,  welche  von  irgendeiner 
Körpergegend  auf  das  Zentralnervensystem 
einwirken.  Zu  diesen  gehören  namentlich: 
der  Zahndurchbruch  (Dentition),  Kotstauung 
im  Darm,  Würmer,  Mastdarmpolypen, 
Fremdkörper  und  Entzündungen  im  Ohr 
oder  in  der  Nasenhöhle,  schmerzhafte 
Wunden  (eingespiefste  Naddn,  eingetretene 
Domen  usw.).  Zuweilen  liegt  der  aus- 
lösende Reiz  auch  in  dem  krankhaft  ver- 
änderten Blut  Hierher  gehören  die  eklamp- 
tischen  Krampfanfälle  bei  fieberhaften  In- 
fektionskrankheiten, bei  Alkohol-  und  Metall- 
vergiftungen und  bei  chronischen  Nieren- 
krankheiten. Bei  erblich  belasteten  Kindern 
kann  auch  ein  heftiger  Affektstofs  (Schreck, 
Angst,  Freude,  Zorn)  ein  oder  mehrere 
eklamptische  Anfälle  hervorrufen.  Rachi- 
tische Kinder  scheinen  besonders  prädis- 
poniert 

Bei  der  Chorea  (Veitstanz)  treten  die 
Krampfbewegungen  zum  Unterschied  von 
den  soeben  unter  a— d  besprochenen  Formen 
nicht  in  Anfällen,  sondern  kontinuierlich 
auf.  Nur  im  Schlaf  hören  sie  auf.  Die 
choreatischen  Bewegungen  treten  fast  stets 
sehr  zerstreut  auf,  d.  h.  eben  zuckt 
z.  B.  die  linke  Hand,  im  nächsten  Augen- 
blick der  rechte  Fuls,  dann  wieder  die 
linke  Schulter  u.  s.  f.  Die  Reihenfolge 
wechselt  dabei  fortwährend.  Zuweilen 
wird  eine  gewisse  Koordination  vorgetäuscht. 
Selten  beschränken  sich  die  choreatischen  Be- 
wegungen auf  eine  Körperhälfte  (Hemichorea), 
oft  aber  überwiegen  sie  auf  eine  Körper- 
hälfte.  Meist  treten  sie  dann  ganz  besonders 
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heftig  auf,  wenn  das  Kind  eine  willkürliche 
Bewegung  zu  machen  versucht  Der  Ab- 
lauf der  letzteren  wird  dann  durch  die  un- 
willkürlichen Zwischenbewegungen  gestört: 
die  Kinder  greifen  fehl,  lassen  G^enstände 
plötzlich  fallen  (infolge  einer  unwillkürlichen 
Kontraktion  der  Streckmuskeln  der  Finger) 
u.  s.  f.    Das  Bewufstsein  ist  stets  ungestört 

4.  Behandlung  wBhrend  der  Krampf- 
anf&lle.  Die  Zahl  der  mit  Krampfanfällen, 
öfteren  oder  seltenen,  behafteten  Kinder  ist 
aufserordentlich  grofs.  Namentlich  sind 
die  epileptischen  und  eklamptischen  Anfälle 
aufserordentlich  häufig.  Der  Lehrer  wird 
daher  nicht  selten  einen  Krampfanfall  im 
Unterricht  erleben  und  die  erste  Hilfe  selbst 
leisten  müssen.  Diese  besteht  darin,  dafs 
das  Kind  weich  gebettet  wird,  z.  B.  auf 
Kissen,  zusammengelegte  Kleider  usw.,  um 
eine  Verletzung  durch  die  Schleuderbewe- 
gungen des  Anfalls  zu  verhüten.  Femer 
sind  die  Kleider  zu  lockern,  um  die  At- 
mung frei  zu  erhalten.  Das  oft  geübte 
»Aufbrechen«  der  zuweilen  krampfhaft  ein- 
geschlagenen Finger  ist  ganz  zwecklos. 
Die  anderen  Kinder  sind  unbedingt  sofort 
zu  entfernen.  Handelt  es  sich  um  einen 
hysterischen  Krampfanfall  (s.  o.),  so  ist  auch 
die  energische  Abreibung  der  Brust  und 
des  Rückens  mit  einem  in  kaltes  Wasser 
getauchten  Tuche  zu  empfehlen. 

5.  Weitere  Behandlung.  In  jedem 
Fall  ist,  sobald  zum  ersten  Male  ein  Krampf- 
anfall beobachtet  worden  ist,  ein  Arzt  zu- 
zuziehen. Dieser  hat  die  Diagnose  zu 
stellen.  Bei  Chorea,  Eklampsie  und  Him- 
krankheiten  wird  das  Kind  bis  zur  Ge- 
nesung von  der  Schule  fem  bleiben.  Bei 
epileptischen  und  hysterischen  Kindern  ist 
dies  undurchführbar,  solange  die  Anfälle  sich 
nicht  zu  sehr  häufen.  Dem  Lehrer,  bezw. 
Erzieher  fällt  weiterhin  nur  die  Aufgabe  zu, 
bei  solchen  Kindern  gewisse  Vorsichts- 
mafsr^eln  zu  beobachten.  Man  hat  häufig 
empfohlen,  solche  Kinder,  weil  krank,  über- 
haupt nicht  zu  strafen,  namentlich  aus  Furcht, 
der  mit  der  Bestrafung  verbundene  Affekt 
könne  einen  Anfall  auslösen.  Letztere  Mög- 
lichkeit ist  ohne  weiteres  zuzugeben.  Trotz- 
dem kann  ich  dies  absolut  straflose  Regime 
nicht  empfehlen.  Ich  habe  schon  zu  oft  die 
üblen  Konsequenzen  beobachtet.  Zunächst 
mag  mancher  Anfall  verhütet  worden  sein. 
Dafür  entwickelt  sich  jedoch  eine  bei  Epi- 


lepsie und  Hysterie  ganz  besonders  drohende 
Stömng  des  Charakters.  Krankhafte  Zom- 
mütigkeit,  Launenhaftigkeit,  Eigenwilligkeit, 
Unwahrhaftigkeit  usw.  stellen  sich  unfehlbar 
ein.  Nicht  wenige  dieser  verzogenen  In- 
dividuen endigen  als  Verbrecher.  Überdies 
nötigen  die  überhand  nehmenden  Charakter- 
fehler schliefslich  doch  zu  strafendem  Ein- 
schreiten. Dann  geht  auch  der  Vorteil  der 
Vermeidung  einiger  Anfälle  verloren.  Ich 
kann  daher  auf  Gmnd  vieler  Erfahrungen 
nur  raten,  epileptische  und  namentlich  hy- 
sterische Kinder  zu  erziehen  und  zu  er- 
ziehlichen Zwecken  zu  strafen  wie  andere 
Kinder,  selbst  auf  die  Gefahr  eines  Anfalls 
hin,  und  würde  nur  befürworten  körper- 
liche Züchtigungen  zu  vermeiden.  Nur 
wenn  der  Krampfanbll  selbst  die  Ursache 
eines  Vergehens  ist,  hat  die  Strafe  selbst- 
verständlich zu  unterbleiben.  Am  häufigsten 
kommt  dies  bei  dem  oben  erwähnten  »petit 
mal«  epileptischer  Kinder  vor.  Die  mo- 
mentane Bewufstseinspausekann  dem  Lehrer 
eine  Unaufmerksamkeit  vortäuschen  und  hat 
schon  manchmal  irrtümlich  zu  Bestrafungen 
geführt  Bei  hysterischen  Kindern  ist  femer 
namentlich  zu  raten,  aus  der  Krankheit 
möglichst  wenig  Aufhebens  zu  machen. 

Einige  Vorsicht  erfordert  auch  der  Turn- 
unterricht Bei  Kindern,  welche  gelegent- 
lich epileptische  Anfälle  haben  oder  eklamp- 
tische  durchgemacht  haben,  ist  es  rätlich, 
die  Gerätübungen,  soweit  sie  mit  Schwingen, 
starken  Erschüttemngen  _  verbunden  sind, 
gänzlich  wegzulassen.  Oberhaupt  ist  kör- 
perliche Überanstrengung  zu  vermeiden. 
Bei  hysterischen  Kindern  ist  eine  solche 
Vorsicht  im  allgemeinen   nicht  notwendig. 

Literatur:  Vergl.  namentlich  die  einzelnen 
Artikel  des  Reallexikons  der  medizinischen 
Propädeutik.  Wien,  Urban  und  Schwarzen- 
berg,    und    des   Diu;nostischen   Lexikons  im 

fleichen  Verlage.  Ferner  Soltmann,  Handb. 
er  Kinderkrankheiten  V,  1;  Smidt,  Arch.  f. 
Kinderkrankheiten.  N.  F.  XV;  B.  Sachs,  Nervous 
diseases  of  children.  New  York  1895,  S.  49  ff. 
—  Henoch,  Vorlesungen  ül>er  Kinderkrank- 
heiten. 11.  Aufl.  Berlin  1903,  S.  152  ff. 
Berlin.  Tb.  Ziehen. 
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Krätze  —  Kreisschulinspektor  —  Kretinismus  —  Kretisches  Schulwesen 


Krfltze 

Diese  Hautkrankheit  wird  durch  die 
Krätzmilben  (sarcoptes  scabiei)  erzeugt, 
welche  meistens  durch  Berührung  erkrankter 
Personen,  nicht  selten  auch  durch  Benutzung 
des  Bettes  oder  der  Kleidung  von  Krätz- 
kranken übertragen  werden.  Die  Milben 
durchdringen  die  dünne  Oberhaut  und 
bohren  sich  in  die  oberflächlichen  Haut- 
schichten ein,  wo  sie  ihre  Eier  ablegen. 
Durch  das  Einbohren  erzeugen  sie  ein  leb- 
haftes Jucken,  und  durch  Eiterung  in  den 
Milbengängen  einen  Ausschlag.  Letzterer 
findet  sich  sowohl  an  den  Händen,  als 
besonders  am  Unterbauch,  den  Geschlechts- 
teilen, dem  Oesäfs  und  den  hinteren  Teilen 
der  Oberschenkel.  An  diesen  Teilen  ent- 
stehen häufig  kleinere  aber  oft  sehr  zahl- 
reiche Geschwüre,  die  sogenannte  »fette« 
Krätze.  An  den  Kindern  kommt  die  Krank- 
heit vor  allem  an  der  Haut  zwischen  den 
Fingern  vor;  man  kann  dort  zuweilen  die 
Miibengänge  mit  blofsem  Auge  als  feine 
Strichelchen  in  der  Haut  erkennen.  Das 
Jucken  macht  sich  besonders  in  der  Bett- 
wärme sehr  unangenehm  bemerkbar,  hindert 
die  Kinder  am  Einschlafen  und  veranlafst 
sie  zu  heftigem  Kratzen.  Die  Krankheit 
läfst  sich  nach  dem  Gesagten  leicht  er- 
kennen. 

Will  der  Lehrer  ein  ihm  verdächtig  er- 
scheinendes Kind  untersuchen,  wenn  die 
Eltern  es  auf  vorher  gestelltes  Ansuchen 
nicht  zum  Arzt  schicken,  so  ist  es  w^en 
der  Entblöfsung  der  Körperteile  rätlich  die 
Untersuchung  in  Gegenwart  einer  zweiten 
erwachsenen  Person  vorzunehmen.  Wo 
Schulärzte  sind,  sollen  die  verdächtigen 
Kinder  diesen  sofort  zugeführt  werden. 

Die  Behandlung  besteht  in  vom  Arzt 
verordneten  Einreibungen  mit  Styrax  oder 
Perubalsam;  femer  ist  notwendig  das  Aus- 
kochen der  benutzten  Leib-  und  Bettwäsche 
bezw.  Desinfektion  derselben  und  der  Unter- 
kleider in  strömendem  Dampf. 

Nicht  immer  gelingt  es,  die  Kinder  in 
einem  Male  vollständig  von  der  Krankheit 
zu  befreien,  eine  abermalige  event  dritte 
Vorstellung  beim  Arzt  bezw.  Schularzt  in 
Tierzehntägigen  Zwischenräumen  ist  absolut 
erforderlich. 

Während  der  nur  3  Tage  dauernden 


Kur  seien  die  Kinder  als  Kranke  isoliert, 
später  hing^en  nicht  mehr. 

Auch  reinliche  Kinder  können  durch 
Ansteckung  die  Krankheit  bekommen;  unter 
den  Lehrern  sind  am  meisten  die  Turn- 
lehrer geMhrdei  Im  allgemeinen  ist  die 
Krankheit  infolge  der  rationelleren  Behand- 
lung und  der  zunehmenden  Reinlichkeit 
der  Bevölkerung  viel  seltener  geworden. 
Wo  ein  krätzkrankes  Kind  gefunden  worden 
ist,  da  sei  man  recht  aufmerksam;  denn 
gewöhnlich  hat  dieses  Kind  andere  Kinder 
in  erster  Linie  seine  Geschwister  infiziert 

Die  an  und  für  sich  ung^hriiche  aber 
sehr  lästige  Erkrankung  werde  von  dem 
Lehrer  aufser  dem  Arzt  nur  den  Eltern  und 
auch  diesen  immer  mit  einer  gewissen 
Vorsicht  bekannt  g^eben. 

Literatur:  Kuntze,  Comp.  d.  inneren  Me- 
dizin. Stuttgart  —  Zieeler,  Lehrbuch  der  patho- 
logischen Anatomie.   Jena,  O.  Fischer. 
Jena.  A.  Oittner. 
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Beaufsichtigung  des  öffentlichen  Unterrichts. 
8.  Statistik  der  Ausgaben  usw.  des  Unter- 
riditsministeriuRis.  9.  Allgemeine  Bestim- 
mungen. 

I.  Geschichtlicher  Oberbliclc  1.  Die 
«ntiice  Zeit  Die  griechische  Insel  Kreta 
blühte  im  Altertum  w^en  ihrer  trefflichen 
Lage.  Das  bezeugen  viele  von  den  alt- 
klassischen Schriftstellern  schon  seit  Homer 
(Od.  19,  174).  Diese  Zeugnisse  bestätigen 
heutzuts^  die  Ausgrabungen  auf  der  Insel, 
welche  die  ersten  Wurzeln  und  Anfänge, 
aus  denen  zum  gröfsten  Teil  die  alt-griechi- 
sche und  die  daraus  gewachsene  moderne 
Kultur  stammt,  aufgedeckt  haben.  Was  die 
Erziehung  der  Jugend  der  Alt -Kreter  an- 
belangt, so  ist  zu  bemerken,  daTs  sie,  wie 
auch  die  Staatsverfassung,  der  spartanischen 
ähnlich  war,  wie  überhaupt  diese  beiden 
Länder  im  Altertum  Kinder  derselben  Mutter 
waren.  Die  Knaben  wurden  bis  zum  sieb- 
zehnten Lebensjahre  in  ihrem  Eltemhause 
erzogen.  Dann  wurden  sie  in  Herden 
{äftkou)  aufgenommen,  die  sich  unter  der 
Leitung  des  vornehmsten  Vaters  der  die 
Herde  bildenden  Jünglinge  auf  staatliche 
Kosten  unterhielten.  Sie  afsen  zusammen 
und  übten  sich  in  der  Handhabung  der 
Waffen,  in  der  Jagd,  im  Tanz,  im  Laufen  usw. 
Aufserdem  härteten  sie  sich  durch  eine 
strenge  Lebensweise  ab  und  bereiteten  sich 
durch  kriegerische  Spiele  für  ernstere  Kämpfe 
vor.  Die  geistige  Bildung  stand  hinter  der 
körperlichen  zurück.  Den  freigeborenen 
Knaben  wurde  auch  literarischer  Unterricht 
erteilt  und  zwar  lernten  sie  die  Gesetze 
auswendig;  aufserdem  feierliche  Gesänge 
an  die  Götter  und  Loblieder  an  berühmte 
Männer,  endlich  auch  Musik.  Wie  die 
Spartaner  so  übten  sich  auch  die  jungen 
Kreter  in  der  den  Geist  schärfenden  Brachy- 
iogie  und  in  der  Kri^rszucht  Die  jüngeren 
gehorchten  den  älteren,  die  Soldaten  dem 
Führer  und  alle  dem  Staate.  Bei  vielen 
Festlichkeiten  tanzten  nach  der  Röte  Jüng- 
linge und  junge  Kreter,  bald  voll  gerüstet, 
bald  nackt,  damit  sie  sowohl  ihre  körper- 
liche als  auch  ihre  geistige  Gesundheit 
zeigten.  Eine  höhere  und  feinere  Bildung 
und  eine  volle  Entfaltung  der  geistigen 
Kräfte  des  Zöglings  galt  nicht  nur  über- 
flüssig, sondern  auch  gefährlich,  da  man 
glaubt^  sie  könnte  die  Jugend  veranlassen 
von    ihrer    militärischen    Bestimmung  ab- 


zuweichen. In  den  Herden  blieben  die 
Jünglinge  drei  Jahre,  bis  sie  das  Mannes- 
alter erreichten.  Nach  ihrem  Austritt  aus 
den  Herden  verheirateten  sie  sich.  —  Was 
die  spätere  Geschichte  der  Bildung  auf  der 
Insel  anbelangt,  so  befinden  wir  uns  in 
einer  quellenlosen  Wüste.  Eine  Darstellung 
des  Erziehungswesens  in  den  späteren 
Zeiten  zu  schreiben  ist  deshalb  sehr  schwer, 
ja  fast  unmöglich,  da  uns  irgend  welche 
Berichte  darüber  ganz  fehlen.  Das  Land 
hat  ein  stürmisches  Leben  unter  den  ver- 
schiedenen Eroberem  geführt 

2.  Die  Zeit  von  1206—1645.  Nach- 
dem Kreta  von  Venedig  im  Anfang  des 
13.  Jahrhunderts  (1206)  unterjocht  worden 
war,  verblieb  es  unter  diesem  Joch  un- 
gefähr vier  und  ein  halbes  Jahrhundert 
unter  fortwährenden  Kämpfen  gegen  Venedig 
zur  Verteidigung  und  Erhaltung  seiner 
Religion  und  Sprache  und  überhaupt  seiner 
Nationalität  Eine  kleine  Rast  war  ihm  ge- 
gönnt nur  nach  der  Eroberung  Konstanti- 
nopels durch  die  Türken  (1453  n.  Chr.),  da 
die  Venetianer,  im  Voraussehen  ihres  zu- 
künftigen Zusammenstofses  mit  den  Türken, 
es  für  nötig  hielten,  ihre  Art  und  Weise  zu 
ändern  und  das  in  ihren  Besitzungen  starke 
griechische  Element  zu  pflegen,  damit  sie  es 
in  dem  zukünftigen  Kampfe  gegen  die  Türken 
für  sich  gewännen.  Mithin  wurde,  während 
ungefähr  zwei  Jahrhunderten,  wo  andere 
griechische  Länder  unter  der  türkischen 
Herrschaft  seufzten,  die  griechische  Bildung 
und  Sprache  auf  Kreta  gepflegt  Viele  Ge- 
lehrte aus  Konstantinopel  fanden  hier  Zu- 
flucht, junge  Kreter  gingen  nach  Italien, 
um  an  den  dortigen  Universitäten  ihre 
Kenntnisse  zu  erweitern  und  ihre  Studien 
zu  vervollkommnen.  Zu  diesen  Zeiten  sind 
einige  nennenswerte  schriftstellerische  Werke 
erzeugt  worden,  meistens  poetischer  Natur 
(vergl.  Boskopofila,  Erophile,  Erotökritos 
usw.).  Aufserdem  besti^fen  viele  Kreter 
Lehi^tühle  auf  italienischen  Universitäten. 
Sie  sind  als  Gelehrte  und  Schriftsteller 
mit  grofsem  Erfolg  tätig  gewesen  und  in 
West- Europa  bekannt  geworden.  Es  ge- 
nfigt hier  auf  solche  Namen  hinzuweisen 
wie  Georgios  Trapezdntios,  Marcus  Musüros 
(Prof.  in  Padua  und  Venedig),  Zacharias 
Kallierghis,  Franciscus  und  Emilius  Portus 
(Professoren  in  Venedig  und  Heidelberg), 
Daniel  Furlänos,  Meletius  Pegas,  Maximus 
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Murgünios,  Kyrülos  Lucaris  usw.  Im  Jahre 
1550  finden  wir  in  Candia  und  zwar  in 
dem  grofsen  der  Sinai -Gebirg- Gemeinde 
gehörenden  Kloster  von  Hagia  Katharina 
eine  griechische  Schule  begründet,  in  wel- 
cher hauptsächlich  griechisch  und  latei- 
nisch getrieben  wurde.  Diese  Schule  war 
in  Tätigkeit  bis  in  die  Zeit,  als  die  Türken 
die  Insel  angriffen.  Es  ist  sehr  wahr- 
scheinlich, dafs  es  zu  diesen  Zeiten  noch 
andere  Schulen  in  Kreta  g^^ben  hat  (vergl. 
nn  Cypro  et  Candia,  aliquns  esse  qui 
populum  publice  doceant  audio«  David 
Chytraeus,  de  statu  ecclesiarum  hoc  tempore 
in  Graecia.    Francofurt    1583.   S.  70). 

3.  Die  Zeit  von  1645—1898.  Nach- 
dem Kreta  von  den  Türken  unterworfen 
worden  war  (1546  n.  Chr.),  hat  es  aufser 
der  politischen  auch  die  geistige  Freiheit 
verloren.  Eine  tiefe  Finsternis  von  Un- 
wissenheit hat  sich  in  diesen  trüben  Zeiten 
auf  die  ganze  Insel  gelegt  Denn  die 
Türken  kämpften  nicht  nur  gegen  die 
christliche  Kriegsmacht,  sondern  auch  gegen 
jede  christliche  und  humane  Bildung.  »Die 
Zerstörungswut  der  Eroberer  richtete  sich 
g^en  alles,  was  ihrem  rohen  Geiste  fremd 
war  oder  ihren  Unterjochungsplänen  im 
Wege  zu  stehen  schien.«  So  wurde  die 
Bildung  auf  dem  Lande  fast  b^raben ;  die 
meisten  Gelehrten  verliefsen  ihre  Heimat 
und  flohen  ins  Ausland.  Sehr  wenige 
(Elementar)-Schulen  gab  es  in  den  wichtigsten 
Städten  der  Insel,  wie  es  erwähnt  wird 
von  Anastasios  Michael  von  Niäoussa  (1707) 
und  von  Georgios  Konstantinou  (1757), 
immer  aber  unter  der  strengsten  Beauf- 
sichtigung der  Türken,  die  alle  Schulen  für 
verdächtige  Anstalten  hielten.  Diese  Schulen 
waren  bestimmt  nur  für  die  Mitteilung 
einiger  Grund -Elementarkenntnisse  und 
Fähigkeiten,  z.  B.  für  das  Lesen  von  kirch- 
lichen Texten  und  überhaupt  für  kirchliche 
Bedürfnisse,  da  das  Volk  in  dieser  Ver- 
folgung in  den  rettenden  Schofs  der  Kirche 
sich  flüchtete.  Von  Naturkunde,  Geographie, 
Geschichte,  manchmal  auch  von  Arithmetik 
war  keine  Rede.  So  blieb  es  bis  zum 
18.  Jahrhundert  hinein.  Der  Türke  war 
überzeugt,  dafs  das  Volk  sich  an  sein 
Schicksal  um  so  geduldiger  gewöhnen 
würde  und  die  Idee  der  Freiheit  und  Natio- 
nalität um  so  eher  vergessen  würde,  je 
ununterrichteter  und  folglich  unfähiger  es 


wäre,  die  Schande  seiner  Knechtung  zu 
fühlen.  Obschon  später  Kreta  an  dem 
grofsen  griechischen  Freiheitskampf  (1821 
bis  1828)  auf  das  lebhafteste  sich  beteiligt 
und  viele  Opfer  der  griechischen  Freiheits- 
bewegung gebracht  hat,  wurde  es  nicht 
von  den  drei  Grofsmächten  befreit,  was 
auch  seine  Nachwirkung  auf  die  Entwick- 
lung des  Königreichs  von  Griechenland 
hatte.  Kreta  verblieb  unter  dem  türkischen 
Joch  und  der  es  begleitenden  Unwissenheit 
und  geistigen  Einschläferung.  Von  dem 
türkischen  Joch  in  das  ägyptische  (1830) 
und  von  diesem  wieder  in  das  türkische 
(1840)  übergegangen  hat  Kreta  in  dieser 
peinlichen  Lage  es  nicht  vermocht,  bis  zum 
Jahr  1866  etwas  für  das  Unterrichtswesen 
zu  leisten.  Eine  gewisse  Unterrichtsbewe- 
gung finden  wir  in  den  Jahren  1842  bis 
1844,  die  von  Athen  aus  geleitet  wurde 
von  einer  Kommission  (K.  Asöpios,  O. 
Gennädios,  Archimandrit  Misael  Apostoiides, 
Philippos  Johännou,  D.  N.  Photjlas)  die 
den  Titel  hatte  >  Gesellschaft  zur  Verbreitung 
der  Bildung  auf  Kreta«  durch  Errichtung 
von  Schulen.  Diese  Gesellschaft  wurde 
von  einigen  Zeitungen  (z.  B.  Rhadamanthys) 
unterstützt  Es  wurden  damals  ungefähr 
15  (später  27)  Volksschulen  errichtet,  die 
von  Privatmitteln  wie  auch  von  Bei- 
trägen reicher  Kreter,  die  im  Auslande 
lebten,  unterhalten  wurden.  Im  Jahre  1 842 
finden  wir  in  Rhethymnon  eine  unter 
solchen  Umständen  gut  eingerichtete  Volks- 
schule nach  der  wechselseitigen  Unterrichts- 
methode. Diese  Volksschule  diente  auch 
als  Obungsschule  für  die  zukünftigen  Lehrer, 
die  man  unerprobt  sammelte.  Aufserdem 
gab  es  damals  auch  einige  sogenannte 
Hellenische  Schulen  (in  Rhethymnon,  in 
Canea  schon  imj.  1837).  Während  dieser 
elenden  Zeit  schickten  sehr  wenige  wohl- 
habende Kreter  ihre  Kinder  zur  Bildung 
in  das  Königreich  Griechenland.  Die  Kin- 
der der  übrigen  Bewohner  sammelten  sich 
gewöhnlich  in  der  Kirche  oder  in  einem 
sonstigen  Lokal  und  lehrten  gegen  weniges 
Honorar  und  ohne  irgend  eine  Methode 
die  sogenannten  gewöhnlichen  Kenntnisse 
(Koinä  grämmata)  von  dem  teilweise  recht 
unwissenden  Pfarrer  (Popen)  ihres  Dorfes, 
oder  von  einem  anderen  der  einen  ge- 
wissen höheren  Unterricht  aufserhalb  Kretas 
genossen  hatte.  Diese  Kenntnisse  bestanden 
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hauptsächlich  in  Lesen  und  Schreiben,  hie 
und  da  in  der  Übung  in  den  4  Spezies. 
Der  Unterricht  fing  mit  dem  Erlernen  der 
Buchstaben  an,  setzte  sich  durch  das  Vor- 
und  Nachlesen  vom  Psalter,  biblischen  Ab- 
schnitten und  Liturgie  fort,  durch  das  Aus- 
wendiglernen vieler  Gebete  und  Kirchen- 
lieder und  gipfelte  in  der  Erlernung  des 
Addierens  und  Subtrahierens,  seltener  auch 
des  Multiplizierens  und  Dividierens.  Dieser 
Unterricht  schämte  sich  nicht,  rohe  Mittel 
wie  z.  B.  Faustschläge,  Peitschen  auf  der 
Handfläche  oder  auf  der  Fufssohle,  Arrest- 
strafe, ins  Gesicht  anspucken  usw.  zu  ver- 
wenden, um  seine  Zwecke  schneller  zu 
erreichen.  Und  so  pafst  auch  für  diese 
Zeiten  was  Koraes  (1748—1833)  von  den 
Schulen  seiner  Zeit  sagte,  dafs  es  in  diesen 
Anstatten  sehr  spärliche  geistige  Nahrung 
gab,  aller  reichliche  Prügel.  Die  männ- 
liche Bevölkerung  des  Landes  genofs  diese 
geringfügige  Bildung  allein,  die  weibliche 
blieb  fast  ohne  jeden  Unterricht,  so  dafs 
eine  des  Lesens  und  Schreibens  auch  nur 
notdürftig  kundige  Kreterin,  mit  Ausnahme 
der  Städte,  für  eine  Seltenheit  galt  So 
war  die  Lage  des  Unterrichtswesens  bis 
zum  Jahre  1866.  Nach  dem  dreijährigen 
Kampf  gegen  die  Türkei  für  Annexion  in 
das  Königreich  von  Griechenland,  der  die 
ganze  Insel  in  eine  weite  Wüste  verwandelte, 
erlangte  das  Land  (1868)  einige  Privilegien 
durch  das  sogenannte  organische  Statut 
(organikös  nömos),  wodurch  auch  das 
Griechische  anstatt  des  Türkischen  als  die 
offizielle  Sprache  anerkannt  wurde;  die 
Lage  der  Christen  hatte  sich  ein  wenig 
verbessert.  Das  Bildungswesen  aber  wurde 
von  der  türkischen  Regierung  sehr  wenig 
beachtet;  es  war  vollständig  auf  private 
Initiative  angewiesen.  Mit  der  Besserung 
der  politischen  Zustände  fing  man  an  auch 
einen  besseren  Unterricht  zu  erteilen.  Ge- 
bildete Lehrer  wurden  von  aufsen  her  be- 
rufen, viele  neue  Schulen  wurden  in  den 
Städten  und  in  den  Hauptflecken  gegründet 
nach  dem  Muster  Griechenlands.  Aufserdem 
ist  zu  diesen  Zeiten  in  die  auf  der  Bell- 
Lancasterschen  Methode  des  wechselseitigen 
Unterrichts  beruhenden  Volksschulen  die 
Lehre  von  Geschichte,  Geographie,  Natur- 
wissenschaften eingeführt  worden.  Aufser 
den  Volksschulen  wurden  auch  die  schon 
in  Griechenland  damals  vorhandenen   so- 


genannten Hellenischen  Schulen  gestiftet  und 
die  zwei  unteren  Klassen  des  Gymnasiums 
und  zwar  in  Candia,  Canea  und  Neapolis, 
die  bis  zum  Jahre  1878  regelmälsig  funktio- 
nierten. Wir  sehen  also,  dafs  von  1 866  bis 
1878  das  Bildungswesen  auf  Kreta  wesent- 
liche Fortschritte  gemacht  hat,  hinsichtlich 
sowohl  der  Schulgebäude  als  auch  des 
Lehrpersonals.  Da  es  aber  keine  offizielle 
Unterstützung  von  der  bildungsfeindlichen 
türkischen  Regierung  gab,  mufste  das  Unter- 
richtswesen fortdauernd  mit  Schwierigkeiten 
und  Hindernissen  ringen,  da  es  öfters  an 
Geld  und  an  dem  geeigneten  Lehrpersonal 
fehlte.  Die  Lehrer  auf  dem  Lande  rekrutierten 
sich  fast  unkontrolliert,  sie  wurden  ohne  viele 
Mühe  zu  Lehrern  und  Erziehern  der  Jugend 
gestempelt.  Die  Schulgebäude  waren  oft 
ungenügend  und  elend,  die  übrigen  Schul- 
gerätschaften und  Lehrmittel  sehr  dürftig 
und  primitiv.  —  Die  Schulen  unterhielten 
damals  die  sogenannten  Ephorien  (Schul- 
aufsichtskommissionen)  vor  allem  durch 
Unterstützungen  von  verschiedenen  Klöstern. 
Was  die  Zahl  der  die  Schule  zu  diesen 
Zeiten  besuchenden  Kinder  anbetrifft,  so 
haben  wir  keine  genaue  Statistik.  Man 
kann  mit  einem  gewissen  Grade  von  Wahr- 
scheinlichkeit vermuten,  dafs  es  wenigstens 
der  fünfte  Teil  der  heutzutage  die  Schule 
besuchenden  Kinder  gewesen  ist  —  Nach 
dem  Ende  des  Aufstandes  von  1 878  und  dem 
Abschlufs  des  Vertrages  von  Haiepa  wur- 
den, dank  des  damaligen  Generalgouvemeurs 
J.  Photiadis,  neue  Volksschulen,  Hellenische 
Schulen  und  Gymnasien  auf  gesunderen 
Grundlagen  gestiftet,  und  das  erste  Unter- 
richtsgesetz, ein  Werk  von  A.  Michelidakis 
und  A.  Boreadis,  angenommen  (8.-9.  Mai 
1881  a.  St  Vollstreckbar  am  24.  Juni 
1881,  durch  das  Nr.  801/957  Dekret  er- 
klärt und  veröffentlicht  sub  Nr.  603  der 
offiziellen  Zeihing  am  27.  Juni  1881). 
Aufserdem  wurden  die  Mittel  zur  Erhaltung 
der  neugegründeten  Schulen  bereit  gestellt 
Nach  dem  erwähnten  ersten  Unterrichts- 
gesetze sollte,  wo  es  30  Schüler  gab,  eine 
Volksschule  gegründet  werden.  Es  wurde 
auch  ein  gewisser  Schulzwang  eingeführt  für 
die  Kinder,  die  zwischen  6  und  12  Jahren 
alt  waren  (§  6  und  7).  Die  Volksschulen 
teilten  sich  in  zwei  Arten:  erstgradige  und 
zweitgradige,  insofern  die  Schüler  mehr 
oder  weniger  als  80  waren.   Ebenso  waren 
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die  Lehrer  an  diesen  Schulen  in  erstklassige 
und  zweitklassige  geteilt  In  ersterem  Falle 
war  ein  Reifezeugnis  der  zweiten  Klasse 
eines  Gymnasiums  und  im  zweiten  Falle 
ein  Abgangszeugnis  einer  Hellenischen 
Schule  erforderlich.  Die  Lehrer  beider 
Klassen  mufsten  auch  sechs  Monate  lang 
bei  dem  Direktor  der  Bezirksresidenz- 
Volksschule,  der  ein  Seminar  absolviert 
haben  mufste,  hospitieren,  um  die  Unter- 
richtsmethode genauer  kennen  zu  lernen. 
Der  Direktor  erhielt  monatlich  800  Piaster 
(1  Piaster  =  0,18  Pf.)  und  die  Lehrer  die 
nicht  provisorisch  angestellt  waren,  400 
bezw.  300  Piaster.  In  den  5  Bezirksresi- 
denzen und  in  manchen  Provinzen  wurde 
je  eine  aus  3  Klassen  bestehende  Helle- 
nische Schule  gegründet  mit  drei  Lehrern 
(der  Direktor,  Gehalt  1200  Piaster  monat- 
lich, und  2  Lehrer,  Gehalt  700  bezw. 
600  Piaster  monatlich).  In  denselben  Orten 
waren  auch  Mädchenschulen  gegründet,  die 
in  zwei  Teile,  entsprechend  den  Volks- 
schulen und  Hellenischen  Schule  der  Knaben, 
zerfielen.  Aufserdem  wurde  durch  dieses 
Gesetz  ein  vollständiges  vierklassiges  Gym- 
nasium in  Candia  gegründet  (»Kretikon 
Gymnasion«)  mit  6  Gymnasialprofessoren, 
für  den  klassischen  Unterricht,  Geschichte, 
Religion,  Mathematik,  Naturkunde,  fran- 
zösische Sprache.  Der  Direktor  erhielt 
monatlich  1800  Piaster,  der  Professor  der 
französischen  Sprache  1000  Piaster  und 
die  übrigen  Professoren  je  1500  Piaster.  Die 
Zahl  der  Unterrichtsstunden  jedes  Lehrers 
betrug  ungefähr  18  wöchentlich.  Die 
Schulen  in  den  5  Bezirken  wurden  von 
den  auf  5  Jahre  gewählten  und  meistens 
aus  ungeeigneten  Personen  bestehenden 
5  Bezirksschulkommissionen  unverantwort- 
lich verwaltet  und  beaufsichtigt  Nur  der 
Form  wegen  berichteten  sie  über  die 
Schulen  dem  Generalverwaltungsrat  der 
Insel.  Die  Schulprüfungen  feinden  einmal 
jährlich  statt,  und  zwar  zwischen  15.  bis 
31.  Juni.  Die  Schulferien  dauerten  bis  zum 
1.  September,  der  Unterricht  fing  am  10.  Sep- 
tember an.  Was  die  Mittel  zur  Erhaltung 
der  damaligen  Schulen  betrifft,  so  bemerken 
wir,  dafs  dieselben  vor  1881  nur  die  christ- 
lichen Kommunen  und  die  Klöster  aus- 
legten. Sehr  selten  hat  auch  die  türkische 
R^ierung  mit  einer  Summe  von  20  bis 
30  000  Piaster  jährlich  subsidiär  eingegriffen. 


Nach  der  Annahme  aber  des  erwähnten 
ersten  Gesetzes  wurde  jährlich  in  das  Budget 
der  Insel  die  Summe  von  500000  Piaster, 
die  später,  unter  dem  Generalgouvemeur 
J.  Photiadis  die  Zahl  1  500000  Piaster  er- 
reichte, eingetragen,  die  zwischen  den 
Christen  und  Muselmannen  im  Verhältnisse 
ihrer  Zahl  geteilt  wurde.  Aufserdem  gab 
es  manche  andere  kleinere  Hilfsquellen 
für  die  Erhaltung  der  Schulen.  Dieses  erste 
Unterrichtsgesetz  galt  unverändert  bis  1899 
(6.  Mai  und  2.  bis  4.  Juni  a.  St),  wo  ein 
neues  mehr  ins  einzelne  gehendes  Unter- 
richts-Gesetz angenommen  wurde.  Es  wurden 
in  diesen  Jahren  verhältnismäfsig  gut  ge- 
ordnete Schulen  gegründet  und  zwar  5  so- 
genannte protypa  in  den  Bezirkshauptstädten, 
47  erstklassige  Volksschulen  (jede  mufste 
mehr  als  80  Schüler  haben),  98—100  zweit- 
klassige (zwischen  80 — 40  Schüler  sollte 
jede  haben)  und  187  drittklassige  (von 
40  Schülern  ab) ;  im  ganzen  also  339  Volks- 
schulen. Aufserdem  gab  es  19  dreiklassige 
sogenannte  Hellenische  Schulen,  3  voll- 
ständige (vierklassige)  und  1  unvollstän- 
diges Gymnasium.  Abgesehen  von  anderen 
Verordnungen  des  neuen  Gesetzes,  die 
im  grofsen  und  ganzen  auch  in  dem 
vorigen,  ob  schon  allgemeiner,  vorhanden 
waren,  ist  die  Besoldung  der  Lehrer  an 
den  verschiedenen  Schulen  genau  (§  7, 
8,  30,  44,  49)  bestimmt  worden,  und  ein 
Anfang  für  eine  gewisse  pädagogische 
Schulaufsicht  (§  63)  und  Statistik  (§  64) 
der  Schulen  gemacht  Es  wurden  auch 
unentgeltliche  Ferienkurse  während  des 
Monats  August  für  Volksschullehrer  an- 
geordnet (§  19),  zu  deren  Besuch  die  Volks- 
schullehrer bei  Entlassung  von  ihrer  Stelle 
verpflichtet  waren.  Die  Schulaufsicht,  die 
meistens  unter  geistlichen  Vorsitzenden  der 
Schulkommissionen  geschah,  wurde  jetzt 
strenger  und  regelmäfsiger.  Aufserdem 
wurde  erst  jetzt  offiziell  (§  38,  68  und 
74)  bestimmt,  dafs  die  hiesigen  Schulen 
sich  nach  den  gleichartigen  Vorschriften 
des  Königreichs  richten  sollen,  was  Lehr- 
pläne und  Lehrprogramme,  Schulfeier  und 
überhaupt  die  innere  Leitung  anbetrifft 
Die  Schulen  galten  immer  mit  Recht  als 
das  Band  der  nationalen  Einheit  und  der 
Ort,  wo  man  die  Vaterlandsliebe  und  das 
nationale  Gefühl  am  besten  und  geeignetesten 
pflegen    konnte.     Am    12.  A4ai    1895    hat 
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man  diesem  Gesetze  neue  Reformen  und 
Zusätze  hinzugefügt,  die  am  4.  Juni  1895 
von  der  R^erung  bewilligt  wurden.  So 
galt  dieses  Gesetz  bis  zum  letzten  Freiheits- 
kampf. —  In  den  letzten  Jahren  gab  es  IVIangel 
an  Geld,  wodurch  die  Zahl  der  Schulen 
eine  geringe  wurde.  Was  die  Zahl  der 
schulbesuchenden  Kinder  anbetrifft,  können 


wir  sie  als  ein  Drittel  der  heutzutage  die 
Schule  besuchenden  Kinder  mit  Wahr- 
scheinlichkeit annehmen.  In  der  folgenden 
Obersicht  geben  wir  den  Zustand  der 
Schulen  während  eines  der  letzten  Jahre 
der  türkischen  fierrschaft  auf  Kreta,  wie 
ihn  die  damalige  R^erung  offiziell  ver- 
kündigte, an. 


1891/92 


DepArtosncnt 

Gymnasien 

Hell.  Schulen 

Midchenschulen 

Volksschulen 

Total 

Canea  

Schule 

Schaler 

Lehrer 

1 

65 

8 

1 

62 
3 

1 

161 
6 

73 

2543 

78 

76 

2R31 

95 

Rbethymnon     .    . 

Schule 

Schüler 

Lehrer 

1  (unvollst) 
22 
2 

1 

48 

3 

1 

127 

3 

45 

1466 

48 

48 

16(rt 

56 

Candia(Herakleton) 

Schule 

Schüler 

Lehrer 

1 

70 

8 

2 

144 
6 

1 

190 

4 

42 

2226 

46 

46 

2630 

64 

Usithi 

Schule 

Schüler 

Lehrer 

1 

61 

6 

1 

98 
3 

1 

55 

2 

37 

1764 

41 

40 

1978 
52 

Sphakia    .... 

Schule 

Schüler 

Lehrer 

1  (unvollst) 
7 

1 

3 

140 

20 

— 

65 

3300 

149 

69 

3447 

170 

Muselmannische  Schulen  1891/92 


Schulen 

Total 

Lehtpersonal 

Total 

Schüler 

SchOle- 
rinnen 

Knaben        |       Mädchen 

Lehrer 

Lehre- 
rinnen 

Total 

Rnstijj     Sibian 

Rustij«  1  Sibian 

Kreta    .    .    .    . 

12     1    161 

3         43 

219 

224 

72 

296 

6314 

1357 

7671 

4.  Die  Zeit  von  1898  bis  heute.  Von 
1896 — 1898  funktionierten  w^^n  des  Frei- 
heitskampfes natürlicherweise  fast  gar  nicht 
die  christlichen  öffentlichen  Schulen.  Oas  Jahr 
1898  bildet  sowohl  in  der  Geschichte  als  auch 
in  dem  Unterrichtswesen  Kretas  einen  wich- 
tigen Wendepunkt  Die  Abschaffung  der 
türkischen  Zwingherrschaft  und  die  Er- 
nennung des  ersehnten  Gouverneurs,  des 
Prinzen  Georg  von  Griechenland,  haben 
die  Grundsteine  des  neuen  autonomischen 
Kretischen  Staates  gelegt,  und  bessere  Zeiten 
für  die  Einrichtung  des  Schulwesens  dar- 
geboten. Mit  der  Konstituierung  der  neuen 
Regierung  wurde  die  Sorge  für  das  Unter- 
Tichtswesen  auf  die  Unterrichtsoberverwal- 
tung (Unterrichtsministerium)  fibertragen 
und  so  seines  früheren  Kommunalcharakters 
entkleidet     Der   neug^^rüodete   Staat   hat 


dafür  gesorgt,  es  auf  gesundere  Grundlagen 
zu  l^en.  Am  16.— 18.  April  1899  erfolgte 
die  Veröffentlichung  der  Verfassung,  deren 
ausdrückliche  Forderung  (§21)  ist,  dafs  der 
Besuch  der  Volksschulen  obligatorisch  und 
unentgeltlich  für  alle  Bewohner  sei.  Ob- 
schon  diese  Forderung  die  erste  und 
unbedingte  Voraussetzung  des  modernen 
Staates  ist,  kann  sie  bis  heutzutage  leider 
nicht  streng  durchgeführt  werden.  Da 
während  der  ersten  zwei  Jahre  nach  der 
Befreiung  die  Regierung  sowohl  gesetz- 
gebende als  auch  exekutive  Kraft  hatte, 
wurde  von  ihr  das  vom  30.  September 
1899  (a.  St)  Unterrichtsgesetz  (Nr.  82)  ver- 
fafst  und  veröffentlicht  Dieses  Gesetz  war 
das  Werk  des  damaligen  Generalschul- 
inspektors Dr.  Johannes  Perdikäris.  Es  gab 
im  Anfang  viele  Hindemisse  zu  überwinden. 
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da,  wie  gesagt,  die  frühere  türkische  Re- 
gierung sehr  wenig  sich  um  die  Unter- 
richtsangelegenheiten kümmerte,  ja  sogar 
jedem  Streben  zum  Fortschritte  des  Landes 
immer  im  W^e  stand.  Zu  der  Verfassung 
dieses  Gesetzes,  wie  auch  der  späteren,  hat 
aus  naheliegenden  Gründen  das  Unter- 
richtsgesetz und  überhaupt  das  Unterrichts- 
wesen des  Königreichs  von  Griechenland 
im  grofsen  und  ganzen  als  Muster  ge- 
dient. Nichtsdestoweniger  wurden  auch 
die  Unterrichtsgesetze  von  fremden  Staaten 
berücksichtigt  und  zwar  Frankreichs  und 
Deutschlands;  hauptsächlich  das  Sächsische 
Unterrichtsgesetz  von  1876.  Es  ist  hervor- 
zuheben, dafs  durch  dieses  Unterrichtsgesetz 
ganz  neue  Wege  eingeschlagen  worden 
sind.  Die  sogenannten  Hellenischen  Schulen 
wurden  mit  den  Gymnasien  vereinigt  und 
in  den  Provinzen  wurden  höhere  Volks- 
schulen für  diejenigen  gegründet,  die  sich 
dem  praktischen  Leben  und  nicht  höheren 
Studien  widmen  wollten.  Diese  letzteren 
also  waren  keine  Vorbereitungsanstalten  für 
die  Gymnasien.  Aufserdem  hat  die  Er- 
nennung von  Kreisschulinspektoren  am 
meisten  beigetragen  für  die  regelmäfsige 
Arbeit  und  den  Fortschritt  der  Schulen. 
Es  gab  auch  einen  General-Schulinspektor, 
der  unter  anderen  jährlich  eine  Sammlung 
der  Gymnasialdirektoren,  Schulinspektoren 
usw.  berief,  um  verschiedene  Schulfragen 
zu  besprechen.  Was  die  äufsere  Lage  der 
Schulen  betrifft,  so  sei  hier  bemerkt,  dafs 
seit  dieser  Zeit  die  Errichtung  oder  Ver- 
mietung der  Schulgebäude  wie  auch  die 
Ausstattung  derselben  mit  den  nötigen  Schul- 
möbeln und  Lehrmitteln  in  erster  Linie 
den  Gemeinden  übertragen  wurde.  Der 
Staat  hat  nur  im  Notfalle  helfend  einge- 
griffen. Um  eine  bessere  Orientierung  für 
die  spätere  Entwicklung  des  Unterrichts- 
wesens zu  gewinnen,  bemerken  wir,  dafs 
das  Schulwesen  damals  in  zwei  Gattungen 
geteilt  wurde:  1.  Volksschulwesen  und  2. 
Mittelschulwesen  (höhere  Schulen).  Das 
Volksschulwesen  enthielt  a)  die  Kinder- 
gärten,  b)  die  vierklassigen  Volksschulen, 

c)  die  höheren  siebenklassigen  Volksschulen 
in  den  Städten  und  je  eine  in  jeder  Provinz, 

d)  die  höheren  Mädchenschulen,  die  den 
höheren  Volksschulen  entsprachen  und  e)  die 
Grammatodidaskaleia,  eine  Art  von  unteren 
Volksschulen,  wenn  es  nur  20—30  Schüler 


gab.  Das  Mittelschulwesen  bestand  a) 
aus  den  siebenklassigen  Gymnasien  (mit 
9  Professoren),  bei  denen  die  unterste  Klasse 
die  erste  hiefs  und  die  oberste  die  siebente. 
Sie  hatten  zwei  Lehrkreise  (die  unteren  3 
und  die  oberen  4  Klassen),  b)  aus  den 
den  zwei  Gymnasien  angehängten  Volks- 
schullehrerseminaren. Diese  MaTsregel  war 
ein  Notbehelf,  da  die  Gründung  eines  be- 
sonderen Lehrerseminars  viele  Hindemisse 
hatte.  Die  Schüler  dieser  Seminare  wurden 
unterrichtet  in  allen  Fächern  wie  die  Schüler 
der  Gymnasien,  nur  das  Latein  ausge- 
nommen. Von  der  fünften  Klasse  des 
Gymnasiums  an  wurde  neben  dem  anderen 
Unterricht  auch  der  Fachunterricht  des 
Seminars  d.  h.  die  Geschichte  der  Päda- 
gogik, Didaktik  und  Hodegetik  usw.  den 
dazu  bestimmten  Schülern  erteilt  Die  Ver- 
bindung der  Seminare  mit  den  Gymnasien 
war  nicht  originell;  denn  schon  in  Cypem 
und  Adrianopel  (Thrazien)  wurden  die 
dortigen  klassischen  Gymnasien  so  ein- 
gerichtet, dafs  ihnen  auch  pädagogische 
oder  Handelsanstalten  beigefügt  wurden. 
Es  ist  aber  zu  bemerken,  dafs  diese  Ein- 
richtung der  Lehrerseminare,  die  sowohl 
aus  finanziellen  Gründen  als  auch  aus  der 
Überzeugung,  dafs  so  die  Volksschullehrer 
eine  schnellere  und  gründlichere  Bil- 
dung geniefsen  würden,  hervorgegangen  ist, 
völlig  mifslungen  ist  3.  Aus  zwei  Pro- 
gymnasien (d.  h.  Vorgym.),  in  Rheth.  und 
Neap.-Mir.,  d.  h.  von  denjenigen  Schulen 
die  nur  die  drei  unteren  Klassen  des  sieben- 
klassigen Gymnasiums  enthielten  und  4. 
von  dem  Priester- Lehrerseminar  (Hierodi- 
daskaleion),  zur  Bildung  von  Priestern,  die 
auch  das  Lehramt  verwalten  würden.  Für 
die  Mohammedaner  gab  es  in  den  drei 
wichtigeren  Städten  der  Insel  besondere 
fünfklassige  Volksschulen  (die  sogenannten 
mekteb  -  ipti  •  da!)  und  je  eine  fünfklassige 
Mädchenschule.  —  Die  B^eisterung  der  Be- 
wohner für  die  neuerworbene  Freiheit  hat 
sich  auch  in  dem  Besuch  der  Schulen  ge- 
zeigt, da  gleich  nach  dem  ersten  Jahre  der 
Befreiung  die  Schüler  der  523  Volksschulen 
des  Landes  die  Zahl  von  35  077  erreichten, 
d.  h.  Ys  der  Bevölkerung.  Und  diese  Zahl 
mufs  um  so  mehr  einen  günstigen  Ein- 
druck machen,  wenn  man  bedenkt,  dafs 
das  Volk  damals  kaum  aus  einem  langen 
blutigen  Kampfe  herausgekommen  war,  und 
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sich  in  der  Mitte  seiner  noch  rauchenden 
Ruinen  befand,  und  dafs  es  vielmehr  zu 
sorgen  hatte,  sich  unter  Dach  zu  bringen, 
um  nicht  vor  Hunger  und  vor  Kälte  zu 


sterben.  Die  folgende  Tafel  liefert  uns  ein 
Bild  zwei  verschiedener  Unterrichtsverhält- 
nisse auf  der  Insel. 


Christen  (orthodoxe) 

Mohammedaner 

1 

¥| 

1  z. 

s 

1 

f 
1 

De*  Lesens  und 
Scbieibens  kundig 

Des  Lesens  und 
Sdireibens  unkundig 

Des  Lesens  und 
Sdireibens  kundig 

Des  Lesens  und 
Schreibens  unkundig 

Andere 
Nationali- 
täten die 

Männl. 

Weibl. 

Total 

IVUnnl. 

Weibl. 

Total 

Minnl. 

Wdbl. 

Total 

Mbml. 

Weibl. 

Total 

meistens 

lesen  und 

schreiben 

kSnnen 

1881 
1900 

279165 
310362 

18  536 
61524 

3  377 
16767 

21913 
77991 

82  982   98  039:181021 
75  082|116  2461191  328 

7093 
4273 

41 67!  11  260 
2049|  6322 

29748 
13183 

31345 
13991 

61093 
27174 

3878 
7547 

Unstreitig  trug  das  erwähnte  erste  Unter- 
richtsgesetz nicht  den  Stempel  der  Voll- 
kommenheit, aber  man  kann  nicht  verkennen, 
dals  dadurch  viel  Ordnung  und  Kontrolle 
in  die  Schulen  gekommen  ist  Die  früher 
öfters  vorgekommenen  Fälle,  dafs  manche 
Lehrer  ganz  unkonh-olliert  die  Schule  als 
ein  Nebenwerk  betrachteten  und  ihrer  Pflicht 
nur  dann  Rechnung  trugen,  und  zwar  mit 
unerbittlichem  Gebrauch  des  Stockes,  wenn 
sie  von  ihren  mannigfachen  Arbeiten  Zeit 
hatten,  und  welche  das  Lehramt,  aus 
wohl  zu  beklagenden  Gründen,  mit  dem 
des  Winkeladvokats  oder  des  Kleinhändlers 
oder  des  Wirts  vereinigten,  sind  zum  gröfsten 
Teil  gleich  im  Anfang  beseitigt  worden. 
Da  dieses  Gesetz  in  der  ersten  Kammer 
(Juni -Juli  1901)  eine  grofse  Gegnerschaft 
fand,  wurde  ein  neues  Unterrichtsgesetz 
vom  30.  Juli  1901  (a.  St)  angenommen. 
Das  war  das  Werk  des  griechischen  Her- 
bartianers  Dr.  P.  Gekonomos-Athen.  Damit 
wurden  von  den  Gymnasien  die  Lehrer- 
seminare getrennt,  ein  neues  selbständiges 
Lehrerseminar  (in  Herakleion)  begründet  und 
die  sog.  Hellenischen  Schulen  mit  über- 
schätzenden Lobgesängen  wieder  ins  Leben 
gerufen.  So  sind  die  sieben  klassigen  Gym- 
nasien jetzt  nur  vierklassige  geworden.  Die 
höheren  siebenklassigen  Volksschulen  wurden 
aufgehoben  und  nur  vierklassige  gegründet, 
so  dafs  der  ganze  Schulkursus  11  Schul- 
jahre umfafste,  und  zwar  4  in  der  Volks- 
schule, 3  in  der  Hellenischen  Schule  und 
4  im  Gymnasium.  Zudem  wurden  neue 
höhere  Mädchenschulen  gegründet  und  auf 
neuen  Grundlagen  das  Priester- Lehrer- 
Seminar.  Die  Besoldung  des  Lehrerperso- 
nals wurde  aus  finanziellen  Gründen  ver- 


mindert und  die  Zahl  der  Unterrichts- 
stunden des  Personals  der  höheren  Schulen 
beträchtlich  erhöht.  Dieses  Gesetz  wurde 
später  von  der  neueren  Kammer  in  manchen 
Punkten  modifiziert  (Gesetz  Nr.  485,  §  1 
bis  175,  vom  26.  Januar  1903)  und  hat 
im  September  1905  wieder  neue  Reformen 
und  Änderungen  erfahren  (Nr.  601,  §  I 
bis  13,  vom  2.  September  1905).  So  ist  es 
jetzt  in  Kraft  Indessen  es  bleibt  noch 
viel  im  Unterrichtswesen  zu  wünschen 
übrig,  viele  Mängel  sind  abzuschaffen  und 
viele  Verbesserungen  einzuführen,  um  die 
Schulzustände  und  den  Lehrerstand  in  ge- 
ziemender Weise  zu  erhöhen.  Es  ist  gar 
nicht  zu  leugnen,  dafs  im  allgemeinen  das 
heutige  Lehrerpersonal  nicht  mehr  zu  ver- 
gleichen ist  mit  demjenigen  vor  der  Be- 
freiung oder  kurz  nach  derselben.  Es  ist 
s^ber  wohl  zu  beklagen,  dafs  man  kon- 
statieren kann,  dafs  in  manchen  Punkten 
die  früheren  Verhältnisse  ganz  entschieden 
die  heutigen  übertreffen. 

II.  Der  heutige  Zustand.  Der  Zustand 
des  heutigen  Schulwesens  während  des 
vorigen  Schuljahres  1904 — 1905  umfafste: 
A.  Das  Volksschulwesen  und  zwar  1.  Die 
Kindergärten.  2.  Die  Volksschulen.  B. 
Das  Mittelschulwesen  d.  h.  1.  Die  soge- 
nannten Hellenischen  Schulen.  2.  Die 
höheren  Mädchenschulen.  C  Das  höhere 
Schulwesen,  nämlich  1.  Die  Gymnasien. 
2.  Die  Hemigymnasien.  D.  Das  Fachschul- 
wesen. Es  enthält  1.  Das  Lehrerseminar. 
2.  Das  Priester-Lehrer-Seminar  (das  Hiero- 
didaskaleion). 

1.  Das  Volksschulwesen.  A.  Die  Kin- 
dergärten. (Vor  der  Schulzeit)  Erst  in 
dem  Unterrichtsgesetz  von  1889  finden  wir 
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die  Kindergärten  (Nepiagogeia)  erwähnt 
(§  45  und  81).  Durch  das  heutige  Gesetz 
sind  die  Kindergärten  auf  private  Initiative, 
aber  unter  der  Aufsicht  des  Staates,  an- 
gewiesen. Es  wird  ausdrücldich  hervor- 
gehoben (§  4),  dafs  das  Gebäude  für  den 
Kindergarten  ein  geräumiges  und  luftiges 
mit  Garten  und  Hof  und  mit  den  nötigen 
Lehrmitteln  und  -Instrumenten  versehenes 
Haus  sein  mufs. 

B.  Die  Volksschulen.  I.  Schule. 
1.  Allgemeine  Schulpflicht.  Alle  Kinder, 
sowohl  Knaben  als  Mädchen,  sind  vom 
7.  Lebensjahre  an  schulpflichtig,  und  die 
Eltern  oder  Pfleger  sind  bei  Strafe  (10  bis 
50  Lepta  pro  Tag)  angehalten,  die  Volks- 
schule durch  ihre  Kinder  besuchen  zu  lassen. 
Ausnahme  wird  nur  für  solche  Kinder  ge- 
macht, die  in  einer  Privatschule  oder  zu 
Hause  von  staatsanerkannten  Lehrern 
unterrichtet  werden.  Femer  sind  ausgenom- 
men die  Kinder,  die  körperlich  und  geistig 
anormal  sind,  oder  die  Abendschulen  be- 
suchen und  diejenigen,  die  von  der  nächsten 
Volksschule  so  weit  wohnen,  dafs  ihrer- 
seits der  Besuch  der  Schule  nicht  ohne 
mannigfache  Gefahren  geschieht  Immerhin 
kann  diese  Ordnung  für  den  allgemeinen 
Schulbesuch  aus  verschiedenen  Gründen 
nicht  überall  streng  durchgeführt  werden.  Die 
Volksschulen  der  Knaben  können  auch  die 
Mädchen  besuchen,  wenn  sie  nicht  älter 
als  10  Jahre  sind.  Ebenso  können  die 
Volksschulen  der  Mädchen  auch  Knaben 
besuchen.  Die  vierklassige  Volksschule  hat 
einen  vierjährigen  Lehrkursus.  Wie  aber 
aus  ihrem  Lehrplan  zu  ersehen  ist,  steht 
der  Wissensstoff  in  keinem  richtigen  Ver- 
hältnis zu  den  Schuljahren.  So  sind  die 
Schüler  meistens  genötigt,  sich  in  der  kurzer 
Schulpflichtzeit  einen  grofsen  Unterrichts- 
stoff anzueignen,  auf  Kosten  der  erziehe- 
rischen Wirksamkeit  der  Schule.  Die  jetzige 
stark  von  den  höheren  Schulen  abhängige 
vierjährige  Volksschule  mufs  zu  einer  sechs- 
jährigen (und  sechsklassigen)  höheren  Volks- 
schule ausgebaut  werden  und  sich  voll- 
ständig von  der  sogenannten  Hellenischen 
Schule  emanzipieren,  um  es  zur  wirklichen 
Volksbildung  zu  bringen;  dies  unterliegt 
keinem  Zweifei.  Der  erste  gute  Schritt  ist 
schon  vor  kurzem  in  dem  Königreich 
Griechenland  gemacht  worden. 

2.  Arten   von   Volksschulen.     Es  gibt 


zwei  Arten  von  Volksschulen,  geteilte  und 
ungeteilte.  Ungeteilte  Volksschulen  sind 
diejenigen,  die  bis  80  Schüler  und  nur 
einen  Lehrer  haben,  geteilte  diejenigen,  die 
mehr  als  80  Schüler  haben  und  folglich 
1 — 4  Klassen  und  die  entsprechenden 
Klassenlehrer. 

3.  Verfassung  und  Ausstattung  der 
Schulen.  Nach  dem  letzten  Gesetz  (Nr.  601) 
können  Schulen  errichtet  werden,  wo  es 
wenigstens  30  Knaben  oder  40  Mädchen 
gibt,  die  das  gesetzmäfsige  Alter  der  7  Jahre 
vollendet  haben.  Jede  Gemeinde  mufs  ein 
passendes  Schulgebäude  mit  einem  Schul- 
garten (deren  es  heutzutage  ungefähr  280 
gibt)  errichten  und  es  mit  den  nötigen 
Schulbänken  und  Lehrinstrumenten,  den 
Anweisungen  des  Ministeriums  oder  des 
Schulinspektors  folgend,  versehen,  und  für 
reinen  guten  Zustand  sorgen.  Die  kleineren 
Gemeinden  vereinigen  sich  in  einer  Schul- 
gemeinde mit  einer  Zentralschule.  Wo 
ungeteilte  Volksschulen  errichtet  worden 
sind,  ist  die  Gemeinde  verpflichtet  dem 
Lehrer  eine  unentgeltliche  Wohnung  zu 
gewähren.  Neue  Schulhäuser  dürfen  nur 
dann  gebaut  werden,  wenn  ihr,  den  Forde- 
rungen der  Schulhygiene  entsprechender 
Plan  vom  Ministerium  genehmigt  worden 
ist.  Gute  und  zweckmäfsig  eingerichtete 
Schulhäuser  gibt  es  heutzutage  wenig. 
Manchmal  umfafst  der  Lehrsaal  in  jeder 
Unterrichtsstunde  die  ganze  Schule  in  all 
ihren  Klassen,  jeder  Schüler  bezahlt  für 
die  Beförderungszeugnisse  am  Schlufs  des 
Schuljahres  50  Centimes  (Lepta)  und  für 
das  Abgangszeugnis  1  Frank  (Drachme). 

4.  Die  Abendschulen.  Eine  Art  von 
Volksschulen  sind  auch  die  Abendschulen, 
die  dazu  bestimmt  sind,  jungen  Männern 
bis  zum  21.  Lebensjahre,  die  keine  Volks- 
schule absolviert  haben,  die  Kenntnisse 
einer  Volksschule  zu  übermitteln.  Der  Be- 
such der  Abendschulen  ist  in  diesem  Falle 
bei  Strafe  obligatorisch.  Es  gibt  solche  in 
den  drei  Städten  und  in  manchen  anderen 
Hauptflecken.  Der  Staat  greift  im  Notfall 
subsidiarisch  ein.  Die  Abendschule  von 
Canea  hatte  im  Schuljahre  1903/1904  un- 
gefähr 250  Schüler. 

5.  Lehrpläne.  Die  Lehrpläne  jeder 
Schulgattung  werden  vom  Ministerium  aus- 
gearbeitet und  veröffentlicht  (§  116).  Die 
letzten  Lehrpläne   der  vierklassigen  Volks- 


Digitized  by 


Google 


Kretisches  Schulwesen 


127 


schulen  sind  die  vom  18.  September  1901 
und  die  Reformen  derselben  vom  2.  Sep- 
tember 1902. 

Stundenplan 


Lditficher 


1.  Religion     .    . 
Z  Neugriechisch 

Grammatik  . 

Schreiben 

3.  Geschichte 

4.  Rechnen    .    . 

Raumlehre    . 
&.  Naturkimde    . 

6.  Erdkunde  ■    . 

7.  Zeichnen   .    . 

8.  Singen  .    .    . 

9.  Turnen  .    .    . 
10.  Handarbeiten  und 

Oartenbaukunde 


Klassen 


2 
10 


1 


in     IV 


Summa        24  25     32     32 

II.  Lehrer.  1.  Bedingungen.  An  den 
Volksschulen  werden  diejenigen  angestellt, 
die  ein  einheimisches  oder  griechisches 
Lehrerseminar  oder  anderen  gleichberechtigte 
Seminare  des  Auslandes  zudem  auch  das 
Hierodidaskaleion  auf  Hag.  Triada  absol- 
viert haben.  Auch  Volksschullehrerinnen 
werden  angestellt,  die  das  Lehrerinnen- 
seminar der  philekpädeutischen  Oesellschaft 
zu  Athen  oder  andere  anerkannte  höhere 
Mädchenschulen,  oder  die  fünfte  Klasse 
der  einheimischen  Höheren  IVlädchenschule 
(s.  unten)  absolviert  haben  (§  46).  Falls 
es  an  solchem  Berufslehrerpersonal  fehlt, 
können  auch  diejenigen  angestellt  werden, 
die  durch  Prüfung  von  einer  zuständigen 
Lehrerkommission  als  ordentliche  Volks- 
schullehrer oder  als  Unterlehrer  anerkannt 
worden  sind. 

2.  Besoldung  der  Volksschullehrer.  Die 
monatliche  Besoldung  der  verschiedenen 
Volksschullehrer  ist  in  Frk.  wie  folgt: 


Volksschullehrer  ersten 
Orades 

Volksschullehrer  zweiten 
Orades 

Volksschullehrer    dritten 
Orades 


3.0 
3  " 


§1 

a  3. 


8§   1 

la  Es 

n  \n  n 

K        'o'3 
»3     V 


120 
110 
100 


85  80 '60 


75 
70 


70 
60 


§•§•= 


70 


Für  die  Lehrerinnen 


Volksschullehrerinnen  ersten 
Orades 

Volksschullehrerinnen  zweiten 
Orades 

Volksschullehrerinnen  dritten 
Orades 


Jeder  Lehrer  an  der  Volksschule  mufs 
wöchentlich  34  Unterrichtsstunden  erteilen 
(§  156).  Derjenige,  der  einen  höheren 
Zeugnisgrad  hat,  ist  auch  der  Vorgesetzte 
der  Schule.  Wenn  es  nun  gleichgradige 
gibt,  dann  wird  der  Dienstältere  der  Vor- 
gesetzte. In  den  vierklassigen  Volksschulen 
wird  als  Direktor  angestellt  ein  anerkannter 
Lehrer  ersten  Grades,  der  wenigstens  seit 
5  Jahren  an  einer  öffentlichen  Schule 
tätig  ist 

Was  für  die  Volksschule  der  Knaben 
gilt,  gilt  auch  für  die  Volksschule  der 
Mädchen.  Zum  Schlufs  bemerken  wir, 
dafs  der  Volksschullehrerstand  im  grofsen 
und  ganzen  grofse  Fortschritte  nach  der 
Befreiung  gemacht  hat  (es  gibt  auch 
einen  gut  wirkenden  »Allkretischen  Volks- 
schullehrerverein«) läfst  indessen  im  Ver- 
gleich mit  denjenigen  anderer  Kulturländer 
(Griechenland  mit  inbegriffen)  noch  viel 
zu  wünschen  übrig.  Es  gibt  heutzutage 
noch  genug  Lehrer,  die  keinen  Platz  an 
einer  Schule  haben  dürften;  es  ist  aber 
nicht  zu  verkennen,  dafs  man  besh-ebt  ist, 
diese  Lehrer  aus  der  Schule  zu  entfernen, 
um  sie  durch  Berufslehrer  zu  ersetzen.  So 
werden  allmählich  die  Volksschulen  die 
Aufklärung  und  Bildung  des  Volkes  heben. 

III.  Beaufsichtigung.  (Vergl.  den  Ab- 
schnitt II,  7.) 

IV.  Statistisches.  Die  folgenden  Tabellen 
geben  die  Bewegungen  des  Volksschul- 
wesens an.     (S.  Tab.  S.  128.) 

2.  Die  Mittelschulen.  A.  Die  Helle- 
nische Schule.  a)  Bezeichnung  und 
Zweck  der  Schule.  Die  Hellenischen 
Schulen  entsprechen  den  sogenannten  Latein- 
Schulen  in  Deutschland  (Bayern)  oder  den 
Mittelschulen    oder    den    Untergymnasien 
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Volksschulen 

Zahl  der 
Anstalten 

Volksschul- 
lehrer 

Volksschul- 
Lehrerinoeu 

Schaler 

_               

23946     ^ 

20287 

20957 

22678 

21933 

Schalerinnen 

Total 

JihriidK 
Austaben 

1899—1900 
1900-1901 
1901-1902 
1902-1903 
1903-1904 

502 
337 
380 
446 
543 

556 
379 
382 
468 
492 

101 

58 

62 

119 

105 

9590 
5567 
6105 
7185 
7910 

33536    ^ 
25854 
27  062 
29863 
29843 

380805 
300049 
301548 
416704 
462225 

Volksschulen  im  Jahre  1904/1905 


Anzahl  der  Schalen 

Lehrkrifle 

Besuch 

libriiche 
Anseaben 

Departements 

FOr 
Knaben 

Für 
Midchen 

Zu- 
sammen 

Lehrer 

Lehre- 
rinnen 

Zu- 
sammen 

Knaben 

Midchen 

Zu- 
sammen 

Canea     .    .    . 
Sphalda  .    .    . 
Rhethyninon 
Candia    .    .    . 
Lasithi     .    .    . 

106 
50 
96 

120 
85 

25 
14 
19 
27 
19 

131 
64 
115 
147 
104 

122 
53 
102 
140 
101 

26 
11 
20 
36 
16 

148 

64 

122 

176 
117 

5132 
2103 
3905 

5899 
4369 

1747 
T71 
1299 
2718 
1589 

6879 

2874 
5204 
8617 
5958 

119160 
44340 
85810 

130080 
86  280 

Summa    .    .    . 

457 

104 

561 

518 

109 

627 

1 21408 

8124 

29532 

465  670 

Volksschulen  der  Mohammedaner 


Canea  .  . 
Rhethymnon 
Candia  ■  . 
Lasithi     .    . 

Summa    .    . 


11 
4 
4 
3 


18 


22 


16 
8 

12 
3 


39 


Sie  sind  im  Königreich  Griechenland  unter 
dem  Einflufs  des  bekannten  Philologen 
Fr.  Thiersch  durch  die  Verfügung  vom 
31.  Dezember  1836  (a.  St)  errichtet  und 
organisiert  worden.  Der  Name  »Hellenische 
Schule«  ist  wegen  des  vorherrschenden 
Faches,  des  Alt-Griechischen,  gewählt  wor- 
den, wie  die  Lateinschulen  so  genannt  sind 
nach  dem  in  ihnen  vorherrschenden  Latein. 
Die  Hellenischen  Schulen  haben  einen 
doppelten  Zweck;  zunächst  diejenigen,  die 
auf  das  Gymnasium  übergehen,  vorzube- 
reiten, weshalb  man  sie  auch  für  die  untere 
Stufe  des  Gymnasiums  halten  kann.  Zweitens 
bezwecken  sie  jenen  jungen  Leuten,  die 
sich  nach  dem  Schlufs  der  Studien  in  der 
Hellenischen  Schule  zu  einem  bürgerlichen 
Gewerbe  bestimmen,  einen  gewissen  Ab- 
schlufs  der  allgemeinen  Bildung  zu  bieten. 
Sie  sind  also  zugleich  höhere  Volksschulen 
und  Untergymnasien.  Dafs  eine  solche  Schul- 
art, die  sowohl  der  Volksschule  als  auch 
dem  Gymnasium  die  Kraft  raubt,  in  ihrer 
Doppelaufgabe  nicht  gedeihen  kann,  läfst 
sich  leicht  vermuten.  Mit  dem  Anfange 
des  Erlemens  des  Altgriechischen,  welche 
Grundlage  sehr  wenig  sicher  ist  für  die 
späteren  humanistischen  Studien   im  Gym- 


21 


24 

581 

357 

938 

13 

298 

146 

444 

20 

469 

321 

790 

3 

107 

37 

144 

1      50 

1455 

861 

2316 

21020 

13260 

19740 

1680 


55700 


nasium,  tritt  die  neugriechische  Muttersprache 
ganz  zurück,  ja  es  wird  beinahe  gar  nicht 
mehr  dafür  gesorgt     Man  fängt  auch  an 
neuere  fremde  Sprachen  (französisch,  italie- 
nisch) zu  lernen  und,  wie  aus  dem  Lehr- 
plan zu  ersehen  ist,  wird  der  ganze  Elemen- 
tarunterricht sehr  wenig  ergänzt  und  ver- 
vollständigt    Diese   Schule   also   verfolgt 
darnach,  wenn  auch   hinkend,  mehr  den 
zweiten  Zweck,  den  der  Vorbereitungsanstalt 
für  das  Gymnasium  und  so  dient  sie  zweck- 
und   ziellos  zu    der   Überfüllung    unserer 
humanistischen   Gymnasien    mit   Schülern, 
4ie  später  aus  Mangel  an  andern  höheren 
Fachschulen,   die  Universität,  dieses  letzte 
Ziel,  betreten  werden,  um  sich  dem  jetzigen 
Gelehrtenproletariat    anzuschliefsen.      Des- 
w^en  verlangen  alle  Einsichtigen  die  Auf- 
hebung dieser  von  der  Volksschule  und  von 
dem  Gymnasium  schmarotzenden  Schulart, 
und  die  Aufteilung  ihrer  Klassen  teils  an 
die  Volksschule,  teils  an  das  Gymnasium, 
damit  diese  beiden  zweckmäfsiger  eingerichtet 
werden   können.     Die  vollständigen  Helle- 
nischen   Schulen    bestehen   aus   drei    ein- 
jährigen  Klassen;   es  gibt  aber   auch  an 
mehreren  Orten  unvollständige  Hellenische 
Schulen,  deren  Schüler,  nachdem  sie  die  vor- 
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handenen  Klassen  durchgemacht  haben,  in 
eine  vollständige  Hellenische  Schule  über- 
gehen. Der  Besuch  derselben  ist  nicht 
obligatorisch.  Es  wurden  16  Hellenische 
Schulen  errichteL  Es  können  aber  auch 
neue  g^;rfindet  werden,  wenn  es  für  jede 
der  drei  Klassen  40  (I),  30  (II)  und  20  (III). 
Schüler  gibt  (Gesetz  Nr.  601,  §  2.)  Sind 
die  Schüler  einer  Klasse  mehr  als  60,  so 
wird  diese  Klasse  in  Abteilungen  geteilt 
und  neues  Lehrpersonal  angestellt  Das 
ausgesprochene  Verlangen  des  Volkes  nach 
einer  höheren  Bildung,  als  die  der  Volks- 
schule, nötigte  die  R^erung  zur  voreiligen 
Einrichtung  einer  gröfseren  Anzahl  von 
Hellenischen  Schulen,  ohne  die  dazu  ge- 
eigneten Lehrer  zu  besitzen.  So  ist  es  zu 
erklären,  dafs  der  Unterricht  in  diesen 
Schulen  manchmal  sehr  mangelhaft  ist  — 
Die  Hellenischen  Schulen  wurden  in  den- 
jenigen Städten,  wo  auch  Gymnasien  be- 
stehen, als  diesen  angegliedert  betrachtet 
Die  Direktoren  der  Gymnasien  haben  die 
Oberaufsicht  und  die  Inspektion  auszuüben. 
—  Um  als  Schüler  in  die  erste  (unterste) 
Klasse  aufgenommen  zu  werden,  mufs  man 
eine  Volksschule  absolviert  haben  und  eine 
Aufnahmeprüfung  in  der  neugriechischen 
Sprache,  in  den  4  Spezies  mit  einfachen 
Zahlen  (Prinzliche  Verordnung  vom  30. 
August  1901,  Nr.  100)  zu  B^nn  des 
Schuljahres  (Sept)  bestehen.  Schulgeld  be- 
zahlt jeder  Schüler  3  Frank  im  Anfange 
des  Schuljahres  als  Inskriptionsgebfihren 
und  2  Frank  für  die  Beförderungszeug- 
nisse, 5  Frank  für  die  Abgangszeugnisse, 
b)  Lehrpläne.  Die  letzten  Lehrpläne 
sind  die  vom  1.  und  9.  September  1903. 
Vei^l.  II.  1,  5. 

Der  wöcfaenUiche  Stundenplan  der  Hellenischen  Schule 


Ficher 


1.  Religionsunterricht 

2.  a)  Altgriechisch 

b)  Neugriechisch 

3.  Französisch 

4.  Geschichte 

5.  Erdkunde 

6.  Mathematik 

7.  Naturwissenschaften    .... 

8.  Schönschreiben  und  Zeichnen 

9.  Gymnastik  (Turnen)    .... 

10.  Gesang 

11.  Handarbeiten  —  Ackerbau  .    . 
IZ  Italienisch _^ 

Summa 


I     n    ni 


33  34  36 


Rein.  Encyklopid.  Handb.  d.  PidaeoEik.    2.  Anfl.    5.  Band. 


c)  Lehrer.  Das  Lehrpersonal  einer 
vollständigen  Hellenischen  Schule  der 
Städte  besteht  aus  dem  Direktor,  der  Dok- 
tor der  Philologie  und  mindestens  einen 
zweijährigen  Dienst  in  einer  Hellenischen 
Schule  hinter  sich  haben  mufs,  und  noch 
aus  einem  Doktor  der  Philologie  oder  im 
Notfalle  aus  einem  Magister  Theologiae, 
der  den  griechischen  Unterricht  erteilt  Das 
Französische,  den  naturwissenchaftlichen 
Unterricht,  die  Mathematik,  den  Religions- 
unterricht und  das  Turnen  unterrichten  die 
an  den  Gymnasien  angestellten  Fachlehrer 
(s.  unten)  entweder  bis  zur  Ergänzung  der 
vom  Gesetz  bestimmten  Stunden  oder  mit 
Zugabe  im  Verhältnis  von  45  Frank 
monatlich  für  6  Unterrichtstunden  wöchent- 
lich (§  64),  falls  die  Lehrstundenzahl, 
deren  das  Maximum  in  der  Woche  an  den 
höheren  Schulen  36  Stunden  sein  kann,  die 
Zahl  der  vom  Gesetze  festgesetzten  Lehr- 
stunden (s.  unten)  übertrifft  In  den  Helle- 
nischen Schulen  der  Provinzen  besteht  das 
Lehrpersonal  aus  drei  sogenannten  Helleno- 
didaskaloi  (Lehrer  von  Hellenischen  Schulen). 
Der  eine  derselben  leitet  die  Schule.  Die 
Berechtigung  zur  Zulassung  zu  der  Prüfung 
für  Hellenodidaskaloi  können  auch  die- 
jenigen haben,  die  das  Absolutorium  be- 
standen haben  oder  eine  Universitätsmatrikel 
besitzen.  Die  monatliche  Besoldung  der 
durch  Prüfung  anerkannten  Hellenodidas- 
kaloi schwankt  zwischen  120 — 110 — 100 
nach  dem  Grade  Ihres  Zeugnisses.  Die  aka- 
demisch gebildeten  Lehrer  und  der  Direktor 
empfangen  200  Fr.  monatlich  (§  134).  Die 
Lehrer  der  technischen  Fächer  bekommen 
einen  Gehalt  nach  ihren  Lehrstunden  und 
zwar  für  je  6  Unterrichtstunden  wöchent- 
lich 25  Frank.  Jeder  Lehrer  der  Helle- 
nischen Schulen  in  den  Städten  mufs 
wöchentlich  30  Unterrichtstunden  erteilen, 
die  Direktoren  26.  In  den  Provinzen 
unterrichten  die  Lehrer  der  Hellenischen 
Schulen  alle  Fächer,  nur  der  Leiter  hat 
4  Stunden  weniger  als  die  andern  Lehrer. 
Diese  Obelstände  in  Betreff  der  Zahl  der 
Lehrstunden  der  Lehret  an  den  höheren 
Schulen  überhaupt  werden  hoffentlich  bald 
beseitigt  werden,  da  sie  allgemein  als  solche 
anerkannt  worden  sind. 

d)  Statistisches.  Die  folgende  Tabelle 
gibt  uns  eine  Übersicht  der  Hellenischen 
Schulen  seit  1901. 
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Hellenltdie  Schulen 

Zahl  der 
AiMtalten 

Lehr- 
personil 

SchOIer 

Jihrlicfae 
Atugaben 

1901-1902 
1902-1903 
1903-1904 
1904—1905 

17 
19 
22 
25 

29 
61 

1264 
2027 
2863 
3179 

52869 

69433 

101  797 

105433 

B.  Höhere  Mädchenschulen, 
a)  Bezeichnung.  Diese  Schulen  sind  erst 
durch  das  Gesetz  vom  30.  Juli  1901 
begründet  worden.  Es  gibt  4  solche. 
Sie  bestehen  aus  vier  einjährigen  Klassen 
(deren  die  unterste  die  erste  heifst)  und 
entsprechen  im  grofsen  und  ganzen  der 
Hellenischen  Schule  und  der  ersten  (untersten) 
Klasse  des  Gymnasiums.  Dem  Gesetz  nach 
ist  durch  das  Prinzliche  Dekret  Nr.  48  vom 
23.  September  1903  der  Höheren  Mädchen- 
Schule  in  Candia  (wo  gegenwärtig  das 
Lehrerseminar  ist)  noch  eine  (fünfte)  Klasse 
hinzugefügt,  in  welcher  die  Schülerinnen 
in  der  Pädagogik  und  Didaktik  theoretisch 
und  praktisch  unterrichtet  werden,  damit 
sie  nach  dieser  einjährigen  Ausbildung  und 
glücklich  bestandenen  Endprüfung  als  Volks- 
schullehrerinnen (mit  einem  Gehalt  von 
50  bezw.  60  Fr.)  angestellt  werden  können. 
In  dieser  fünften  Klasse  kommt  die  spezielle 
pädagogische  Ausbildung  in  erster  Linie 
in  Betracht  In  den  Höheren  Mädchen- 
Schulen  werden  nach  einer  mit  Erfolg  be- 
standenen Aufnahmeprüfung  im  Neugrie- 
chischen, Schönschreiben  und  Rechnen 
(Prinzliche  Verordnung  vom  30.  August 
1901,  Nr.  98)  Schülerinnen  angenommen, 
die  eine  vollständige  Mädchen -Volksschule 
durchgemacht  hat}en.  Jede  Schülerin  be- 
zahlt im  Anfang  des  Schuljahres  3  Fr.  als 
Inskriptionsgebühr,  2  Fr.  am  Ende  des 
Jahres  für  das  Beförderungszeugnis  und 
5  Fr.  für  das  Abgangszeugnis. 

b)  Die  Unterrichtsfächer.  Sie  sind 
Religion,  Hauspädagogik,  Hauswirtschafts- 
lehre, Alt-  und  Neugriechische  Sprache, 
Französische  Sprache,  Rechnen  und  Raum- 
lehre, Geschichte,  Erdkunde,  Naturwissen- 
schaften, Zeichnen  und  Schönschreiben, 
Gesang,  Turnen  und  weibliche  Handarbeiten. 
Der  wöchentliche  Stundenlehrplan  ist  wie 
folgend:  (S.  nebenstehende  Tabelle.) 

c)  Das  Lehrpersonal.  Das  Lehrpersonal 
einer  Höheren  Mädchen -Schule  besteht 
1.  aus  einer  Vorsteherin,  die  ein  Lehre- 
rinnenseminar absolviert  haben  mufs,  und 


Uatenfchtsflkber 


1.  Religion 

2.  Geschichte 

3.  Griechisch  (alt- und  neu-) 

4.  Erdkunde 

5.  Mathematik' 

6.  Naturwissenschaften.    . 

7.  Französisch 

8.  Hauswirtschaftslehre     . 

9.  Hauspädagoeik     .    .    . 

10.  Wissenschaftiiche  Päda- 

gogik  

11.  Turnen 

IZ  Schönschreiben     .    .    . 

13.  Handarbeiten    .    .    .    . 

14.  Zeichnen 

15.  Gesang    .    .    .    .    .    . 


Summa     34  37 


Klassen 


I      U     Ul    IV    V 


38 


37 


5 

2 
2 
4 
2 
1 


36 


zugleich  einen  fünf-  bis  zehnjährigen  Dienst 
hinter  sich  hat,  oder  diejenige,  die  ein 
Lehrerinnenseminar  absolviert  hat  und  nach- 
her die  philosophischen  Vorlesungen  einer 
Universität  besucht  hat  Bevorzugt  wird 
diejenige,  die  die  deutsche  oder  französische 
Sprache  kennt  2.  Aus  zwei  Doktoren 
der  Philologie  oder  Magister  Theologiae. 
3.  Aus  einem  Doktor  der  Mathematik  oder 
der  Naturwissenschaften.  4.  Aus  einem 
oder  mehreren  Lehrern  der  technischen 
Fächer  und  5.  aus  einer  Lehrerin  der  Hand- 
arbeiten. Die  Lehrstundenzahl  der  Lehrer 
an  den  Höheren  Mädchen -Schulen  beträgt 
wöchentlich  30,  der  Vorsteherin  26.  An 
der  Höheren  Mädchen-Schule  können  auch 
Lehrer  (Fachlehrer)  von  andern  Anstalten 
(Gymnasium,  Hellenische  Schule  usw.) 
unterrichten,  entweder  zur  Ergänzung  der 
von  dem  Gesetze  bestimmten  Stunden  oder 
mit  Zugabe  im  Falle,  dafs  ihre  Stunden- 
zahl die  festgesetzte  fibersteigt  (§  50).  Die 
Besoldung  der  akademisch  gebildeten  Lehrer 
und  der  Lehrer  der  technischen  Fächer  ist 
wie  in  der  Hellenischen  Schule  (s.  oben). 
Die  Vorsteherin  empfängt  monatlich  130 
Frank. 

d)  Statistisches.  Die  folgende  Tabelle 
gibt  uns  einen  Üt>erblick  üt}er  die  Höheren 
Mädchen-Schulen  von  1901—1905. 


HShere  Midchen. 
schule 

Zahl  der 
Anstaltm 

Eigene 
Lehrer 

Schaie- 
linnen 

Jibrliche 
Ausgabe 

1901-1902 
1902-1903 
1903-1904 
1904—1905 

3 

4 
4 
4 

6 

14 
13 
15 

170 
249 
345 
459 

16753 
25  520 
23354 
27  74a 
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3.    Die   höheren    Schulen.     A)   Das 

Gymnasium.  Das  Gymnasium  bildet  die 
(rfierste  Stufe  in  dem  ganzen  System  der 
Bildung.  Schon  durch  das  erste  Unter- 
richlsgesetz  von  1881  wurde  (§  19)  die 
offizielle  Begründung  eines  »Kretischen 
Gymnasiums«  (Kretikön  Gymnäsion)  in 
Candia  bestimmt  Vor  1898  gab  es  voll- 
ständige Gymnasien  in  Canea  (1886),  Candia 
und  Neapolis-Mir.,  und  unvollständige  in 
Rhethymnon  und  Sphakia.  Das  Gymnasium 
auf  Ouidia  ist  das  älteste.  Seine  erste 
Klasse  wurde  schon  1862  g^;ründet  und 
mit  der  dortigen  dreiklassigen  Hellenischen 
Schule  vereinigt  unter  dem  Namen  »Epime- 
nideios  Schole«.  Im  Jahre  1882  war  das 
Gymnasium  vollständig  und  wurde  (wie 
später  auch  das  Gymnasium  von  Canea 
uad  Neapolis-Mir.)  von  der  athenischen 
Nationaluniversität  am  10.  März  1883  als 
gleichberechtigte  mit  den  griechischen 
Gymnasien  anerkannt 

1.  Bezeichnung  und  Zweck.  Die  Gym- 
nasien haben  den  Zweck  (§  55)  denjenigen 
jungen  Leuten,  die  eine  Hellenische  Schule 
absolviert  haben,  eine  noch  höhere  und 
vollständigere  allgemeine  Ausbildung  zu 
verschaffen,  um  dieselben  für  die  Univer- 
sität vorzubereiten.  Sie  sind  echt  klassisch 
oder  humanistisch  und  bestehen  aus  vier 
einjährigen  Klassen,  von  denen  die  unterste 
die  erste  und  die  oberste  die  vierte  heilst 
Es  gibt  heutzutage  zwei  vollständige  Gym- 
nasien (in  Canea  und  Candia)  und  zwei 
sog.  Hemiggymnasien;  die  letzteren  be- 
streu aus  einer  Hellenischen  Schule  mit 
der  die  zwei  unteren  Gymnasialklassen 
verbunden  sind.  Die  Zahl  der  Schüler  in 
jeder  Klasse  ist  auf  50  bestimmt;  wenn 
es  mehr  als  50  Schüler  in  einer  Klasse 
werden,  dann  wird  die  betreffende  Klasse 
in  Abteilungen  zerlegt  und  es  wird  das 
nötige  neue  Lehrpersonal  angestellt  Um 
ins  Gymnasium  aufgenommen  zu  werden, 
mufs  man  ein  Abgangszeugnis  einer  voll- 
ständigen Hellenischen  Schule  vorl^^en  und 
sodann  sich  mit  Erfolg  einer  Aufnahme- 
prüfung im  Griechischen,  in  der  Mathe- 
matik und  im  Französisch  unterziehen; 
(Prinzliche  Verordnung  vom  31.  August 
1901,  Nr.  105).  Die  Reifeprühing  ist 
schriftlich  und  mündlich  in  allen  Fächern 
(vergl.  Prinzliche  Verordnung  über  die 
Prüfungen    an    den    öffentlichen    Schulen 


vom  20.  Mai  1902,  Nr.  44).  Die  schrift- 
liche Reif  epnüfung  im  Griechischen  besteht  in 
der  Übersetzung  eines  nicht  unterrichteten 
altgriechischen  Textes  (mindestens  15  Zeilen 
einer  Teubner'schen  Au^[abe)  ins  Neu- 
griechische und  in  der  Übertragung  eines 
zweiten  neugriechischen  Textes  in  das 
Altgriechische.  Zudem  wird  ein  Aufsatz 
geschrieben,  den  der  Direktor  festsetzt 
In  Latein,  Französisch  und  Italienisch 
müssen  Stücke  aus  nicht  erklärten  Autoren 
in  das  Neugriechische  fibersetzt  und  zu- 
dem Stücke  aus  dem  Neugriechischen  in  die 
betreffenden  Sprachen  fibertragen  werden. 
In  den  anderen  UnterrichtsSchem  werden 
drei  durch  das  Los  bestimmte  Aufgaben 
aus  dem  Pensum  der  obersten  Klassen  vor- 
gel^  von  denen  die  Schfiler  zwei  mit 
Erfolg  behandeln  mössen.  Bei  der  mfind- 
lichen  Prüfung,  welche  in  dieser  Klasse 
gleichberechtigt  der  schriftlichen  ist,  mufs 
der  Schfiler  in  einer  durch  das  Los 
gewählten  Aufgabe  geprfift  werden.  Im 
Griechischen  mufs  er  aufser  dem  Pensum 
der  obersten  Klasse  ein  Teil  von  Homers 
Ilias  aus  dem  St^^reife  übersetzen.  Der 
Reifeprüfung  und  der  Entscheidung  fiber 
dieselbe  wohnen  alle  Gymnasiallehro*  bei. 
Als  Inskriptionsgebühr  zahlen  im  Beginn 
des  Schuljahres  (Gesetz  Nr.  601  §  6  und  7) 
die  Schfiler  der  ersten  (untersten)  Klasse 
3  Frk.,  die  der  zweiten  Klasse  5  Frk.,  die 
der  dritten  7,50  Frk.  und  die  der  Vierten 
(obersten)  15  Frk.  Aufserdem  zahlen  die 
Schfiler  auf  10  Monate  (Sept  bis  Juni),  in 
den  zwei  unteren  Klassen  3  Frk.,  in  den 
zwei  oberen  5  Frk.  pro  Monat  Für  das 
Beförderungszeugnis  zahlt  jeder  Schüler 
5  Frk.  und  für  das  Abiturientzeugnis  10  Frk. 
2.  Lehrpläne.  Die  Lehrfächer  des  Gym- 
nasiums sind:  1.  Religion.  I:  Erklärung 
der  Gleichnisse  und  anderer  ausgewählter 
Abschnitte  aus  den  Evangelien,  il:  Er- 
klärung der  Bergpredigt  und  anderer  aus- 
gewählter Abschnitte  des  N.  T.  Ili:  Kate- 
chese. IV:  Christliche  Glaubens-  und 
Sittenlehre.  Erklärung  von  Paulus  Briefe. 
2.  Griechisch,  a)  Altgriechisch.  I:  Lektüre, 
Auswahl  vonXenophons  Hellenika(IIi — VII), 
oder  Aristoteles'  Staatsverfessung  von  Athen 
(1—41),  von  Herodot  (V— IX)  und  zwei 
von  den  kleineren  Reden  des  Lysias.  Gram- 
matik des  ion.  Dialekt,  Syntax,  Übungen. 
II:  Auswahl  von  Xenophons  Memorabilien 
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und  Thuqrdides  (keine  Reden!)  und  De- 
mosthenes  (Olynth.  Reden).  Homers  Odyssee 
(Auswahl).  Syntax,  Übungen.  III:  Demo- 
sthenes  (Philipp.  Reden,  oder  über  den 
Frieden,  oder  vom  Kranze),  Thucydides 
(die  Reiden),  Plato  (Apolog.,  oder  Krito, 
oder  Lach.,  oder  EuÜi.).  Homers  Ilias. 
Lyrische  Dichter.  Schriftliche  Übertra- 
gung aus  und  ins  Altgriechische.  IV: 
Plato  (Oorg.,  oder  Protag.,  oder  Phaedo), 
Sophokles,  Euriptdes.  Der  Epitaphios  von 
Perikles  (bei  Thucyd.  l\  36—46),  Homers 
Ilias.  Schriftliche  Übersetzungen  usw. 
wie  in  III.  b)  Neugriechisch.  I:  Be- 
schreibung von  Kunstwerken  und  Bildern. 
Kurze  Inhaltsangabe  von  durchgenommenen 
Abschnitten  aus  den  altgriechischen  Schrift- 
stellern, Erzählungen  auch  in  Briefform, 
Aufsätze.  II:  Beschreibung  von  Natur- 
ereignissen, Inhaltsangaben  usw.  wie  in  I, 
Au^tze.  III:  Analyse  von  rhetorischen 
Reden  und  Dialogen.  Kennzeichnung  von 
Personen.  Aufsätze.  Kleinere  Abhandlungen. 
IV:  Analyse  von  Dramen  und  Dialogen. 
Kennzeichnung  von  Personen.  Kleine  Ab- 
handlungen. 

3.  Lateinisch.  I:  Lektüre.  Lhomond 
»de  viris  illustribus  urbis  Romae«.  Latei- 
nische Formenlehre  aufser  der  Wortbildungs- 
lehre. Leichtere  schriftliche  und  mQnd- 
liche  Übersetzung  aus  beiden  Sprachen. 
Aneignung  eines  angemessenen  Wortschatzes. 
II:  Auswahl  aus  Cäsars  »de  bello  gallico«. 
Ciceros  (pro  Lig.,  pro  Arch.,  in  Catil.  [1 
oder  4]  pro  Marc,  de  imp.  Gn.  Pomp.). 
Wortbildungslehre.  _  Syntax.  Grammatische 
und  syntaktische  Übungen.  III:  Auswahl 
aus  Livius  (Buch  21—45)  und  Ovids  Meta- 
morphosen. Syntax  (Schlufs),  Übungen. 
IV:  Qcero  de  officiis  (I  oder  III)  oder 
Tuscul.  disput  (I  oder  V).  Auswahl  aus 
Vergils  Aendas  und  aus  Horaz  Oden. 
Übersetzung  aus  und   in   das  Griechische. 

4.  Französisch.  I:  Wiederholung  und 
Erweiterung  der  Grammatik  (III.  der  Hellen. 
Schule).  Grundzüge  der  Syntax  (avoir 
und  etre),  Übungen.  Diktate,  Sprechübungen 
(Frage  und  Antwort).  Übersetzungen  aus 
dem  Lesebuche.  II:  Grammatik  (Schlufs). 
Syntax.  Schriftlicheund  mündliche  Übungen. 
Lektüre:  Voltaire  (Hist  de  Charles  XII) 
oder  Ph.  S6gur  (Hist  de  Napol.  et  de  la 
grande  armee  pend.  l'annee  1812),  Pr. 
M6rimee    (»Columba«)    oder  Erzählungen 


von  A.  Daudet  —  III:  Syntax  (Schlufs). 
Mündliche  und  schriftliche  Übungen.  Aus- 
wahl aus  J.  Michaud  (Hist  des  croisades 
(I  oder  III),  oder  A.  Thiers  (Bonaparte  en 
Egypte).  Corneille  (Gd  oder  Horace), 
Racine  (Athalie  oder  Britanniens),  Privat- 
lektüre aus  Copp6e  oder  Eckmann-Chatrian. 
—  IV:  Auswahl  aus  Montesquieu  (Grandeur 
et  ddcadence  des  Romains).  Eine  Komödie 
Moli^rs  (Avare,  le  Bourgois  gentilhomme, 
les  Precieuses  ridicules).  Lyrische  Gedichte 
von  A.  de  Ch6nier,  J.  P.  Bdranger,  Alfred 
de  Vigny,  Alfred  de  Musset,  und  haupt- 
sächlich aus  Victor  Hugo.  Privatlektür^ 
Sprachübungen.  Vorträge.  Diktate,  Über- 
setzungen. 

5.  Geschichte.  I:  Geschichte  der  Römer 
bis  zu  Konstantin  dem  Grofsen.  II:  Von 
Konstantin  dem  Grofsen  bis  zu  1453  (Er- 
oberung Konstantinopels  durch  die  Türken). 
Die  Hauptereignisse  des  Abendlandes  im 
Mittelalter.  III:  Geschichte  Griechenlands 
von  der  ältesten  Zeit  bis  146  vor  Christi 
mit  besonderer  Rücksicht  auf  die  Staats- 
fassung und  überhaupt  auf  die  damalige 
griechische  Kultur.  IV:  Geschichte  des 
modernen  Europas  bis  1815.  Der  grie- 
chische Freiheitskampf  (1821—28). 

6.  Mathematik.  I:  Theoretische  Arith- 
metik. Aus  der  Geometrie  die  AnMnge 
der  Planimetrie.  II:  Fortsetzung  der  theo- 
retischen Arithmetik  und  der  Planimetrie 
aus  der  Geometrie.  Grundzüge  der  Algebra. 
III:  Fortsetzung  und  Vollendung  der  Plani- 
metrie und  der  Algebra.  IV:  Die  Stereo- 
metrie aus  der  Geometrie.  Trigonometrie. 
Kosmographie. 

7.  Naturwissenschaften.  I;  Einleitung 
in  die  Zoologie.  Der  Mensch  und  dessen 
Organe.  Beschreibung  von  Wirbeltieren 
und  Kenntnis  der  wichtigsten  Ordnungen 
derselben  sowie  auch  einzelne  Vertreter 
aus  den  übrigen  Klassen  des  Tierreichs. 
II:  Grundzüge  der  Geologie.  —  Beschrei- 
bung der  Organe  der  Pflanzen.  Grund- 
züge der  Anatomie  und  Physiologie  der 
Pflanzen.  Beschreibung  einzelner  Vertreter 
aus  den  vier  Gruppen  und  besonders  aus 
den  Blütenpflanzen  (mit  Abteilungen  der- 
selben). III:  Aus  der  Physik:  Allgemeine 
Eigenschaften  der  Körper.  Grundzüge  aus 
der  Gravilationslehre.  Hydrostatik.  Gas- 
und  Wärmelehre.  IV:  Magnetismus.  Elek- 
trizität    Akustik,  Optik. 
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8.  Philosophische  Propädeutik.  III: 
GrundzOge  der  Psychologie  IV:  Grund- 
züge der  Logik. 

9.  Pflichten  und  Anrechte  des  konsti- 
tutionellen Büi^;ers,  in  der  IV.  Klasse. 

10.  Turnen  (nach  den  griechischen 
Lehrplänen  in  I,  II,  III,  IV). 

11.  Italienisch  (nicht  obligatorisch). 
I:  Orthographische  CFbungen.  Diktate 
Schriftliche  und  mündliche  Obersetzungen 
aus  V.  Forcella:  »Antologia  Italiana«  (pro- 
saische Stücke  der  Zeit_  von  1775—1900 
nach  Christo),  und  Übungen  nach  der 
Lehrmethode  Umb.  Ancarani's,  Canea  1901 
Seite  40—83.  Grammatik.  II:  Mündliche 
und  schriftliche  Übungen  nach  der  Lehr- 
methode Ancarani's  (S.  84 — 112).  Gram- 
matik. Übersetzung  von  Prosastücken  aus 
V.  Forcella  Antologia  Italiana  (Seite  70  bis 
Ende).  Extemporalien  aus  dem  Griechischen 
ins  Italienische  und  umgekehrt  Ili:_Wieder- 
bolung  der  Grammatik  und  der  Übungen 
aus  der  Lehrmethode  Ancarani's.  Über- 
setzung von  Prosastücken  und  Gedichten 
(Antologia  Italiana).  Übersetzungen  aus  und 
in  das  Italienische  in  Extemporalien.  IV: 
Syntax  (Hauptgesetze).  Übersetzungen  von 
f^osastücken  (De  Amicis:  Bozzetti  della  vita 
militare)  und  Gedichten  (Dante,  Petrarca, 
Tasso,  Ariosto,  Metastasio,  Alf  ieri,Pindemonte, 
Parini,  Foscolo,  Monti,  Leopard!,  Pellico 
und  Manzoni).  Geschichte  der  italienischen 
Literatur.  Extemporalien.  —  Der  wöchent- 
liche Stundenplan  des  Gymnasiums  ist 
wie  folgt: 


Unterricbtsflkher 


1.  Religion 

2.  Ori^isch    (alt-    und 
neu-)     .    . 

3.  Latein    .    . 

4.  Französisch 

5.  Geschichte 

6.  Mathemathik 

7.  /  Naturwissenschaften . 
8. )  Physik  und  Chemie  . 
9. 1  Psychologie .... 

10.\Loeik 

11.  Pfliaiten  und  Anrechte 
des  kons!  Bfirgers    . 

12.  Turnen 

13.  Italienisch 


12 
4 
3 
3 
3 
2 


12 
4 
3 
3 

4 
2 


ni  I  IV 


12 
4 
3 
3 
3 

3 
2 


U 
4 
3 
3 
3 


Summa      34  |  35  |  37  |  36 

3.  Ldirer.  Fast  alle  Lehrer  des  Gymna- 
siums haben  ihre  Ausbildung  an  der  Univer- 


sität empfangen.  Das  Lehrerpersonal  an  den 
Gymnasien  besteht  1.  Aus  dem  Direktor 
(Oymnasiarch),  der  ein  klassischer  Philolog 
und  mindestens  einen  zehnjährigen  Dienst 
in  öffentlichen  Schulen  hinter  sich  haben 
muls.  Bevorzugt  werden  diejenigen,  die 
Kenner  der  deutschen  oder  französischen 
Sprache  und  auf  dem  Gebiete  der  Philo- 
logie oder  Philosophie  wissenschaftlich 
tätig  geworden  sind.  2.  Aus  drei  klassi- 
schen Philologen,  die  mindestens  einen 
dreijährigen  Dienst  in  einer  mittleren  Schule 
hinter  sich  haben.  3.  Aus  je  einem  Lehrer 
der  Mathematik,  Naturwissenschaften,  Reli- 
gion (der  Religionslehrer  kann  auch  andere 
anerkannte  theologische  Fakultäten  absol- 
viert haben)  nach  einer  dreijährigen  Dienst- 
zeit in  unteren  Schulen.  4.  Aus  einem 
anerkannten  Lehrer  der  französischen  Sprache. 
5.  Aus  einem  Turnlehrer,  der  eine  Tum- 
schule  absolviert  hat  Die  Fachlehrer  unter- 
richten alle  Klassen  in  ihrem  Fache.  Aufser 
der  Universitätsprüfung  (und  zwar  ohne 
Pädagogik!)  ist  bisher  keine  andere  Prüfung 
für  die  Gymnasiallehrer  verordnet  worden. 
Kein  Staatsexamen,  keine  Beförderungs- 
prüfung, da  der  dreijährige  Dienst  in  einer 
Hellenischen  Schule  nicht  als  Beförderungs- 
prüfung zu  betrachten  ist  Der  Direktor 
erteilt  wöchentlich  26(!)  Unterrichtstunden 
(vor  1898  waren  die  Unterrichtstunden 
des  Direktors  bis  zu  18,  von  1899—1901 
waren  12—15  und  von  1901—1903  waren 
sie  18),  und  die  übrigen  Lehrer,  die  (die 
Turnlehrer  ausgenommen)  den  Titel  des 
Gymnasialprofessors  (Kathegetes)  führen, 
unterrichten  wöchentlich  30  Stunden  (vor 
1898  gewöhnlich  18,  1899—1901  =  24 
und  1901—1903  =  26).  Es  ist  recht  zu 
bedauern,  dafs  diese  grofse  Unterrichtszahl 
für  Gymnasiallehrer  noch  nicht  beseitigt 
worden  Ist  —  Der  Direktor  empfängt 
monatlich  250  Frk.,  und  die  übrigen 
Lehrer  200  Frk.,  und  der  Turnlehrer  für 
je  6  Unterrichtstunden  wöchentlich  25  Frk. 
monatlich.  Pension  gibt  es  noch  nicht, 
für  keinen  Beamten.  —  Monatlich  findet 
unter  dem  Präsidium  des  Direktors  eine 
Sitzung  des  Lehrerpersonals  statt,  um  den 
Zustand  der  Anstalt  zu  prüfen  und  für 
Fortschritte  zu  sorgen  (vgl.  Allgemeine  Be- 
stimmung Nr.  7). 

4.  Statistisches.    Die  folgende  Tabelle 
gibt  einen  Überblick  der  Gymnasien. 
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Siebenklassige  Gymnasien 


1899-1900 
1900-1901 


Zahl  der 
Anstalten 


Lehr- 
penonal 


Scbfiler 


24 
24 


507 
714 


lihrilche 
AntEabc 


51803 
62  597 


Vierkiassige  Gymnasien 


2 

19 

230 

43  613 

2 

20 

250 

56895 

2 

16 

424 

44  040 

2 

18 

537 

49110 

1901—1902 
1902-1903 
1903-1904 
1904-1905 


B)  Das  Hemtgytnnasium.  1.  Be- 
zeichnung. Die  Hemigymnasien  vereinigen 
in  sich  die  Hellenisdie  Schule  und  die 
zwei  unteren  Klassen  des  Gymnasiums. 
Sie  haben  also  5  einjährige  Klassen,  ihre 
Lehrpläne  sind  dieselben  wie  in  der  Helle- 
nischen Schule  und  den  entsprechenden 
Klassen  des  Gymnasiums.  Solche  Anstalten 
gibt  es  zwei  (in  Rhethymnon  und  in  Nea- 
polis-Mir.).  Das  Lehrpersonal  in  den 
Hemigymnasien  besteht  aus  vier  klassischen 
Philologen,  deren  einer  der  Vorsteher  (der 
Direktor)  ist,  aus  einem  Lehrer  der  Mathe- 
matik oder  der  Naturwissenschaften,  eines 
Theologen  und  einem  Lehrer  der  fran- 
zösischen Sprache.  Der  Vorsteher  erhält 
monatlich  225  Frank  (§  65)  und  die  üb- 
rigen Lehrer  wie  in  den  Hellenischen  Schulen 
der  Städte  und  in  den  Gymnasien.  Das 
Schulgeld  ist  das  entsprechende  der  Klas- 
sen der  Hellenischen  Schule  und  des  Gym- 
nasiums. 

2.  Statistisches.  Die  folgende  Tabelle 
zeigt  uns  den  Zustand  der  Hemigymnasien 
und  der  vorher  gewesenen  Vorgymnasien; 


Proeymnaxieii 

Zahl  der 
Anstalten 

Zahl  der 
Lehrer 

Schaler 

lährliche 
Ausgabe 

1899-1900 
1900-1901 

Hendgymasien 
1901-1902 
1902-1903 
1903-1904 
1904-1905 

2 
2 

2 
2 
2 
2 

6 
7 

14 
15 
15 
17 

2^ 
334 

550 
573 
711 
851 

13215 
17000 

33  296 
39030 
38910 
41694 

4.  Die  Fachschulen.  A)  Lehrersemi- 
nar, (in  Candia).  1.  Begründung  und 
Zweck.  Es  wurde  zuerst  durch  das  Gesetz 
vom  30.  Juli  1901  (Nr.  391)  auf  Grundlage 
der  griechischen  und  deutschen  Seminarien 
gegründet.  Nach  dem  jetzigen  Gesetz  (Nr. 
485  und  Nr.  601)  besteht  der  Kursus  des 
Lehrerseminars  aus  drei  einjährigen  Klassen 


und  hat  den  Zweck,  tüchtige  Volksschul- 
lehrer auszubilden.  Um  in  die  erste 
(unterste)  Klasse  des  Seminars  aufgenommen 
zu  werden,  darf  man  nicht  jünger  als  16 
und  nicht  älter  als  25  Jahre  sein.  Sodann 
mufs  man  ein  Zeugnis  über  Gesundheit 
und  Lebensführung  vorlegen.  Zudem  mufs 
der  Aspirant  die  erste  Klasse  des  Gym- 
nasiums absolviert  haben  und  sich  sodann 
einer  Aufnahmeprüfung  in  der  Biblischen 
Geschichte,  im  Griechischen,  Mathematik 
und  Naturwissenschaften  unterwerfen  (Prinz- 
liche Verordnung  von  3.  August  1901 
Nr.  99).  Diejenigen,  die  das  Absolutorium 
des  Gymnasiums  bestanden  oder  die  dritte 
Gymnasialklassedurchgemacht  haben,  können 
ohne  Aufnahmeprüfung  aufgenommen  wer- 
den und  zwar  die  ersteren  in  die  zweite 
und  die  letzteren  in  die  erste  Klasse  des 
Seminars.  Das  Seminar  war  ein  Internat 
bis  Juni  1905.  Dem  Seminar  ist  als  rein 
unzertrennlicher  Teil  eine  Normalschule 
(Übungsschule)  ang^liedert  zur  praktischen 
Übung  der  Seminaristen.  Die  Schüler  des 
Seminars  werden  nach  der  Auszeichnung 
in  dem  Schlufsexamen  in  drei  Kategorien 
geteilt,  ohne  dals  eine  spätere  Beförderungs- 
prüfung ausgeschlossen  wird. 

2.  Lehrfächer.  Die  Unterrichtsfächer 
sind  fast  dieselben  wie  in  den  deutschen 
Seminarien  und  zwar  Religion  (Biblische 
Geschichte,  Kirchliche  Geschichte  und  Rhe- 
torik, Katechese,  Christliche  Glauben-  und 
Sittenlehre.  Lesen  und  Erklärung  von 
biblischen  Abschnitten  und  Schriften  der 
Kirchenväter  Johannes  Chrysostomos  und 
Basilios  der  Grofse).  Griechisch  (Isokrates, 
Lysias,  Xenophon,  Lucianus  (Anach.),  Ho- 
mers Odyssee,  Plutarch,  Demosthenes,  Ho- 
mers llias,  Plato,  Lycurg,  in  Auswahl, 
Griechische  Literaturgeschichte,  Aufsätze 
und  kleine  Abhandlungen.)  Pädagogik 
(Psychologie,  Logik,  Ethik,  Lehre  vom 
Ziel  und  von  den  Mitteln  der  Erziehung. 
Lehre  von  der  Führung.  Allgemeine  und 
spezielle  Didaktik,  Geschichte  der  Päda- 
gogik. Praktische  Übungen  der  Schüler 
in  der  Normalschule),  Mathematik  (Arith- 
metik, Grundzüge  von  Algebra  und  Geo- 
metrie, mathematische  Geographie  oder 
Kosmographie),  Physik  und  Grundzüge 
der  Chemie,  Naturwissenschaften  (Somato- 
logie,  Zoologie,  Botanik,  Geologie,  Minera- 
logie),  Geschichte  (altgriechische,  Byzanti- 
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nische  und  neugriechische  Geschichte,  Ent- 
declcungen  und  Erfindungen  aus  der  Welt- 
geschichte), Geographie  (aufsereuropäische 
Erdteile).  Praktische  Kenntnisse  des  Aclcer- 
baues  und  der  Baumzucht,  Handarbeit, 
Zeichnen  und  Schönschreiben,  Hygiene, 
Krchenmusik,  Gesang,  Turnen  und  Vio- 
linspid. 

Der  wöchentliche  Stundenplan  ist  wie 
folgt 


Unterrichtsfächer 


1.  Religionslehre 

2.  Oriechisch 

3.  Psychologie,  Logik  und  Päda- 

gogik     

4.  Praktische  Beschäftigung  in  der 

Normalschule 

5.  Mathematik 

6.  Physik  und  Chemie    .... 

7.  Naturwissenschaften    .... 

8.  Oeschichte 

9.  Geographie 

10.  Ackerbau,  Baumzucht,  Hand- 

arbeiten     

11.  Zeichnen  und  Schönschreiben 

12.  Hygiene 

13.  Kirchenmusik 

14.  Gesang 

15.  Turnen 

16.  Violinspiel 


Klasaeti 


II     III 


11 


Summa     40  40  42 

3.  Lehrer.  Das  Lehrpersonal  des  Lehrer- 
Seminars  besteht  aus  dem  Direktor,  der 
klassische  Philologie  und  speziell  Päda- 
gogik studiert  haben  mufs,  aus  noch  einem 
klassischen  Philologen,  aus  einem  Doktor  der 
Mathematik  oder  Naturwissenschaften,  aus 
einem  Religionslehrer,  aus  einem  oder 
mehreren  Lehrern  der  technischen  Fächer 
und  der  Hygiene,  und  aus  einem  Lehrer 
der  Baumzucht  Die  Fachlehrer  des  Gym- 
nasiums oder  anderer  Anstalten  können 
auch  im  Seminar  auf  Befehl  des  Ministe- 
riums unterrichten.  Die  monatliche  Be- 
soldung des  Direktors  beträgt  300  bezw. 
400  Frank  und  die  der  akademisch  ge- 
bildeten Lehrer  200  Frank.  Der  Lehrer 
für  die  technischen  Fächer  bekommt  für  je 
6  Unterrichtsstunden  wöchentlich  25  Frank 
monatlich,  und  wenn  nur  einer  alle  diese 
Fächer  unterrichtet,  bekommt  er  monatlich 
300  Frank.  Der  Lehrer  der  Kirchenmusik 
bekommt  für  je  6  Unterrichtsstunden  in 
der  Woche    35    Frank    monatlich.      Die 


Lehrer  der  Normalschule  sind  Volksschul- 
lehrer, die  ein  Lehrerseminar  absolviert  haben. 
4.  Statistisches.  Die  Entwicklung  und 
den  Zustand  des  Seminars  zeigt  uns  die 
folgende  Tabelle  an. 


Lehrerseminar 


1901-1902 
1902-1903 
1903-1904 
1904-1905 


Lehr- 
personal 


Schflier 


3(9) 
9 
9 
6 


54 

47 

78 

100 


lihrliche 
Ausgaben 


14371 
15120 
15733 
17749 


B.  Das  Priester-Lehrerseminar 
(das  Hierodidaskaleion).  Diese  Anstalt 
war  mit  der  Geschichte  des  Unterrichts- 
wesens in  der  neuesten  Zeit  eng  verknüpft 
Sie  wurde  1892/1893  aus  privater  Initiative 
in  Hagia  Triada-Akrotiri  bei  Canea  ge- 
gründet und  funktionierte  bis  1897.  1899 
wurde  sie  von  der  neuen  Regierung  wieder 
als  Internat  auf  besseren  und  höheren 
Grundlagen  errichtet  So  blieb  sie  bis 
zum  August  1905.  Durch  einen  Beschlufs 
der  Kammer  wurde  sie  aufgehoben.  Diese 
Schule  hatte  den  Zweck  gebildete  Priester 
auszubilden,  die  auch  das  Lehramt  bekleiden 
wollten.  In  ihrer  neuesten  und  letzten 
Entwicklung  hatte  sie  vier  Klassen,  von 
denen  die  erste  (unterste)  der  dritten  Klasse 
der  Hellenischen  Schule  und  die  vierte 
(oberste)  der  dritten  Gymnasialklasse  im 
grofsen  und  ganzen  entsprach.  Es  wurde 
in  ihr  keine  moderne  Sprache  unterrichtet, 
aber  die  Religionslehre  und  die  Pädagogik 
waren  stark  in  dem  Lehrplan  vertreten. 
Die  Schülerzahl  im  ersten  Jahre  (1892)  ihrer 
B^rründung  war  19,  1902  waren  140  und 
im  Jahre  1904  87.  Das  Lehrpersonal  be- 
stand (1904)  aus  dem  Direktor  und  4 
Professoren  und  die  Ausgaben  betrugen 
12442  Frank. 

5.  Schulen  für  Bekenner  anderen 
Olaubens.  Sie  sind  entweder  öffentlich 
oder  privat,  aber  der  staatlichen  Ober- 
aufsicht unterworfen.  Die  christlichen 
öffentlichen  Schulen  können  auch  anders- 
gläubige Schüler  besuchen  und  werden  nur 
dann  besondere  Lehrer  für  ihren  Religions- 
und Sprachunterricht  (obschon  das  Grie- 
chische die  allgemeine  Sprache  ist)  bei- 
gezogen, wenn  die  Zahl  der  betreffenden 
andersgläubigen  Schüler  mehr  als  30  bezw. 
20  ist  Für  diejenigen  Schulen,  die  aus- 
schliefslich    von    Schülern    einer    fremden 
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Religion  (mohamedanisch  oder  jüdisch)  be- 
sucht werden,  gibt  es  eine  besondere  Schul- 
kontmission,  die  die  Lehrer  des  Religions- 
und  Sprachunterrichtes  dem  Ministerium 
vorschlägt  Den  Voll(SSchulen  der  Moham- 
medaner sind  noch  zwei  höhere  Klassen 
(fünfte  und  sechste)  hinzugefügt  worden  für 
die  vollkommenere  Ausbildung  der  Zöglinge 
in  ihrem  Religions-  und  Sprachunterricht 
(§101).  In  den  Städten,  wo  es  christliche 
höhere  Mädchenschulen  gibt,  sind  auch 
solche  für  die  Mohammedaner  gegründet 
worden  mit  einem  dreijährigen  Lehrkursus. 
Auch  auf  den  Dörfern,  wo  es  mehr  als  20 
muselmannische  Schüler  gibt  sind  besondere 
Schulen  gegründet  worden,  die  auch  einen 
besonderen  Lehrer  für  den  Religionsunter- 
richt und  die  Sprache  nach  dem  Vorschlag 
der  Zentralephorie  haben. 

6.  Die  Privatschulen.  Die  Begründung 
und  Organisation  von  Privatunterrichts- 
anstalten ist  durch  die  Prinzl.  Verordnung 
vom  5.  Oktober  1905  (Nr.  136,  §  1—36) 
verordnet  worden.  Demgemäfs  ist  zur  Be- 
gründung einer  Privatschule  die  Erlaubnis 
des  Ministeriums  erforderlich,  und  man  be- 
kommt dieselbe  nur  im  Juli  oder  August, 
und  zwar  wenn  das  Gesuch  für  die  Er- 
richtung die  nötigen  Bedingungen  (§  3) 
erfüllt  Die  Privatschulen  müssen  immer 
sich  nach  den  gleichstehenden  öffentlichen 
Schulen  in  jeder  Beziehung  richten  (§  12), 
und  unter  der  Aufsicht  der  vom  Staate 
ernannten  Behörden  stehen.  Zur  Zeit  gibt 
es  einige  Privatvolksschulen,  sowohl  christ- 
liche als  auch  mohammedanische,  und  eine 
Privatschule  (»Koraes«)  in  Candia,  dieheut- 
zutage  eine  vollständige  Volksschule  und 
eine  Hellenische  Schule  enthält 

7.  Beaufsichtigung  des  öffentlichen 
UnteiTichts.  Die  oberste  Behörde  für  alle 
Kultur-  und  Schulangelegenheiten  ist  die 
Obere  Kultus-  und  Unterrichtsverwaltung 
(Kultus-  und  Unterrichtsministerium).  Die 
Aufsicht  für  die  Gymnasien,  Hemigymnasien, 
Lehrerseminare  obliegt  dem  Verwaltungsrat 
(Minister).  Er  kann  so  oft  er  es  für  nötig 
erachtet,  Inspektoren  aufserordentlichen 
Charakters  in  alle  oder  einige  Schulen  ent- 
senden ;  diese  Inspektionen  haben  sehr  selten 
irgend  einen  pädagogischen  Zweck;  meistens 
sind  die  Inspektoren  beauftragt,  Zwiste  und 
ähnliche  Fälle  zu  ebnen.  —  Die  Helle- 
nischen  Schulen    der    Städte  beaufsichtigt 


der  Direktor  des  Gymnasiums,  diejenigen 
aber  aufserhalb  der  Städte,  sowie  auch  die 
Höheren  Mädchenschulen  der  Inspektor  für 
die  Volksschulen,  feüls  er  akademisch  ge- 
bildet ist;  sonst  der  Direktor  des  nächsten 
(Hemi-)  Gymnasiums.      Die    Volksschulen 
beaufsichtigen  besondere  Inspektoren,  die 
Kreisschulinspektoren.    Diese  sind  entweder 
Doktoren  der   Philologie,  die  mindestens 
einen  zweijährigen  Dienst  hinter  sich  haben 
oder  Vollffischullehrer  ersten   Grades,   die 
wenigstens  einen  fünfjährigen  Dienst  hinter 
sich     haben.      Die     ersteren    bekommen 
200  Fr.  monatlich  und  die  letzteren  1 60  Fr. 
Der  Kreisschulinspektor  instruiert  die  Volks- 
schullehrer und  zwar  die  Schwächeren  so- 
wohl in  ^der  Unterrichtsmethode,  als  auch 
in  der  Erziehung.   Die  Kreisschulinspektoren 
können  auch  den  pflichtvergessenen  Lehrern 
Geldstrafe   bis  zu   5  Fr.  auferlegen,   und 
sollen  die  drei  Viertel  des  Schuljahres  die 
unter  ihre  Aufsicht  gestellten  Schulen  be- 
suchen und  beaufsichtigen  und  dem  Mini- 
sterium darüber  berichten.     Wenn   er  bei 
seiner  Visitation  manche  Lehrer  mit  irgend 
einem  Mangel  an    ihrer  Amtsführung  ge- 
funden hat,  kann  er  sie  während  der  Schul- 
ferien auf  15  Tage  in  einem  Ort,  wo   es 
eine  Volksschule  gibt,  zusammenrufen,  um 
sie  sowohl  theoretisch  als  auch  praktisch 
in  ihrem  Werke  zu  belehren  (§  133). 

8.  Statistik  der  Ausgaben  usw.  des 
Unterrichtsministeriums.  Um  einen  Durch- 
blick für  die  Ausgaben  des  öffentlichen 
Unterrichts  zu  geben,  geben  wir  die  fol- 
gende Tabelle  an.     (S.  Tab.  S.  137.) 

9.  Allgemeine  Bestimmungen.  1.  Alle 
Lehrer  werden  durch  Prinzliches  Dekret 
ernannt  Sie  können  nicht  abgesetzt  werden, 
aufser  infolge  einer  Entscheidung  des  Dis- 
ziplinarrates  in  Canea,  dem  ausschliefslich 
die  Vergehen  der  Lehrer  ohne  Appellations- 
recht obliegen  (§  142).  Die  Anklage  kann 
geschehen  infolge  Unfleifses  oder  Nach- 
lässigkeit seitens  des  Lehrers  oder  schiechten 
Betragens  und  Unsittlichkeit  —  Die  Wahl 
aller  Lehrer  steht  der  Regierung  selbst  zu. 

2.  Für  jede  Volksschule  gibt  es  eine 
eigene  Schulkommission  (Ephorie),  die  be- 
rät über  alles,  was  Unterhaltung,  Ver- 
besserung und  Einrichtung  des  Schulhauses 
betrifft,  wie  auch  Anschaffung  der  Schul- 
gerätschaften, regeimäfsiger  Schulbesuch  usw. 
Sie  wacht  über  den  guten  Zustand  und 
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Ausgaben  in  Franks 

Jshr 

Ministe- 
rhun 

FBr  STchio- 
logiscfae 
Zwecke 

Mitdei« 

und 
HShere 
Schulen 

Lehrer- 
seminar 

Hierodidas- 
kaleion 

Volks- 
schulen und 
Höhere 
Midchen- 
schulen 

Volkschul- 
inspektoren 

Budget  des 

Unterrichts- 

Ministe- 

rinms 

Staatsbudget 

1889 
1900 
1901 
1902 
1903 
1904 

27560 
26393 
33380 
33380 
33470 
33470 

51510 
57175 
52300 
27300 
78420 
33  420 

74350 
84  730 
199070 
212030 
200720 
200720 

39000 

39  000 

40  030 
40030 

24650 
36280 
49470 
49470 
50030 
46030 

463000 
350000 
562280 
562  280 
525000 
525  000 

20700 
21820 
14120 
14120 
11720 
11720 

913270 
749508 
993  300 
9T7260 
975010 
910270 

5274118 
6281277 
6994255 
4  568464 
5126601 
4825533 

Gang  der  Schule,  dafs  die  Lehrer  ihre 
Pflicht  erfüllen  und  die  mittellosen  Kinder 
in  ihren  Studien  unterstützt  werden. 

3.  Schuljahr  und   Prüfungen.  —  Offi- 
zieller   Anfang    des    Schuljahres    ist   der 
1.  September  und  Ende  der  30.  Juni.    Es 
zerfällt   in   zwei   Halbjahre  oder  Semester, 
das    Winter-    und    Sommersemester;    das 
Wintersemester  endet  in  der  letzten  Woche 
vor   den    grofsen   Fasten    vor  Ostern;   da 
finden    auch    die  schriftlichen   Winterprü- 
fungen  statt;   das   Sommersemester  dauert  : 
bis  Mitte  Juni,  und  vom  15— 30  Juni  finden   ! 
die  schriftlichen  und  mündlichen  Prüfungen   | 
fast  in  allen  Schulen  statt.    Es  wird  über 
diese  Prüfungen  und  überhaupt  über  den  I 
Zustand  der  Schule  von  den  verschiedenen   i 
Direktoren   der  betreffenden   Staatsbehörde  ! 
ein  schriftlicher  Schlufsbericht  erstattet.  —   ' 
Nach   diesen  Prüfungen   beginnen  anfangs 
Juli  die  grofsen  Sommerferien  und  dauern 
bis  Ende  August    Aufser  den  Sonntagen 
bei  den  Christen  und  den  Feiertagen  bei 
den  Mohammedanern  sind  die  Schulen  ge- 
schlossen auch  während  30 — 32  religiösen 
und  nationalen  Festtagen  (bei  den  Moham- 
medanern 18)  im  ganzen  Schuljahre  (Prinz- 
liche Verordnung  Nr._  130,  vom  21  Nov. 
1901).   Dazu  kommen  etwa  1 5  Tage,  welche 
die  Winterprüfungen  und  20  Tage,  welche 
die  Sommerprüfungen  in  Anspruch  nehmen. 
Etwa  180 — 190   Tage   im  Jahre  kommen 
dem  Unterricht  zu  gute.     Am  Schlufs  des 
Schuljahres  finden,  wie  gesagt,  die  Ver- 
setzungsprüfungen statt  (Prinzliche  Verord- 
nung Nr.  44,  53  und  57).   Sie  sind  schrift- 
lich und  mündlich.     Es  kommt  aber  alles 
auf  die  schriftlichen   Prüfungen  an.     Die 
Schüler  werden  in  allen  Fächern  (abgesehen 
von   einigen    technischen,    Turnen    usw.) 
schriftlich  geprüft  und  nur  in  einem  durch 
das  Los  zu  bestimmenden  mündlich.   Eine 


Art  von  Prüfungen  sind  die  sog.  Nach- 
prüfungen (im  Sept)  in  einzelnen,  höchstens 
drei,  Fächern,  in  denen  die  Lehrer  bei  den 
Versetzungs-  oder  Abgangsprifungen  die 
Schüler  mangelhaft  ausgebildet  finden: 

4.  Ein  jeder  Lehrer  hält  beim  Unter- 
richt vor  sich  eine  in  dem  Direktorium 
aufbewahrte  Schülerliste  (Katalogos),  in 
welchem  er  die  Zensuren  einträgt.  Die- 
selben sind:  ausgezeichnet  (10),  sehr  gut 
(9  und  8),  gut  (7  und  6),  mittelmäfsig  (5), 
unzureichend  (4  und  3),  ganz  unzureichend 
(2  und  1)  und  schlecht  (0).  Zur  Ver- 
setzung In  eine  höhere  Klasse  berechtigen 
für  das  Griechische  die  drei  ersten  (10 — 6), 
für  die  drei  übrigen  Fächer  auch  die  vierte 
(5)  Zensur. 

5.  Der  Unterricht  wird  täglich  mit  einem 
kurzen  Gebet  eröffnet  und  geschlossen.  Die 
tägliche  Unterrichtszeit  beträgt  gewöhnlich 
6  Stunden,  4  vormittags  und  2  nachmittags. 

6.  Strafen.  Die  Strafen  sind  (Prinzliche 
Verordn.  vom  19.  Dezember  1902,  Nr.  113): 
Verweis,  Rüge,  Anweisung  eines  besonderen 
Platzes,  Nachbleiben  mit  Strafarbeit,  Ent- 
fernung von  der  Anstalt  während  3 — 15 
Tage,  ein  Jahr  oder  für  immer  aus  dieser 
bestimmten  Schule,  ein  Jahr  oder  immer 
aus  allen  öffentlichen  Schulen  des  Staates, 
je  nach  der  Wichtigkeit  des  Vergehens.  In 
den  letzten  Fällen  wird,  dem  Unterrichts- 
gesetz nach,  die  Entscheidung  dem  Minister 
anheimgestellt 

7.  Der  Vorsteher  jeder  Schule  ruft 
monatlich,  nötigenfcills  auch  öfters,  eine 
Sitzung  des  Lehrkörpers  zusammen.  Es 
wird  in  derselben  beraten  über  alles,  was 
die  innere  Ordnung  der  betreffenden  Schule 
und  die  Disziplin  der  Schüler  betrifft  Die 
Entscheidung  über  jede  Frage  wird  nach 
Stimmenmehrheit  gefafst  Nötigenfalls  stellt 
der  Direktor  sie  dem  Ministerium  als  letzter 
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Instanz  anheim.  Es  werden  auch  Akten 
darüber  geschrieben  und  von  allen  Lehrern 
unterzeichnet 

8.  Die  Lehrbücher,  die  in  den  Schulen 
zu  gebrauchen  sind,  müssen  aus  den  in 
Griechenland  zur  Einführung  in  die  Schulen 
genehmigten  gewählt  werden.  Die  Wahl 
derselben  auf  4  Jahre  hängt  in  Volks-  und 
Mädchenschulen  von  den  Kreisschulinspek- 
toren ab,  in  den  Hellenischen  Schulen  und 
Gymnasien  von  den  Lehrerkollegien  der 
Gymnasien  und  Hemigymnasien. 

Literatur:  Bericht  des  Komitees  für  die 
Schulen  von  Kreta,  im  Jahre  1844.  Athen  1879 
(griechisch).  —  Paranikas,  M.,  Skizzen  zur  Qe- 
schichte  der  Literatur  und  des  Bildungswesens 
bei  den  Oriechen  vom  Jahre  1453  nach  Chr. 
an  bis  zum  Anfang  des  19.  Jahrh.  Konstanti- 
nopel 1867.  —  L'instruction  publique  chez  les 
Orecs  depuis  la  prise  de  Constantinople  par 
les  Turcs  jusqu'  a  nos  jours  par  O.  Chassiotis. 
Paris  1881.  —  Kalender  für  Kreta  des  türkischen 
Mondjahres  1309  =  1891/1892,  herausgeg. 
von  d«r  Oeneral- Verwaltung  von  Kreta.  Canea 
1892.  —  Das  Gymnasium  von  Canea  usw.  im 
Schuljahre  1892/1893,  herausgeg.  von  J.  Perdi- 
karis.  Herakleion  1893.  —  Die  Unterrichts- 
gesetze bei  den  Christen  von  O.  Plumides. 
{•Spezielle  Gesetze«,  Heft  II.)  Canea  1895.  — 
Die  Organisierung  des  Schulwesens  auf  Kreta 
von  P.  P.  Oikonomos.  Athen  1903.  -  Kre- 
tischer Staat.  Unterrichtsministerium.  Skizzen 
zur  Geschichte  des  Unterrichtswesens  auf  Kreta. 
Canea  1904. 

Canea.  loh.  E.  Katitsunalds. 


Kriecherei 

Keine  Untugend  widerspricht  in  so 
hohem  Grade  der  Charakterstärke  der  Sitt- 
lichkeit wie  die  aus  Selbstsucht,  Schmei- 
chelei, Schleicherei,  Duckmäuserei  und 
Hundedemut  zusammengesetzte  Kriecherei. 
In  ihr  verkörpert  sich  die  Verneinung  des 
Rechts  der  sittlichen  Selbstbehauptung.  Ihr 
innerstes  Wesen  ist  Selbstentwürdigung, 
die  sich  um  persönlichen  Vorteils  willen 
in  das  Gewand  der  Selbstverleugnung 
kleidet  Der  Kriecher  leistet  aus  Selbst- 
sucht freiwillig  Verzicht  auf  die  heiligsten 
Rechte  der  Persönlichkeit,  auf  Überzeugung 
und  edle  Selbstbetätigung,  und  verdient  die 
Verachtung,  die  man  seinem  ehrlosem  Tun 
entgegenbringt  Zumeist  ist  Kriecherei  mit 
Herrschsucht  nach  unten  hin  vergesell- 
schaftet; jene  bedeutet  dann  lediglich  das 
Mittel,  um  diese  zu  befriedigen.  Ent- 
schuldbar ist   sie,    insofern    sie    sich    auf 


psychopathischer  Grundlage,  auf  dem  Boden 
krankhafter  Geistes-  und  Gemfitsentartung, 
entwickelt  hat  Ihre  Nährwurzeln  ruhen 
im  Gefühle  der  eigenen  Schwäche,  liefen 
also  mehr  auf  dem  Gebiete  des  Gemütes 
und  des  Willens,  als  auf  dem  der  Vor- 
stellung. In  Zeiten  sittlichen  Niedet^nges 
gestaltet  sie  sich  zu  einem  schweren  Krebs- 
schaden des  Volkslebens.  Dem  Höflinge 
und  dem  Stellenjäger  wird  sie  zur  anderen 
Natur.  Kinder  haben  in  der  R^el  wenig 
Anlage  dazu;  wenn  sie  zu  Kriechern  wer- 
den, so  ist  ihre  Erziehung  ein  frevelhaftes 
Beginnen,  ein  jesuitisches  Werk  zu  nennen, 
das  unverantwortlicherweise  der  Kindesnatur 
die  Kraft  zur  Selbstbehauptung  geraubt  hat 
Echte  Erziehung  lehrt,  indem  sie  auf  wahre 
Demut  dringt,  die  Autorität  achten  ohne 
Selbsterniedrigung.  Wer  zu  Kriecherei  ge- 
neigte Kinder  zu  erziehen  hat,  darf  diesen 
Grundsatz  nie  aus  dem  Auge  verlieren. 

Leipzig.  Oustav  Siegelt. 


Kriminalistik  der  Jugendllclien 

s.  Verbrechertum  der  Jugendlichen 


Kriüelig 

Der  Sprachgebrauch  verbindet  mit  diesem 
Worte  die  Begriffe:  mürrisch,  reizbar,  emp- 
findlich, grübelig,  mifstrauisch,  tadel- 
süchtig, wunderlich,  ärgerlich  und  zinkisch. 
Der  Krittelige  übt  an  allem  kleinliche 
Kritik,  nur  nicht  an  sich  selbst,  und  ver- 
sauert seiner  Umgebung  das  Leben  durch 
öde  Kleinmeisterei  und  widerwärtige  Nör- 
gelei. In  einzelnen  Fällen  geht  Krittelei 
mit  boshafter  Lust  am  Entstellen  der  Wahr- 
heit Hand  in  Hand.  Ihre  Ursachen  li^en 
teils  in  der  Anmafsung,  alles  besser  zu 
wissen,  teils  in  starker  Verbitterung  des 
Gemütes  bezw.  in  krankhafter  Überreizung 
des  Gefühls.  Man  findet  sie  bei  Personen, 
die  mit  reizbarer  Schwäche  behaftet  sind, 
bei  körperlich  und  geistig  Übermüdeten, 
bei  Pedanten,  alten  Jungfern  und  Hyste- 
rischen. Jeder  Kranke  ist  zur  Krittelei  ge- 
geneigt, am  meisten  der  seelisch  leidende. 
Bei  tiefgehender  Verstörung  des  Geistes- 
und Gemfitslebens  tritt  Krittelei  in  Gemein- 
schaft mit  Wahnvorstellungen,  Zweifd- 
zwang  und  teilweiser  Unzurechnungsfähig- 
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keit  auf  und  artet  in  Krittelsucht  aus. 
Krittelige  Kinder  gebärden  sicli  meist  alt- 
klug in  Wort  und  Tat  Hie  und  da  wird 
die  Neigung  zur  Krittelei  auf  dem  Wege 
der  Nachahmung  bezw.  psychischen  An- 
steckung von  Erziehern  und  Lehrern  auf 
die  Kinder  übertragen.  Die  Behandlung 
kritteliger  Kinder  mufs  mit  der  Hebung 
der  körperlichen  Gesundheit,  besonders 
des  Nervensysems,  beginnen,  auf  Beseiti- 
gung der  Antriebe  zum  Kritteln  bedacht 
sein,  durch  Beispiel,  Gewöhnung  und  Be- 
lehrung dem  psydiischen  Zwange  zum 
Zwdfeln  und  Nörgeln  entgegenarbeiten 
und  dem  Gemüte  die  zur  B^^ründung 
des  Wohlwollens  erforderiiche  heitere  Ruhe 
verleihen.  Auch  hier  mufs,  wie  bei  allen 
Kinderfehlem,  alles  daran  gesetzt  werden, 
dafs  der  Zögling  Herr  seiner  selbst  werde. 
Vergl.  hierzu:  MäkelsuchL 

Leipzig.  GntUv  Siegelt 

KrQppelhelme 

1.  Begriff  des  Krüppels.  2.  Körperiiche 
und  geistige  Eigentümlichkeiten  des  Krüppels. 
3.  Saiick«ü  des  Krüppels  aulserhalb  einer 
Anstalt  4.  Aufgaben  der  Knippelheime.  5. 
Einrichtung  der  Krüppelheime.  6.  Zweck- 
mäisige  Oröfse  der  Krfippelheime.  7.  Wahl 
zur  Aufnahme  geeigneter  Pfleglinge.  8.  Wahl 
des  Platzes  für  Krüppelheime.  9.  Erfolge 
der  Krüppelheime.  10.  Verzeichnis  der  bis 
jetzt  bestehenden  Krüppelheime. 

1.  Begriff  des  Krflppels.  Unter  Krüppeln 
versteht  man  solche  Menschen,  welche 
dauernd  im  Gebrauche  ihrer  Gliedmafsen 
behindert  und  dadurch  mehr  oder  weniger 
hilflos  geworden  sind.  In  der  Regel  wird 
nun  den  B^friff  des  Krüppels  auch  mit 
dem  einer  Verunstaltung  des  Körpers  ver- 
binden, denn  der  beim  Krüppel  geschädigte 
Bewegungsapparat  ist  es,  welcher  dem 
Körper  seine  Form  gibt;  die  Gebrauchs- 
unfähigkeit seiner  Gliedmafsen  ist  auf  die 
Dauer  mit  einer  Veränderung  ihrer  Gestalt, 
mit  einer  Entstellung  verbunden.  Nur  die 
dauernde  Gebrauchsunfähigkeit  der  Glieder 
führt  zur  Verkrüppelung  im  Gegensatze 
zu  vorübergehender  Gebrauchsunfähigkeit 
bei  Unfall  und  bei  Krankheit  Ein 
Mensch  mit  einem  gebrochenen  Bein  ist 
noch  nicht  als  Krüppel  zu  bebachten;  nur 
wenn  der  Bruch  nicht  oder  nur  so  zur 
Ausheilung  kommt,  dafs  die  Gehfähigkeit 


des  Beines  nicht  wiederkehrt,  wird  er  zum 
Krüppel.  Damit  ist  jedoch  nicht  gesagt, 
dafs  der  Krüppel  ein  Mensch  wäre,  an 
welchem  die  ärztliche  Kunst  unter  allen 
Umständen  vergeblich  wäre;  im  G^enteil 
bedürfen  die  Krüppel  sehr  häufig  dringend 
einer  ärztlichen  Behandlung.  Es  kann  auch 
die  Verkrüppelung  einer  Heilung  fihig  sein. 
Die  Verkrüppelung  ist  entweder  eine 
angeborene  oder  eine  erworbene.  Die  an- 
geborene Verkrüppelung,  die  Mifsbildung, 
beruht  am  häufigsten  auf  einem  Defekt 
eines  oder  mehrerer  Glieder  (Arm,  Bein) 
oder  auf  dem  Defekt  eines  wichtigen  Be- 
standteiles einer  Extremität  Entweder  fehlt 
der  periphere  Endteil  der  Extremität,  dann 
ist  nur  noch  ein  Stummel  derselben  vor- 
handen (angeborene  Verstümmelung)  oder 
es  fehlt  ein  wesentlicher  Bestandteil  des 
Knochengerüstes  in  der  Kontinuität  der 
Extremität  z.  B.  einer  der  Röhrenknochen 
des  Vorderarmes  oder  des  Unterschenkels, 
wodurch  der  peripher  vom  Defekt  gelegene 
Teil  seinen  Halt  und  seinen  normalen  An- 
satz verliert  und  dadurch  mehr  oder  weniger 
unbrauchbar  wird.  Endlich  kann  auch  nur 
die  Verbindung  der  Knochen  einer  Exfre- 
mität  oder  ihre  Konfiguration  schon  bei 
der  Geburt  eine  abnorme  sein  und  dadurch 
der  Gebrauch  des  Gliedes  behindert  werden ; 
z.  B.  bei  angeborenen  Verrenkungen  oder 
beim  angeborenen  Klumpfufs. 

Die    erworbene    Verkrüppelung    kann 
durch    Krankheit    oder    durch    Verletzung 
herbeigeführt  werden.    Unter  den  Krank- 
heiten,  welche   eine  Beeinträchtigung  der 
Gliedmafsen   zurücklassen,   sind    in    erster 
Linie  die  Erkrankungen  des  Nervensystems 
zu    nennen,  besonders  die   Gehimerkran- 
kungen,   weiterhin  die  Erkrankungen    des 
Bewegungsapparates    selbst     (Erweichung 
der  Knochen  durch  Rhachitis  oder  Tuber- 
kulose   oder   Muskelerkrankungen.)     Unter 
den  Knochenerkrankungen  sind  besonders 
die  der  Wirbelsäule  verhängnisvoll,  welche 
durch  eine  Schädigung  des  Rückenmarkes 
eine  vollständige  Lähmung  der  untern  Glied- 
I   mafsen  herbeiführen  können. 
I         Verletzungen  sind  sehr  häufig  Ursache 
I  von  Verkrüppelung.    Es  kommen  hier  nicht 
!  nur  die  Verstümmelungen,  d.h.  der  Verlust 
I   einzelner  Gliedmafsen  durch  einen   Unfall 
I   in    Befa^cht,   sondern    auch   die  Verkrüp- 
I  pelungen,   welche    durch    Lähmung  oder 
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Versteifung  eines  Gliedes  infolge  eines 
UnfoUs  herbeigeführt  werden. 

Die  erworbenen  Verkrfippelungen  mfissen 
geschieden  werden  in  solche,  welche  bei 
Kindern  stattfinden  und  solche  bei  Er- 
wachsenen, d.  h.  bei  solchen  Personen,  bei 
denen  die  geistige  Entwicklung  im  wesent- 
lichen beendet  ist  Bezüglich  der  Krüppel- 
Fürsorge  nehmen  unter  letzteren  die  Ver- 
krüppelungen der  Arbeiter  durch  einen 
Betriebsunfeül  eine  Sonderstellung  ein. 
Bei  ihnen  ist  in  Deutschland  der  Staat 
zu  einer  Fürsorge  durch  entsprechende 
Qeldentschädigung  (Unfallrente)  gesetz- 
lich verpflichtet,  so  dafs  der  durch  Be- 
triebsunfall Verkrüppelte  im  allgemeinen 
der  Hilfe  durch  Privatwohltätigkeit  nicht 
bedarf. 

2.  Körperliche  und  geistige  Eigen- 
tümlichlceiten  des  Krüppels.  Durch  die 
Verkrüppelung  wird  der  Getroffene  nach 
verschiedenen  Richtungen  hin  geschädigt 
In  erster  Linie  leidet  seine  freie  Bew^lich- 
keit  Er  ist,  wenn  die  Verkrüppelung  die 
unteren  Extremitäten  betrifft,  in  seiner  Geh- 
fähigkeit behindert;  wenn  die  Arme  befallen 
sind,  so  ist  er,  wenn  ihm  nicht  besondere 
Hilfe  gebracht  wird,  zu  den  meisten  zum 
Broterwerb  notwendigen  Arbeiten  unfähig, 
besonders  wenn  er  seiner  sozialen  Stellung 
nach  auf  seiner  »Hände  Arbeit«  ange- 
wiesen ist.  Trifft  aber  die  Verkrüppelung 
das  Individuum  vor  Abschlufs  der  geistigen 
Entwicklung,  so  wird  der  Verkrüppelte 
doppelt  geschädigt  dadurch,  dafs  er  durch 
den  körperlichen  Fehler  auch  in  seiner 
geistigen  Entwicklung  zurückbleibt  Die 
durch  die  körperliche  Mifsbildung  bedingte 
Behinderung  in  der  Entfaltung  der  geistigen 
Fähigkeiten  ist  bei  einem  verkrüppelten 
Kinde  unausbleiblich.  Das  Kind  kann 
nicht  wie  andere  Kinder  in  die  Schule 
gehen,  oder  es  kann  den  Griffel  oder  die 
Feder  nicht  führen  oder  es  ist  im  Sprechen 
behindert  In  jedem  Falle  entbehrt  es  die 
Anregung,  welche  der  dauernde  Verkehr 
mit  vollwertigen  Kindern  mit  sich  bringt 
Infolge  dieser  Hilflosigkeit  nimmt  es  eine 
Sonderstellung  ein,  welche  eine  nachteilige 
Äulserung  des  Charakters  auf  zweifache 
Weise  mit  sich  bringt.  Auf  der  einen 
Seite  leidet  unter  den  gewöhnlichen  Ver- 
hältnissen durch  tatsächliche  Hilflosigkeit 
die  Energie  des  Kindes.    Ebenso  wie  von 


aufsen  aus  Unkenntnis  seiner  Leistungs- 
fähigkeit keine  höheren  Ansprüche  an  das 
Kind  gestellt  werden,  so  pfl^  auch  das 
Kind  an  sich  selbst  keine  strengen  An- 
forderungen zu  stellen.  Das  Pflichtgefühl 
wird  bei  ihm  nicht  geweckt  und  zu  der 
Arbeitsunfähigkeit  gesellt  sich  nach  und 
nach  immer  mehr  eine  gewisse  geistige 
Trägheit  und  Arbeitsscheu.  Weiterhin  wird 
das  Verhältnis  des  Kindes  zu  seiner  Um- 
gebung allmählich  ein  immer  eigenartigeres, 
tür  beide  Teile  nachteiliges.  Das  Kind  ist 
nicht  im  stände  zu  geben,  sondern  nur  zu 
empfangen  und  darnach,  ob  seinen  berech- 
tigten oder  unberechtigten  Wünschen  nach- 
gegeben wird,  regelt  sich  sein  Verhalten 
zu  seiner  Umgebung.  Verkrüppelte  Kinder 
sind  häufig  die  schlimmsten  Tyrannen  der 
Familie,  deren  Eigensinn  sich  nicht  nur 
die  Geschwister,  sondern  auch  Vater  und 
Mutter  unweigerlich  beugen.  Sie  wissen 
sich  ihre  Hilflosigkeit  und  das  Mitleid,  mit 
dem  sie  umgeben  werden,  so  zu  nutze  zu 
machen,  dafs  ihnen  jeder  Wunsch  erfüllt 
und  jede  Unart  nachgesehen  wird,  die  bei 
einem  gesunden  Kinde  derselben  Familie 
streng  bestraft  werden  würde.  Noch  ein 
weiterer  Umstand  beeinflufst  die  geistige 
Entwicklung  des  Krüppelkindes  erheblich, 
das  ist  das  labile  geistige  Gleichgewicht 
welches  die  Verkrüppelung  mit  sich 
bringt  Solche  Kinder  sind,  besonders 
wenn  es  sich  um  angeborene  Verkrüp- 
pelung oder  eine  Verkrüppelung  infolge 
Himerkrankung  handelt,  häufig  a  priori 
geistig  minderwertig:  Sie  neigen  zu  einer 
geistigen  Stumpfheit  einerseits  und  zu 
geistigen  Erregungszuständen  (Krämpfen 
u.  dergl.)  andrerseits.  Femer  sind  aber 
diese  Kinder  durch  eine  schnelle  geistige 
Ermüdbarkeit  ausgezeichnet  Die  Leistungs- 
fähigkeit eines  solchen  Kindes  ist  daher 
eineschwankende  und  wechselnde,  häufig  von 
körperlichen  Indispositionen  abhängige.  Die 
Kinder  sind  nur  zu  einer  kurz  andauernden 
Anspannung  ihrer  geistigen  Kräfte  befähigt 
und  z.  B.  nicht  im  stände,  dem  Unterrichte 
einer  gewöhnlichen  Schulstunde  bis  zum 
Schlüsse  zu  folgen. 

Infolge  ihrer  Verkrüppelung  und  der 
damit  behinderten  Bewegung  in  der  freien 
Luft  ist  ihr  Stoffwechsel  ein  träger.  Die 
Kinder  sind  anämisch  und  zeigen  alle  die 
Erscheinungen  der  verminderten  Leistungs- 
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Shigkeit,  welche  die  Blutarmut  auch  bei 
vollwertigen  Menschen  zur  Folge  hat 

Alle  diese  Umstände  machen  ein  ver- 
krüppeltes Kind  unfähig,  dem  Lehrgange, 
welcher  fär  die  Entwiddung  eines  voll- 
wertigen Kindes  gegeben  ist,  zu  folgen. 
Weiter  ist  die  Scheu,  welche  die  Umgebung 
vor  ihnen  hat,  für  ihre  Entwicklung  aufser- 
ordentlich  nachteilig.  Diese  Scheu  ist  be- 
sonders bei  Kindern  ausgeprägt  Wenn 
gesunde  Kinder  sich  beim  Spielen  von  der 
Arbeit  erholen,  sitzt  das  verkrüppelte  Kind 
abseits  allein  und  fühlt  sich  allmählich 
immer  mehr  isoliert  und  gemieden.  Die 
Scheu,  welche  gesunde  Kinder  vor  einem 
Krüppelkinde  zeigen,  ist  nicht  nur  eine 
Zurückhaltung  infolge  der  fremdartigen 
innem  und  äufsem  Erscheinung  des  Kindes, 
sondern  sie  beruht  auch  auf  einer  Abscheu 
vor  der  äufsem  unserm  Schönheitssinn 
widersprechenden  Körperform  des  Krüppels, 
und  da  diese  Abscheu  in  den  Augen 
des  Krüppels  als  eine  unverdiente  feind- 
selige Kundgebung,  als  eine  Kränkung 
erscheinen  mufs,  so  mufs  sie  auch  auf  die 
Dauer  einen  Stachel  zurücklassen ;  sie  mufs 
ihn  mifstrauisch  und  menschenfeindlich 
machen,  und  durch  das  Kundgeben  einer 
solchen  Denkungsweise  wird  die  Kluft 
zwischen  ihm  und  einem  Gesunden  eine 
immer  tiefere. 

3.  Schicksal  des  Krflppels  aufserhalb 
einer  Anstalt  Was  wird  nun  aus  einem 
solchen  Krüppelkinde,  das  in  ärmlichen 
Verhältnissen  aufwächst  und  dessen  Eltern 
selbst  auf  der  Hände  Arbeit  angewiesen 
sind?  Schon  in  frühester  Kindheit  ist  es 
im  besten  Falle  dauernder  Gegenstand 
des  Kummers  und  der  Sorge  der  Eltern. 
Es  macht  fortwährend  besondere  Auf- 
wendungen notwendig.  Dadurch,  dafs  es 
dauernder  Wartung  bedarf,  hemmt  es  die 
Leistungsßhigkeit  der  Mutter  bei  Besorgung 
der  übrigen  auf  ihr  lastenden  Pflichten, 
und  in  vielen  Fällen  geht  es  trotz  guten 
Willens  seitens  der  Eltern  in  frühem  Alter 
infolge  Mangel  an  Pflege  zu  Grunde.  Wird 
es  aber  älter  und  ist  nicht  im  stände  am 
Schulunterrichte  teilzunehmen,  so  wird 
seine  Stellung  eine  immer  exceptionellere. 
Es  bleibt  in  seiner  geistigen  Entwicklung 
immer  mehr  zurück,  wird  immer  einseitiger 
und  eigentümlicher  und  immer  schwieriger 
zu  behandeln.   Wenn  es  dann  weiter  heran- 


wächst, wird  es  besonders  nach  dem  Tode 
der  Eltern  immer  schwerer  für  ein  solches 
bejammernswertes  Wesen  eine  Unterkunft 
zu  finden.  Welcher  Meister  wird  ein 
solches  unglückliches  Geschöpf  als  Lehrling 
annehmen?  Aber  als  Tagelöhner,  wo  die 
rohe  Körperkraft  zum  Erwerb  des  Unter- 
halts unentbehrlich  Ist,  wird  der  Krüppel 
noch  schwieriger  sein  Brot  finden.  Oberall 
mufs  er  hinter  den  vollwertigen  Arbeitern 
zurückstehen  und  ist  im  besten  Falle  eip 
fünftes  Rad  am  Wagen,  eine  unnütze  Drohne, 
welche  nirgends  von  Nutzen  ist,  und  so 
fällt  er  der  Gemeinde  zur  Last  und  1^ 
sich  auf  Bettelei  oder  wird  dem  Armen- 
hause  überwiesen,  wo  er  weiter  vege- 
tiert, sich  und  seiner  Umgebung  zur  Qual. 
Die  Kosten,  welche  dem  Gemeinwesen 
durch  solche  arbeitslosen  und  auch  wohl 
arbeitsscheuen  Krüppel  erwachsen,  sind 
beträchtlich.  Die  Zahl  der  Krüppel  hat 
man  in  Deutschland  auf  22000,  ja  sogar 
auf  500000  geschätzt  und  die  Summe, 
welche  alljährlich  zu  ihrer  Unterstützung 
ausgegeben  wird,   auf  12  Millionen  Mark. 

Wenn  danach  auch  der  Staat  alle  Ursache 
hätte,  sich  der  Krüppelpflege  anzunehmen, 
so  ist  doch  in  dieser  Beziehung,  abgesehen 
von  der  Fürsorge  für  Unfallverletzte,  bisher 
nur  wenig  oder  nichts  geschehen  und  die 
private  Mildtätigkeit  ist  es,  welche  sich 
durch  Gründung  von  Krüppelheimen  be- 
sonders in  den  nordischen  Ländern  ein 
dauerndes  Denkmal  gesetzt  ha. 

4.  Aufgaben  der  Krflppelheime.  Die 
Krüppelanstalten  stellen  sich  die  Aufgabe, 
den  Krüppel  geistig  und  körperlich  weiter 
zu  bilden,  d.  h.  also  die  Verkrüppelung 
mehr  oder  weniger  zu  heilen  und  den 
Krüppel  in  den  Stand  zu  setzen,  sich  selbst 
sein  Brot  zu  verdienen  und  sich  von  der 
Mildtätigkeit  seiner  Mitmenschen  unabhängig 
zu  machen.  Das  »Krüppelheim«  soll  dem 
Krüppel  sein  Heim,  seine  Familie  möglichst 
ersetzen.  Es  soll  ihn  nicht  nur  in  liebe- 
volle Pflege  aufnehmen,  sondern  soll  zu 
seiner  Entwicklung  alles  das  tun,  was  die 
Familie  und  die  Schule  infolge  der  Eigen- 
artigkeit des  Krüppels  nicht  zu  leisten  ver- 
mochte und  was  infolge  der  besonderen 
Einrichtungen  der  Anstalt  in  dieser  noch 
erreichbar  ist  Das  Krüppelheim  hat  daher 
für  möglichste  körperliche  und  geistige  Ent- 
wicklung des  Krüppels  zu  sorgen,  und  da 
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die  geistige  Entwicklung  wesentlich  unter 
dem  körperlichen  Gebrechen  leidet,  so  ist 
die  tunlichste  Beseitigung  oder  Besserung 
des  körperlichen  Leidens  eine  Vorbedingung 
fär  eine  erfolgreiche  geistige  Erziehung. 
Es  mufs  infolgedessen  mit  der  körp>er- 
lichen,  d.  h.  mit  der  ärztlichen  Behandlung, 
soweit  dieselbe  Aussicht  auf  Erfolg  bietet^ 
der  Anfang  gemacht  werden.  Weiterhin 
mufs  aber  die  geistige  Erziehung  des 
Krüppels  ganz  besonders  kultiviert  werden. 
Hier  ist  zunächst  die  Schaffung  positiver 
Kenntnisse  und  eines  Wissensschatzes  in 
den  Hintergrund  zu  stellen.  Der  Krüppel 
mufs  vielmehr  zunächst  aufnahmefähig  ge- 
macht werden.  Infolge  seiner  geistigen 
Eigenart  und  häufigen  psychopathischen 
Minderwertigkeit  bedarf  er  einer  ganz  be- 
sonderen eingehenden  individualisierenden 
und  sachverständigen  pädagogischen  Be- 
handlung. Er  mufs  aus  seiner  geistigen 
Trägheit  aufgerüttelt  und  arbeits-  und 
schaifenslustig  gemacht,  es  mufs  in  ihm 
ein  gewisses  Pflichtgefühl  geweckt  wer- 
den. Weiterhin  mufs  aber  während  der 
ganzen  Erziehung  auf  seine  häufig  ver- 
minderte geistige  Leistungsfähigkeit  Rück- 
sicht genommen  werden:  Übung  und 
Schonung  müssen  wie  zur  Steigerung  der 
körperlichen  Kräfte,  so  auch  zu  der  der 
geistigen  Fähigkeiten  Hand  in  Hand  gehen. 
Die  weitere  Erziehung  mufs  ihm  den  oft 
fehlenden  sittlichen  Halt  und  die  nötige 
moralische  Festigkeit  geben  und  endlich 
wird  der  Unterricht  für  positive  Kenntnisse 
sorgen,  soweit  seine  körperlichen  und 
geistigen  Eigentümlichkeiten  und  dieäufseren 
Mittel  es  erlauben.  Wie  einzelne  Beispiele 
zeigen,  sind  auch  schwer  Verkrüppdte  bei 
eiserner  Enei^e  von  seiten  des  Schülers 
und  des  Lehrers  fähig,  einen  hohen  Bil- 
dungsgrad zu  erreichen.  Im  wesentlichen 
werden  die  Kenntnisse  des  Krüppels  auf 
die  des  Volksschulunterrichts  zu  beschränken 
und  nach  dessen  Absolvierung  eine  weitere 
Aufgabe  zu  erfüllen  sein,  das  ist  die,  ihn 
einem  Beruf  zuzuführen,  in  dem  er  sich 
selbständig  machen  kann. 

Schon  früh  wird  man  neben  der  körper- 
lichen und  wissenschaftlichen  Erziehung  die 
Kinder  in  technischen  Fertigkeiten  unter- 
richten und  dadurch  ihre  Hand  geschickter 
und  geschmeidiger  machen  und  durch  das 
Gefühl,  durch  der  Hände  Arbeit  etwas  ge- 


leistet zu  haben,  ihr  Selbstbewufstsein  heben. 
Dann  wird  man  bei  der  Wahl  des  Berufs 
tunlichst  nach  den  Neigungen  und  Fähig- 
keiten des  Krüppels  entscheiden  und  gern 
einer  solchen  Tätigkeit,  welche  ohne  grofse 
körperliche  Kräfte  eine  gewisse  Geschicklich- 
keit erfordert,  den  Vorzug  geben.  Endlich 
wird  das  Krüppelheim  dafür  sorgen,  dafs  der 
Krüppel  das  einmal  Erlernte  zu  verwerten 
Gel^enheil  hat,  damit  er  nicht  wieder  ver- 
armt oder  in  Untätigkeit  zurücksinkt,  —  es 
wird  ihm  also  Absatz  für  seine  Arbeiten  ver- 
schaffen. Neben  diesen  reellen  Aufgaben 
wird  es  auch  die  ideellen  da-  christlichen 
Nächstenliebe  zu  erfüllen  haben.  Es  wird 
dem  Krüppel  das  Leben  in  der  Familie 
möglichst  zu  ersetzen  suchen,  es  wird  alles 
tun,  um  ihn  sein  körperliches  Leiden  ver- 
gessen zu  machen  und  ihn  durch  Festigung 
seiner  sittlichen  Eigenschaften  gegen  die 
Gefahren  und  Widerwärtigkeiten,  welche 
ihm  beim  Austritt  aus  der  Anstalt  drohen, 
zu  stählen  suchen. 

5.  Einrichtung  der  Krfippelheime.  Die 
Ansprüche,  welche  an  ein  gut  geleitetes 
Krüppelheim  gestellt  werden  müssen,  sind 
folgende: 

Das  Heim  mufs  alle  jene  Vorrichtungen 
besitzen,  welche  uns  zur  Bekämpfung  des 
körperlichen  Gebrechens  zur  Verfügung 
stehen.  In  erster  Linie  mufs  ein  tüchtiger 
in  der  Orthopädie  vollständig  erfahrener 
Arzt  vorhanden  sein,  welchem  die  nötigen 
Hilfekräfte  zur  Seite  stehen.  Besonders  ein 
tüchtiger  Bandagist  zur  Herstellung  der 
Schienen,  Prothesen  usw.,  ist  für  die  An- 
stalt unerläfslich.  Weiter  müssen  die  Räum- 
lichkeiten und  Einrichtungen,  welche  eine 
orthopädische  Behandlung  erforderlich 
macht,  vorhanden  sein.  Ein  aseptischer 
Operationssaal  mit  den  notwendigen  In- 
strumentarien ist  unbedingt  erforderlich. 
Femer  ist  für  die  orthopädische  Nach- 
behandlung ein  grofser  orthopädischer  Saal 
zur  Vornahme  der  gymnastischen  Übungen 
notwendig.  Ein  Krankenzimmer  getrennt 
für  Knaben  und  Mädchen  mufs  vorhanden 
sein,  endlich  auch  Isolierräume  für  an- 
steckende Kranke,  wenn  nicht,  was  immer 
vorzuziehen,  ein  Krankenhaus  in  der  Nähe 
ist,  in  dessen  Isolierräumen  von  anstecken- 
den Krankheiten  befallene  Pfleglinge  unter- 
gebracht werden  können.  Die  Krüppel 
sind,  wie  wir  gesehen  haben,  ihrer  ganzen 
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Konstitution  nach  schwächlich  und  kränk- 
lieh,  daher  ist  auf  die  Regeln  der  Hygiene 
beim  Bau  eines  Krüppelheimes  besonderes 
Gewicht  zu  I^en;  viel  Licht  und  viel 
frische  Luft  mufs  geschaffen  werden,  ohne 
dak  dabei  die  Einrichtung  in  eine  luxuriöse 
auszuarten  braucht,  wie  denn  alles  über- 
flüssige, monument^e  beim  Bau  eines 
Krfippelheims  vom  Übel  ist.  Im  Gegen- 
teil werden  im  allgemeinen  bei  der  ver- 
schiedenen Behandlung,  die  die  einzelnen 
Pfl^linge  erheischen,  im  ganzen  kleine 
Räume  einzurichten  und  nur  für  die  Efs- 
und  Schlafzimmer  grölsere  Räume  von 
Nutzen  sein.  Dafs  eine  vollständige  Bade- 
ehnichtung  vorhanden  sein  mufs,  ist  selbst- 
verständlich. Infolge  der  Unbeholfenheit 
der  Pfl^iinge  sind  Treppen  möglichst  zu 
beschränken  und  bequem  einzurichten, 
Schwellen  möglichst  zu  vermeiden,  allent- 
halben Geländer  anzubringen  u.  dergl.  Zur 
Verminderung  der  Feuergefährlichkeit  ist 
von  offenen  Flammen  abzusehen  und  mög- 
lichst eine  Zentralheizung  und  elektrische 
Beleuchtung  einzurichten. 

Für  den  Unterricht  der  Pfleglinge  ist 
die  Anstellung  eines  in  der  Behandlung 
minderwertiger  Kinder  erfahrenen  Päda- 
gogen, welcher  mit  dem  Arzte  Hand  in  Hand 
arbeiten  mufs,  erforderlich.  Die  Zahl  der 
pädagogischen  Kräfte  und  der  notwendigen 
Klassen  wird  sich  nach  der  Zahl  und 
der  jeweiligen  Eigenart  der  Pfl^linge 
richten  müssen.  Do*  Pädagog  wu-d  seine 
Tätigkeit  nicht  auf  die  Schulklasse  be- 
schränken, sondern  sich  auch  aufserhalb 
derselben  seinen  Zöglingen  widmen,  um 
sich  in  ihre  Eigenarten  immer  mehr  hinein- 
zuld)en  und  denjenigen  sittlichen  Ernst 
und  die  Festigkeit  des  Charakters  seinen 
Schutzbefohlenen  einzupflanzen,  welche  ge- 
rade für  den  Krüppel  in  dem  späteren 
Kampf  ums  Dasein  erforderlich  ist  Der 
wissenschaftliche  Untenicht  wird  durch 
häufige  Pausen  und  durch  Stunden,  welche 
der  körperlichen  Entwicklung  und  tech- 
nischen Fertigkeiten  gewidmet  sind,  unter- 
brochen werden. 

Endlich  ist  für  ältere  Zöglinge  die  Ein- 
richtung von  Lehrstuben  erforderlich,  in 
welchen  sie  für  einen  Beruf  vorgebildet 
werden  und  in  welchen  eveni  auch  ent- 
lassene Pfleglinge  Arbeit  finden.  Als  Lehr- 
meister haben  sich  erwachsene  Krüppel  am 


besten  bewährt.  Die  Lehrfächer,  welche 
erlernt  werden  können,  sind  mannigfeich: 
Für  Mädchen  besonders  die  Verrichtungen 
des  Haushaltes  und  der  weiblichen  Hand- 
arbeiten, für  Knaben  fast  alle  Handwerke, 
Schreiben,  Zeichnen  u.  dergl.  mehr.  Die 
Erfahrung  hat  gezeigt,  dafs  Krüppel  in  den 
verschiedensten  Handwerken,  und  besonders 
in  den  Kunsthandwerken,  Hervorragendes 
zu  leisten  befähigt  sind,  wenn  sie  auch 
in  Bezug  auf  die  Schnelligkeit  der  Her- 
stellung mit  Gesunden  nicht  zu  konkur- 
rieren vermögen. 

6.  Zweckmifiige  Größe  der  Krflppel- 
heime.  Die  Anforderungen,  welche  da- 
nach an  ein  Krüppelheim  gestellt  werden 
müssen,  sind  nicht  nur  in  Bezug  auf  das 
Personal,  sondern  auch  bezüglich  der 
Räumlichkeiten  und  Einrichtungen  sehr 
mannigfoltige,  und  es  ist  deshalb  notwendig, 
wenn  die  Betriebskosten  für  den  einzelnen 
nicht  allzu  hohe  werden  sollen,  dafs  die 
Zahl  der  Pfleglinge  keine  zu  geringe  sei. 
100—200  Pfleglinge  dürften  für  ein  voll- 
ständiges Krüppelheim  die  angemessene 
Zahl  sein.  Auf  der  anderen  Seite  würde 
wieder  eine  zu  grofse  Zahl  von  Pfleglingen 
für  den  einzelnen  von  Nachteil  sein:  erstens 
würden  die  Pfleglinge  aus  einem  zu  grofsen 
Umkreise  einberufen  werden  müssen  und 
die  Trennung  von  den  Eltern  und  der 
Familie  dadurch  sehr  erschwert  werden. 
Weiter  aber  würde  es  bei  einer  zu  grofsen 
Zahl  dem  Pädagogen  schwer  werden,  die 
gebührende  Rücksicht  auf  den  einzelnen 
zu  nehmen.  Femer  würde  dadurch  der 
familiäre  Charakter  der  Anstalt  leiden  und 
das  wäre  ein  schwerer  Nachteil.  —  Man 
mufs  den  Kindern,  die  man  in  ihrer  Hilf- 
losigkeit aus  der  Familie  herausreifst,  das 
Familienleben  zu  ersetzen  suchen.  Aus 
diesem  Grunde  bin  ich  auch  gegen  einen 
Vorschlag,  welcher  gemacht  worden  ist, 
dahingehend,  möglichst  viele  Kinder  wohl- 
habender Eltern  in  Krüppelheime  aufzu- 
nehmen und  diese  zu  einem  höheren  Satze 
zu  verpfl^en.  Dadurch  würde  die  Ren- 
tabilität der  Anstalt  sich  wohl  steigern 
lassen,  aber  der  familiäre  Charakter  würde 
durch  die  Betonung  der  Standes-  und 
Vermögensunterschiede  eine  schwere  Ein- 
bufse  erleiden. 

7.  Wahl  der  zur  Aufnahme  geeigneten 
Pfleglinge.    Wir  haben  gesehen,  dafs  die 
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Aufgaben  des  Krüppelheims  auch  im  engen 
Rahmen  aufserordentlich  mannigfaltige  sind. 
Deshalb  empfiehlt  es  sich  auch,  die  Grenzen 
für  die  Aufnahme  möglichst  eng  zu  ziehen. 
Idioten  sowohl  als  auch  Taubstumme  und 
Blinde  sind  von  der  Aufnahme  auszu- 
schliefsen.  Für  diese  kann  in  den  ent- 
sprechenden Spezial- Anstalten  besser  gesorgt 
werden  und  sie  würden  notwendigerweise 
die  Entwicklung  der  übrigen  Pfleglinge 
hemmen.  Dag^:en  sind  alle  an  den  Glied- 
mafsen  verkrüppelten  Kinder  —  wenigstens 
versuchsweise  —  zur  Aufnahme  geeignet, 
soweit  sie  nicht  zugleich  blödsinnig  sind. 
In  gröfseren  Anstalten  wird  man  die  nicht 
bildungsfähigen  von  den  bildungsfähigen 
in  besonderen  Siechenabteilungen  trennen, 
in  welchen  auch  erwachsene  Krüppel  unter- 
gebracht werden.  Letztere  sollten  unter 
Krüppelkindem  nur  dann  Aufnahme  finden, 
wenn  sie  arbeitsfähig  und  arbeitswillig  sind, 
sonst  gehören  sie  in  Siechen-  oder  Armen- 
häuser. Den  Vorschlag,  durch  Betriebs- 
unfall Verkrüppelte  in  die  Krüppelheime 
aufzunehmen,  welchen  Vulpius  gemacht  hat, 
halte  ich  für  bedenklich.  Durch  die  grofsen 
pekuniären  Mittel  der  Berufsgenossen- 
schaften könnte  freilich  den  meist  kärglich 
mit  irdischen  Gütern  b^lückten  Krüppel- 
heimen in  mancher  Beziehung  geholfen 
werden,  aber  wie  heute  unsere  sozialen 
Verhältnisse  liefen,  sind  gerade  die  Unfall- 
verletzten nichts  weniger  als  arbeitswillig. 
Im  Gegenteil  sind  sie  häufig  zu  einem 
Kampf  bis  aufs  Messer  mit  den  Berufs- 
genossenschaften bereit,  um  sich  dauernd 
dem  Müfsiggange  hinzugeben  und  zeigen 
sich  dementsprechend  auch  meist  gegen- 
über ärztlichen  Mafsnahmen  renitent,  so 
dafs  sie  die  Crux  der  Krankenhäuser  bilden, 
in  welchen  sie  Aufnahme  finden.  Der- 
artige Elemente  werden  die  Arbeitsfreudig- 
keit der  Krüppel  nicht  fördern  und  unter 
Umständen  das  Leben  und  Streben  der 
ganzen  Anstalt  lähmen.  Mag  man  daher 
für  Unfallverletzte  Arbeitsschulen  einrichten, 
so  wird  das  gewifs  ein  grolser  S^en  sein, 
von  den  Schulen  für  heranwachsende  Krüppel 
bleiben  sie  vorläufig,  bis  sich  die  Verhält- 
nisse weiter  geklärt  haben,  besser  fem. 
Kinder  wohlhabender  Eltern  sind  zur 
Aufnahme  in  ein  Krüppelheim  dann  zu 
empfehlen,  wenn  ihr  Leiden  ein  so  schweres 
ist,   dafs  auch   der  Wohlstand   der  Eltern 


nicht  zur  Überwindung  der  entstehenden 
Hindemisse  für  die  Entwicklung  des  Kindes 
ausreicht  Das  Alter  für  die  Aufnahme 
verkrüppelter  Kinder  ist  am  besten  das  des 
ersten  Schulb^nns,  oder,  wenn  das  Leiden 
Aussicht  für  ärztliche  Behandlung  bietet, 
ein  noch  früheres,  da  sich  die  ärztliche 
Behandlung  meist,  je  früher  sie  einsetzt, 
desto  erfolgreicher  gestalten  wird. 

8.  Wahl  des  Platzes  für  Krfippelheime. 
Bei  den  mannigfachen  Ansprüchen,  welche 
bezuglich  Personal  und  Einrichtung  an 
ein  Krüppelheim  gestellt  werden  müssen, 
li^  es  auf  der  Hand,  dals  dasselbe  weniger 
günstig  auf  dem  Lande,  als  in  der  Stadt 
oder  noch  besser  in  der  Nähe  einer  Stadt 
errichtet  wird,  wo  frische  Luft  und  ein 
gröfserer  Garten  nicht  unerschwinglich  und 
gleichzeitig  tüchtige  Hilfskräfte  zur  Ver- 
fügung stehen,  femer  auch  Abnahmequellen 
für  die  Arbeiten  der  Zöglinge  und  Unter- 
kunft für  entlassene  Zöglinge,  welche  noch 
mit  der  Anstalt  in  Verbindung  stehen. 

9.  Erfolge  der  Krflppelheime.  Die 
Erfolge,  welche  man  bisher  in  Krfippel- 
heimen  erzielt  hat,  sind  aufserordentiich 
schöne  und  geradezu  überraschende.  Be- 
sonders in  den  nordischen  Ländern  hat 
man  in  Arbeitsschulen  für  Krüppel  Hervor- 
ragendes geleistet 

Statt  griesgrämiger  und  verbitterter  Ge- 
sichter sieht  man  hier  arbeitsfreudige  und 
arbeitsstolze,  fröhliche  Menschen,  denen 
die  Freude  aus  den  Augen  leuchtet,  wenn 
man  die  Anstalt  und  ihre  Arbeitsprodukte 
besichtigt  Sie  sind  dem  Hohn  und  dem 
Gefühle  der  Verlassenheit  entrückt  und 
werden  allmählich  zum  grofsen  Teil  dauernd 
auf  eigene  Füfse  gestellt  In  der  König- 
lich Bayrischen  Zentral-Anstalt  für  Bildung 
und  Erziehung  krfippelhafter  Kinder  zum 
Beispiel  ist  der  Lehrgang  auf  3  Jahre  be- 
rechnet Nach  dieser  Zeit  bedarf  nur 
noch  157o  der  Hilfe  durch  die  Anstalt 
und  nur  8  7o  ^^llt  später  der  Armenpflege 
wieder  anheim.  Die  jährlichen  Verpfle:ungs- 
kosten  belaufen  sich  dabei  nur  auf  500 
Mark!  Wer  einmal  eine  Krüppel -Anstalt 
besucht  hat,  der  wird  sich  des  tiefen 
Eindrucks,  den  das  Leben  und  Streben  in 
derselben  macht,  nicht  erwehren  können 
und  wird  ein  eifriger  Anhänger  der  Be- 
w^^ng  zur  Hilfeleistung  für  die  Krüppel 
werden  und   bleiben.    So  hat  denn  eine 
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Anstalt  immer  den  Anlafs  zur  Gründung 
neuer  gegeben  und  es  haben  sich  immer 
mehr  edeldenkende  und  einsichtsvolle 
Menschen  gefunden,  denen  das  Schicksal 
der  Krüppel  am  Herzen  lag  und  welche 
den  Nutzen  derartiger  Anstalten  für  das 
Cemeinwesen  erkannten  und  ihre  Kraft 
zur  Förderung  der  Krüppelheime  ein- 
setzten. Es  ist  zu  bedauern,  dafs  der  Staat 
bisher  nur  geringes  Interesse  an  der  Be- 
wegung für  die  Fürsorge  der  Krüppel 
nimmt  und  dafs  auch  in  nächster  Zeit 
keine  staatliche  Hilfe  für  dieselben  zu  er- 
warten ist 

Im  folgenden  gebe  ich  ein  Verzeichnis 
der  bisher  gegründeten  Heimstätten  für 
Krüppel  mit  Angabe  der  Zeit  ihrer  Grün- 
dung und  der  Zahl  der  Krüppel  für  wel- 
che sie  eingerichtet  sind.  Möchten  der 
Zahl,  die  in  den  letzten  Jahren  so  erheb- 
lich gewachsen,  sich  immer  neue  an- 
schliefsen ;  denn  noch  tut  Hilfe  den  Krüp- 
peln bitter  not,  noch  ist  es  nur  ein  kleiner 
Prozentsatz,  der  bisher  in  Krüppelheimen 
den  gesuchten  Schutz  gefunden  hat! 

10.  Verzeichnis  der  bis  jetzt  (1903) 
bestehenden  Krflppelheime. 

Deutschland 

1.  Kgl.  Bayerische  Centralanstatt  für  Bildung 
und  Erziehung  krüppelhafter  Kinder.  1832 
als  Privatanstalt  von  Johann  Edler  von  Kurz 
gegründet,  1844  in  eine  öffentliche  Anstalt 
verwandelt.    80  Plätze. 

2.  Annenheilanstalt  Paulinenhülfe    für    ortho- 

Sädisch  Kranke  in  Stuttgart,  gegründet  1845. 
3  Plätze. 

3.  Maria-Marthastift  in  Ludwigsburg  (Württem- 
berg), gegründet  187Q  für  verkrüppelte  Mäd- 
chen.   38  Plätze. 

4.  Gustav  Wemerstiftung  in  Reutlingen  (Würt- 
temberg), gegründet  1882.    36  Betten. 

5.  Samariterhaus  Stammheim  (Württemberg), 
für  weibliche  Krüppel,  gegründet  1885,  CO 
Betten. 

6.  Krüppelheim  Nowawes  bei  Potsdam,  ge- 
gründet 1886.    150  Betten. 

7.  Samariterhaus  Reichenberg  (Württemberg) 
für  männliche  Krüppel,  gegründet  1885.  60 
Betten. 

8.  Wilhelmsstift  in  Ludwigsburg  (Württemberg) 
für  verkrüppelte  Knaben,  gegründet  1892. 
25  Plätze. 

9.  Blödenanstalt  Ketschendorf  (Prov.  Branden- 
burg), gegründet  1892.  25  Plätze  für  Krüppel. 

10.  Westdeutsche  Bildungs-,  Heil-  und  Heim- 
stätte für  Verkrüppelte  >Bethesda<  in  Kreuz- 
nach, gegründet  1892.    120  Betten. 

11.  Anstalt  für  verkrüppelte  Mädchen  in  Neu- 
Tomey  bei  Stettin,  gegründet  1896.  lOBetten. 
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12.  Königin  Karola -Stiftung  in  Dresden,  ge- 
gründet 1896  von  der  Königin  Karola  von 
Sachsen.    28  Betten. 

13.  Kinderheim  des  Siechenhauses  in  Nieder- 
lössnitz  bei  Kötschenbroda  (Königr.  Sachsen), 
gegründet  1896.    50  Betten. 

14.  Krüppelheim  Angerburg  (Ostpreufsen),  ge- 
gründet 1897  von  Superintendent  Braun. 
200  Betten. 

15.  Krüppelheim  Annastift  in  Kirchrode  bei 
Hannover,  gegründet  1897.    80  Plätze. 

16.  Krüppelheim  »Alten  Eichen<  zu  Stellingen 
bei  Altona  (früher  in  Altona),  gegründet 
1898  von  Pastor  Schäfer.    50  Betten. 

17.  Samariterhaus  für  gebrechliche  Kinder  in 
Cracau  bei  Magdeburg,  gegründet  1899  von 
Superintendent  Pfeiffer.    200  Betten. 

18.  Krüppelheim  Alt-Colziglow  (Pommern),  ge- 
gründet 1899.    24  Plätze. 

19.  Krüppelheim  Bischofswerder(Westpreu[sen). 
gegründet  1899.    40  Betten. 

20.  Krüppelheim  »Bethcsda«  in  Marklissa  (Schle- 
sien), gegründet  1900.    32  Betten. 

21.  Elisabethheim  in  Rostock  i.  M.,  gegründet 
1900.    22  Betten. 

22.  Anna-Luisenstift  in  Blankenburg  (Thüringen). 
10  Betten. 

Im  Entstehen  begriffen  bezw.  geplant: 

23.  Krüppelanstalt   in    Rothenburg  (Schlesien). 

24.  Krüppelheim  in  Zell  im  Wiesenthal  (Baden). 

25.  Krüppelheim  zu  Arnstadt  (Thüringen)  zur 
Pflege  verkrüppelter,  bildungsfähiger  Kinder. 

Frankreich 

1.  Liebesanstalt  des  Pfarrers  Jean  Bost  in  La 
Force  (Dordogne),  nahm  1845  zuerst  Krüppel 
auf. 

2.  Anstalt  für  verkrüppelte  Mädchen  der  Vincen- 
tinerinnen  in  Paris,  gegründet  1853.  300 
Plätze. 

3.  Anstalt  für  verkrüppelte  Knaben  der  barm- 
herzigen Brüder  des  heiligen  Johann  von  Gott, 
gegründet  1858.    200  Betten. 

England 

1.  Cripples  home  and  industrial  school  for 
giris  in  London,  gegründet  1850.   70  Betten. 

2.  National  industrial  home  for  crippled  boys 
in  London. 

3.  Moore -Street  home  for  crippled  boys  in 
London. 

Schweiz 

1.  Anstalt  für  körperiich  gefährdete  Mädchen 
in  Muri  bei  Bern,  gegründet  1861. 

2.  Mathilde  Escher- Stiftung  in  Zürich,  ge- 
griindet  1864.    12  Plätze. 

3.  Krüppelanstalt  »auf  dem  Bühl  in  Wädens- 
weil«. 

4.  Krüppelanstalt  Regensberg  (Kanton  Zürich). 

Dänemark 
1.  Verein,  der  sich  verkrüppelter  und  gelähmter 
Kinder  annimmt  in  Kopenhagen,  gegründet 
1872    von    Pfarrer   Knudsen.      150    Betten. 
Hervorragend  durch  seine  Arbeitsschule. 

10 
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Schweden 

1.  Anstalt  der  Frau  Ebba  von  Ramsay  in 
Jönköping,  gegründet  1872. 

2.  Eugeniaheim  in  Stockholm,  gegründet  1879 
von  der  Prinzessin  Eugenie  von  Schweden. 
175  Betten. 

3.  Arbeitsschule  für  Verkrüppelte  in  Oöteboi^, 
gegr.  1885  von  Dr.  med.  Carlander.  70 
Betten. 

4.  Krüppeianstalt  in  Karlskrona,  geendet  1885. 

5.  Heim  für  Verkrüppelte  in  Helsingborg,  ge- 
gründet 1887.    30  Betten. 

6.  Arbeitsschule  und  Heim  des  Vereins  zum 
Beistand  der  Verkrüppelten  und  Gelähmten 
in  Stockholm,  gegründet  1891  von  Dr.  med. 
Wide.   15  interne  und  20  externe  Zöglinge. 

Finnland 
Arbeitsschule  für  Krüppel   in  Helsingfors, 
gegründet  1890. 

Österreich 
Kaiserin   Elisabeth -Asvl    für   verkrüppelte 
Kinder   in    Maria -Lanzendorf  bei   Wien,    ge- 
gründet 1900.    24  Betten. 

Norwegen 
»Sophies   Minde«,  Arbeitsschule  für  Ver- 
krüppelte, gegründet  1902  von  König  Oskar, 
damit  vereinigt  die  seit  1892  bestehende  Arbeits- 
schule für  Verkrüppelte  in  Christiania. 

Schottland 
Dr.  Bamados  home. 

Literatur:  Dr.  Reinh.  Natvig,  Christiania: 
Arbeitsschulen  für  Verkrüppelte.  Zeitschr.  für 
Orthopäd.  Chirureie.  Bd.  111, 1894.  —  Dr.  Rosen- 
feld, Sonderkrankenanstalten  und  Fürsorge  für 
Krüppel.  Handbuch  der  Krankenversorgung 
und  Krankenpflege.  Berlin  1899.  —  Ders., 
Krüppelffirsorge  und  Krüppelheime  in  Deutsch- 
land. Zeitschr.  für  Orthopäd.  Chirurgie.  Bd.  VI, 
1899.  —  Dr.  H.  Krukenberg,  Über  Heimstätten 
für  körperiiche  und  geistige  Krüppel.  Zeitschr. 
für  Krankenpflege  1901,  NIr.  10  u.  11.  —  Dr.  O. 
Vulpius,  Das  Krüppelheim.  Heidelberg  1902. 
Im  Auftrage  Ihrer  Königl.  Hoheit  d.  FrauOroIs- 
herzogin  Luise  von  Baden  bearb.  —  Dr.  H. 
Krukenberg,  Über  Anstaltsfürsorge  für  Krüppel. 
Vortrag,  gehalten  am  2.  August  1902  zu  Jena 
im  Verein  für  Kinderforschung.  Langensalza, 
Hermann  Beyer  &  Söhne  (Beyer  &  iV\ann). 
—  Jahrbuch  der  Krüppelfürsorge,  herausgeg. 
von  Pastor  Th.  Schäfer.  Hamburg  1899—1902, 
enthält  eine  Übersicht  der  jährlich  erscheinen- 
den einschlägigen  Literatur.  —  Dr.  H.  Zimmer, 
Die  volkspädagogische  Bedeutung  und  Aufgabe 
der  Krüppelerzienung.  Wissenschaftl.  Beilage 
der  Leipziger  Zeitung  1903,  Nr.  43.  —  Dr.  K. 
Kramer,  Krüppel  und  Krüppelheime.  Archiv 
für  Orthopädie,  Mechanotherapie  und  Unfall- 
chirurgie.   Bd.  I,  Heft  3. 

Liegnitz.  H.  Krukenberg. 


Kultur  und  Schule 

1.  Der  allgemeine  Zusammenhang  zwi- 
schen Kultur  und  Schule.  2.  Die  Kulturlage 
der  Oegenwart.  a)  Allgemeines,  b)  Die  be- 
sondere Kulturlage  Deutschlands,  c)  Das 
Schulsystem  Deutschlands,  d)  Das  huma- 
nistische Kernstück  der  allgemeinen  Bildung. 
e)  Die  beiden  Flügelstücke  der  höheren  all- 
gemeinen Bildung,  f)  Das  allgemeine  Ziel 
der  höheren  Erziehung.  3.  Die  gegenwärtigen 
Bedürfnisse  der  Erziehung,  a)  Das  ideale 
Schulsystem,  b)  Die  Anpassung  des  idealen 
Schulsystems  an  das  geschichtlich  Gegebene, 
c)  Schfufsbemerkungen. 

1.  Der  allgemeine  Zusammenhang 
zwischen  Kultur  und  Schule.  »Der  Geist 
der  Schule  mufs  sich  nähren  von  dem  uns 
alle  umgebenden  Leben,  mit  dessen  wech- 
selnden Zeitströmungen  die  Grundzüge  der 
Bildung  andere  werden.«  Diese  Forderung 
Wieses  bezeichnet  für  die  Gegenwart,  aus 
deren  Schofse  die  Zukunft  erwachsen  soll, 
eine  bestimmte,  durch  die  Vergangenheit 
bedingte  Aufgabe:  Die  Schule  mufs  als  ein 
Organ  im  Organismus  der  bestehenden 
staatlich  geordneten  Gesellschaft  (des  sozialen 
Körpers)  b^iffen  werden.  Wie  dieser 
ganze  Organismus  geschichtlich  geworden 
ist,  um  in  der  Gegenwart  zu  leben  und 
sich  weiter  zu  entwickeln,  so  auch  selbst- 
verständlich seine  einzelnen  Organe.  Dieser 
Satz  bestimmt  auch  den  Zusammenhang 
zwischen  Kultur  und  Schule.  Dieser  Zu- 
sammenhang ist  in  der  Vergangenheit  vor- 
handen und  darin  li^  eine  Gewähr  für 
die  Zukunft.  Für  Deutschland  hat  W.  Rein 
gelegentlich  (Am  Ende  der  Schulreform? 
Langensalza,  Hermann  Beyer  &  Söhne 
[Beyer  &  Mann],  1893)  diese  Beziehungen 
scharf  hervorgehoben,  gemäfs  dem  Leitsatz: 
3^  Schule  und  Kultur  haben  in  Deutschland 
von  den  ältesten  Zeiten  an  in  engem  Zu- 
sammenhang gestanden.  Jede  Periode  hat 
danach  gestrebt,  ihr  Bildurigswesen  nach 
den  geistigen  Bedürfnissen  zu  gestalten,  die 
im  Volke  lebendig  waren.  In  der  jedes- 
maligen Gestaltung  des  Schulwesens  spiegelt 
sich  die  Entwicklung  der  kulturellen  Strö- 
mungen wider.«  Ähnliches  läfst  sich  auch 
für  die  meisten  anderen  Kulturländer  nach- 
weisen, in  England  sind  allerdings,  ab- 
gesehen von  dem  äufserst  segensreichen 
University  Extension  Teaching  System,  erst 
in  allerletzter  Zeit  Bestrebungen  fär  eine 
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zeitgemäfse  Gestaltung  des  Schulwesens 
kräftiger  hervorgetreten.  Bezeichnend  ist 
für  die  Gegenwart,  dafs  fast  überall  den 
Schulen  für  Berufsbildung  neben  den 
Schulen  für  Allgemeinbildung  eine  mehr 
und  mehr  steigende  Teilnahme  zugewandt 
wird,  weil  das  alte,  ursprünglich  auch  für 
höhere  Berufe  bestehende  Verhältnis  des 
Lehrherm  zum  Lehrling  bei  der  gewaltigen 
Entwicklung  des  wirtschaftlichen  Lebens  fast 
nirgends  mehr  für  die  Erziehung  des  Nach- 
wuchses ausreicht.  Hiermit  hängt  eng  zu- 
sammen, dafs  auch  überall  für  die  Bildung 
des  weiblichen  Geschlechtes  ähnliche  Ver- 
hältnisse angestrebt  werden,  wie  sie  für 
das  männliche  bestehen,  und  dafs  akade- 
mische Kurse  für  weitere  Kreise  und  be- 
sondere Volkshochschulen  eingerichtet  wer- 
den. Eine  äufserst  lebhafte  Bewegung 
herrscht  infolgedessen  auf  dem  Gebiete  des 
Mittelschulwesens  für  Allgemeinbildung 
(Gymnasien  usw.),  für  das  man  eifrig  nach 
zeitgemäfsen  Schulformen  sucht.  Diese  Be- 
w^[ung  wird  hauptsächlich  durch  den 
Kampf  um  die  Fremdsprachen  bedingt  Im 
Gebiete  des  alten  Imperium  Romanum,  in 
welchem  meist  der  Katholizismus  die  herr- 
schende Macht  ist,  hält  man  zähe  am  Latei- 
nischen (und  am  Griechischen)  fest,  während 
aufserhalb  dieses  Gebietes  die  modernen 
Fremdsprachen  siegreich  vorrücken.  So 
zeigt  Norwegen  bei  seiner  inneren  und 
äufseren  Entfernung  von  Rom  und  dessen 
Kultur  ganz  eigenartige  Verhältnisse:  die 
alten  Sprachen  sind  aus  dem  Unterbau 
des  Gymnasiums  ganz  und  aus  dessen 
Oberbau  fast  ganz  verschwunden. 

2.  Die  Kulturlage  der  Gegenwart 
a)  Allgemeines.  In  der  Gegenwart  ringt 
überall  das  Nationale  nach  kräftiger  Ge- 
staltung, und  man  beginnt  infolgedessen 
einzusehen,  dafs  auch  die  »Idee  der  Mensch- 
heit«, welche  einst  zu  dem  Traum  eines 
Weltbürgertums  verführt  hatte,  nur  ver- 
wirklicht werden  kann  im  friedlichen  Wett- 
bewerbe starker,  national-b^jenzter  Staaten 
von  einheitlichen  politischen  und  wirtschaft- 
lichen Interessen.  Zugleich  aber  bricht  die 
Erkenntnis  mehr  und  mehr  durch,  dafs  im 
Gewoge  des  irdischen  Schaffens  das  All- 
gemein-IVAenschliche  nicht  zu  finden  ist, 
dafs  dieses  vielmehr,  allem  besonderen 
Menschentume  g^enüber,  zugleich  das 
Göttliche  ist,  und  dafs  darum  die  Religion, 


welche  an  der  echten  Philosophie  ihre 
starken  Stützen  findet,  ein  dauerndes  Lebens- 
bedürfnis des  einzelnen  Menschen  bleibt 
Man  hat  unser  Zeitalter  bald  das  kritisch- 
historische und  bald  das  mathematisch- 
naturwissenschaftliche bezw.  das  technisch- 
kommerzielle Zeitalter  genannt,  man  könnte 
es  mit  gleichem  Rechte  das  Zeitalter  der 
kultur-geschichtlichen  Einsicht  und  des  natio- 
nalen Aufschwungs  und  der  beginnenden 
religiösen  Wiedergeburt  nennen:  dies  alles 
hängt  eng  zusammen. 

Die  historisch  -  kritische  Forschung  hat 
die  Ideale  der  Vergangenheit,  in  deren 
Dienst  sie  sich  einst  in  voller  Hingabe  ge- 
stellt, bei  ihrer  Arbeit  langsam  aufgelöst 
und  an  ihre  Stelle  den  Begriff  der  stetigen 
Kultur-Entwicklung  gestellt,  zugleich  damit 
bezeugend,  dafs  der  vollkommene  Mensch 
an  keiner  Stelle  der  Zeiten  zu  finden  ist 
und  dafs  überhaupt  das  ersehnte  Reich 
des  Vollkommenen  kein  Reich  von  dieser 
Welt  ist 

Die  mathematisch-naturwissenschaftliche 
Forschung  hat  auf  ihrem  Siegeszuge  durch 
die  ganze  Sinnenwelt  die  äufsere  Gestaltung 
der  ptolemäisch  -  mittelalterlichen  Weltan- 
schauung zerschlagen  und  damit  für  das 
Wort  der  Schrift  geworben:  Gott  ist  ein 
Geist!  und  die  ihn  anbeten,  die  müssen 
ihn  im  Geist  und  in  der  Wahrheit  anbeten. 

Je  mehr  aber  zum  Bewufstsein  kommt, 
dafs  weder  die  kritisch-historische  noch  die 
mathematisch  -  naturwissenschaftliche  For- 
schung das  letzte  Wort  zu  sprechen  im 
Stande  ist,  um  so  deutlicher  wird  auch  die 
ewige  Macht  des  Metaphysischen  von  neuem 
erkannt  und  um  so  stärker  wird  damit 
wiederum  der  Wunsch,  dieser  Macht  sich 
hinzugeben  und  aus  ihrer  Kraft  die  eigene 
Kraft  zu  nähren:  hier  sprudelt  die  Quelle 
eines  erneuten  religiösen  Bedürfnisses,  das 
in  der  Gegenwart  allerorten  nach  Befriedi- 
gung ringt,  mag  dabei  auch  gelegentlich 
wie  bei  Nietzsche  der  alte  Gott  in  der  Maske 
des  Übermenschen  erscheinen. 

Indem  die  historisch-kritische  Forschung 
die  Ideale  der  Vergangenheit  zerschlug, 
beseitigte  sie  zugleich  den  schweren  Druck, 
welcher  die  nationale  Entwicklung  hemmte, 
und  gab  uns  die  Lehre,  dafs  niemals  das 
Unerreichbare  hinter  uns  liegt  als  ein  ge- 
schichtlich Gegebenes  und  damit  ein  Hemm- 
schuh für  tatkräftiges  Streben. 
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Indem  die  mathematisch  -  naturwissen- 
schafth'che  Forschung  die  räumlich-zeitliche 
Welt  dem  Prinzipe  der  Gesetzmäfsigkeit 
unterwarf,  schuf  sie  zugleich  die  B«lin- 
gungen  der  wissenschaftlichen  Technik, 
welche  ihrerseits  den  Handel  von  neuem 
belebte,  und  damit  wurde  es  ermöglicht, 
überall  die  nationale  geistige  und  körper- 
liche Arbeit  in  dem  friedlichen  Kampfe 
um  den  Weltmarkt  einzusetzen. 

Durch  die  positiven  und  negativen  Ar- 
beitsergebnisse auf  jenen  beiden  Forschungs- 
gebieten werden  auch  die  Probleme  be- 
dingt, welche  man  als  die  Frage  unserer 
Zeit,  als  die  soziale  Frage  zusammenzu- 
zufassen pflegt.  Schon  hat  sich  die  Ein- 
sicht weit  verbreitet,  dafs  man  in  den  Forde- 
rungen der  enterbten  Glieder  der  Gesell- 
schaft einen  berechtigten  Kern  von  unbe- 
rechtigten Wünschen  zu  unterscheiden  hat 
Berechtigt  ist  die  Forderung  des  vierten 
Standes,  dafs  jeder  treue  Arbeiter,  nicht 
blofs  der  Mann  des  geistigen  Fortschrittes 
oder  der  Besitzer  des  liegenden  oder  der 
Hüter  des  beweglichen  Kapitals,  wirklich 
als  ein  JVlensch  mit  bestimmten  Rechten 
und  mit  bestimmten  Pflichten  anerkannt 
wird,  und  auch  über  die  wirtschaftlichen 
Fragen  (Kapital  und  Arbeit)  läfst  sich  sprechen 
und  verhandeln.  Zu  bekämpfen  ist  ledig- 
lich der  irreligiöse,  vaterlandslose  und  un- 
geschichtliche Zug  der  Sozialdemokratie, 
wie  überhaupt  gewisser  Erscheinungen  der 
Gegenwart. 

So  weist  uns  alles  in  der  Kultur  der 
G^:enwart  auf  ein  frisches  Handeln  hin, 
das  durch  dreierlei  bedingt  ist,  durch  reli- 
giöses Empfinden,  durch  nationale  Ge- 
sinnung und  durch  kulturgeschichtliche  Ein- 
sicht So  bestimmt  sich  der  tätige  Idealis- 
mus des  arbeitsfrohen  Geschlechtes  an  der 
Jahrhundertswende  (1900)  im  Gegensatze 
zu  dem  beschaulichen  Idealismus  der 
früheren  Tage. 

Jene  Dreiheit,  welche  das  Ideal  des 
modernen  Humanismus  bestimmt,  hat  die 
Wurzeln  ihrer  Kraft  in  den  vielgestaltigen 
Protesten  gegen  die  mittelalterliche  Welt- 
anschauung, welche  ihrerseits  der  volle  und 
berechtigte  Ausdruck  einer  bedeutenden 
Epoche  von  universellem  Gepräge  war. 
Die  tiefsten  Gründe  dieses  Protestes  spiegelt 
die  moderne  Philosophie  in  ihren  leitenden 
Prinzipien  wider. 


Die  Prinzipien  des  Subjektivismus  (Des- 
cartes)  und  des  Relativismus  (Hobbes), 
welche  den  Eingang  der  modernen  Er- 
kenntnistheorie bilden,  bedürfen  einer  Er- 
gänzung, damit  das  Gebiet  der  Erschei- 
nungen durch  allgemeingültige  und  not- 
wendige Bestimmungen  beherrscht  werden 
kann.  Diese  Ergänzung  liefert  das  Prinzip 
der  Gesetzmäfsigkeit  (Spinoza  und  Kant), 
welches  wiederum  bei  seiner  Verwendung 
für  die  Darstellung  des  Geschehens  den 
B^;riff  der  Entwicklung  (Winckelmann, 
Lessing  und  Herder;  C  F.  Wolff  und 
Lamarck)  fordert.  Dabei  kommt  auch  die 
Tätigkeit  des  einzelnen  (Leibniz  und  Kant) 
zu  ihrem  Rechte 

So  wird  eine  genetisch -kritische  Auf- 
fassung begründet,  welche  das  geschichtlich 
vorli^ende  Material  gemäfs  dem  Prinzipe 
einer  gesetzmäfsigen  Entwicklung  untersucht, 
um  in  ihm  auf  induktiv-deduktivem  W^e 
einzelne  Entwicklungsreihen  festzustellen 
und  deren  Ziele  zu  bestimmen.-  Gewisse 
letzte  Ziele  (Ideale)  solcher  Entwicklungs- 
reihen sind  unerreichbar,  mag  man  ihnen 
auch  mit  der  Zeit  näher  kommen  (Asymp- 
totische Annäherung),  sie  weisen  auf  ein 
Absolutes  hin,  das  hinter  der  Welt  der 
Erscheinungen  steht  Die  Philosophie  ver- 
mag das  Absolute  nur  in  der  Form  einer 
metaphysischen  Dichtung  zu  erfassen,  sie 
hört  damit  auf  Wissenschaft  zu  sein,  und 
berührt  damit  das  Gebiet  der  Kunst,  um  im 
Verein  mit  dieser  zur  Religion  zu  führen. 
Diese  genetisch -kritische  Auffassung  ver- 
wandelt die  begeisterte  IJberschätzung  ver- 
gangener Zeiten  in  eine  wohlerwogene 
Wertschätzung,  für  welche  die  Ideale  nicht 
hinter  der  G^enwart,  sondern  vor  ihr 
liefen.  Die  führenden  Geister  der  einzel- 
nen Epochen,  in  denen  sich  der  Fortschritt 
der  Menschheit  darstellt,  sind  ihr  weder 
lediglich  Erzeugnisse  ihrer  Zeit,  noch  deren 
alleinige  Erzeuger,  sie  sind  ihr  Brennpunkte, 
welche  Strahlen  sammeln  und  Strahlen  aus- 
senden. So  gelangt  man  schliefslich  zu 
einer  kultur-philosophischen  Auffassung, 
welche  die  ganze  Kulturlage  einer  Zeit 
ebenso  berücksichtigt  wie  die  Weltanschau- 
ung (Philosophie)  der  führenden  Geister. 
In  ihr  erlangt  das  Werk  des  gottbegnadeten 
Genius  eine  ganz  besondere  Stellung,  weil 
aus  ihm  die  Kräfte  quellen,  welche  die 
Nachwelt  vorwärts  treiben.    Solche  Kräfte 
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wirken  erzieherisch  im  höchsten  Mafse,  bei 
dem  religiösen  Genius  ist  dies  selbstver- 
ständlich, heifse  er  nun  Paulus,  Franz  von 
Assisi  oder  Luther,  aber  ebenso  ist  es  bei 
dem  grofsen  Philosophen  und  dem  grofsen 
Künstler. 

Die  grofsen  Philosophen  sind  niemals 
bei  der  wissenschaftlichen  Grundlage  stehen 
geblieben,  sie  haben  stets  versucht,  das  Un- 
endliche und  Ewige  durch  Vergängliches 
darzustellen,  sie  sind  zu  Künstlern  geworden. 
Ein  Kunstwerk  soll  ja  nach  Kant,  Goethe 
und  Schiller  von  der  Wahrheit  zeugen,  die 
hinter  der  Wirklichkeit  steht,  und  dabei 
die  Stimmung  wecken,  welche  die  Wirk- 
lichkeit meistert,  und  nach  R.  Wagner  ist 
nur  die  Kunst  echt,  welche  »durch  ideale 
Darstellung  des  allegorischen  Bildes  zur 
Erfassung  des  inneren  Kernes  desselben, 
der  unaussprechlichen  göttlichen  Wahrheit, 
hinleitet.«  Diese  echte  Kunst,  welche  nicht 
in  der  Sinnenwelt  geboren  ist  und  doch 
diese  Sinnenwelt  verwendet,  um  von  allem 
Sinnlichen  erlösend  für  das  Ewige  zu  wirken, 
ist  zwar  keine  Religion,  aber  sie  vermag 
die  Richtung  zu  ihr  zu  zeigen.  Darum 
ist  die  Kunst  die  grofse  Erzieherin,  wie 
es  unsere  deutschen  Meister  lehren,  un- 
mittelbar für  Auserwählte,  mittelbar  für  alle. 
Das  bleibt  sie  auch  in  dem  wirren  Getriebe 
unserer  vielbeschäftigten  Zeil  So  hat  erst 
jüngst  Abbe  Mugnier,  der  bekannte  Pariser 
Redner,  sein  Frankreich  auf  unser  Bayreuth 
verwiesen:  Dort  solle  man  die  Gesinnung 
und  die  Kraft  gewinnen,  welche  in  der  grofsen 
Not  unserer  Zeit  erforderlich  ist,  um  mitzu- 
wirken an  der  Stärkung  und  Rettung  der 
Familie  und  der  ganzen  Gesellschaft  auf  dem 
Grunde  christlicher  Liebe  und  selbstloser  Ar- 
beit Um  von  der  bew^en  Fläche  wieder  in 
die  ruhende  Tiefe  zu  steigen,  dazu  brauchen 
wir  die  Philosophie  und  die  Kunst,  welche 
zur  Religion  führen.  Man  kann  aber  nicht 
in  die  Tiefe  einer  erträumten  Menschheit 
steigen,  nur  in  die  Tiefe  des  lebenden  und 
schaffenden  Volkes;  dort  kann  man  schauen 
>alle  Wirkenskraft  und  Samen«,  denn  für 
die  Kulturentwicklung  eines  Volkes  wird 
immer  das  Wort  gelten,  welches  Aristoteles 
über  den  Zusammenhang  von  Leib  und 
Seele  des  einzelnen  gesprochen  hat:  Die 
Seele  des  Volkes  ist  die  Urkraft  (nQioTrj 
t»TtX*/tia),  welche  dessen  sozialen  Körper 
gestaltet 


b)  Die  besondere  Kulturlage 
Deutschlands.  Unsere  heimische  Kultur 
ist  deutsch -christlich.  Mit  dem  Kreuze 
brachten  uns  die  Sendboten  Roms  auch 
dessen  Sprache  und  ein  Stück  seiner  Kultur, 
aber  im  Herzen  Europas  war  das  Germanen- 
tum, welches  im  Westen  und  im  Osten 
und  im  Süden  den  verschiedenen  fremden 
Einflüssen  unterlag,  stark  genug,  seine 
Eigenart  zu  wahren.  Hier  vermochte  es 
ein  deutsches  Christentum  und  damit  eine 
deutsch-christliche  Kultur  zu  schaffen:  der 
»Heliand«  ist  ihr  Herold. 

Will  man  den  Kern  des  Christentums 
erfassen,  so  mufs  man  es  in  den  Epochen 
studieren,  wo  es  machtvoll  von  innen  nach 
aufsen  zu  wirken  vermag,  bei  seinem  Ein- 
tritt in  die  alte  Welt,  bei  Franz  von  Assisi, 
bei  Luther.  Der  überreifen  hellenistisch- 
römischen Welt  hatte  das  Christentum  etwas 
ganz  Neues  gebracht:  über  die  Gewalt  des 
Gesetzes,  dem  die  Schuld  zum  Geleite 
g^eben  ist,  siegt  die  Macht  der  erlösenden 
Liebe.  Das  war  die  ersehnte  Antwort  auf 
die  Fragen,  die  man  im  Kampfe  >Satzung« 
oder  »Natur«  (»^toti«  oder  »qvatKn)  ge- 
stellt hatte.  Mit  der  Forderung  der  Reue, 
welche  an  jedes  Menschenherz  erging,  und 
mit  der  Verheifsung  der  Liebe,  welche  für 
jedes  Menschenherz  erklang,  war  zum  ersten 
Male  wirklich  etwas  Allgemein-Menschliches 
gegeben,  das  der  unbeugsamen  Gesetzes- 
Gerechtigkeit  der  Juden,  dem  harten  Rechts- 
gefühl der  Römer  und  der  erstarrten  Weis- 
heit der  Griechen  scharf  gegenübertrat  Es 
ist  kein  Zufall,  dafs  sich  Paulus  von  den 
Juden  wandte,  um  den  Korinthen»  die  Liebe 
und  den  Römern  den  Glauben  zu  predigen, 
dafs  Franz  von  Assisi,  der  in  den  Tieren 
seine  Brüder  sah,  von  Innocenz  III.  das 
Recht  der  freien  Predigt  forderte  und  dafs 
Luther  auf  das  Evangelium  zurückgriff. 

Diesem  selbstlosen  Liebesgeiste  stand 
im  Mittelalter  die  allumfassende  Macht  der 
katholischen  Kirche  g^enüber;  sie  hatte 
die  irdischen  Dinge,  auf  die  ja  jeder  ein- 
zelne als  Christ  verzichten  sollte,  natur- 
gemäfs  in  Verwaltung  genommen,  aber 
der  Besitz  hatte  zurückgewirkt  auf  den 
Geist  der  Kirche,  so  dafs  sie  schliefslich 
aufsen  suchte  und  forderte,  was  nur  innen 
zu  finden  und  zu  geben  war.  Gegen 
diese  Wendung  im  Leben  der  katholischen 
Kirche   hat   der  deutsche  Geist  protestiert. 
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hörte  er  doch  in  seiner  eigenen  Tiefe  die 
Quelle  des  Heiles  rauschen,  welche  aus 
dem  Jenseits  quillt.  Zu  diesem  Proteste 
führt  der  Weg  vom  »Heliand«  zunächst 
über  die  Psalmen  von  St  Gallen  und 
über  >  Wilirams  Erklärung  des  hohen  Liedes«. 
Das  gefürchtete  Jahr  't Tausend«  war  fried- 
lich vorübergezogen  und  der  chiliastische 
Druck,  welcher  auch  auf  der  heimischen 
Kultur  gelegen,  liefs  langsam  nach:  im 
romanischen  Dome  begann  die  deutsch- 
christliche  Kunst  zu  erblühen.  Bald  trieb 
die  lebhafte  Bewegung  der  Kreuzzüge  die 
Geister  überall  aus  der  Enge  des  Über- 
kommenen heraus,  sie  weckte  auch_  die 
Erinnerung  an  die  uralte  heimische  Über- 
lieferung, welche  unter  der  eisigen  Decke 
der  fremden  Kultur  schlummerte  und 
trauerte,  wie  die  junge  Saat  des  alten  Jahres. 
Wintermüde  und  frühlingsatmend,  schwer- 
mütig sinnend  und  lebensfroh,  glaubens- 
innig und  kirchenfremd,  der  Heimat  hold 
und  dem  Papste  gram,  so  tönte  es  im 
deutschen  Lied,  während  zugleich  das 
Epos  in  der  Gemeinde  des  heiligen  Grales 
die  deutsch-christliche  Laienkirche  des  Pro- 
testantismus prophetisch  vor  Augen  führte. 
Während  römisches  Papsttum  und  deut- 
sches Kaisertum  um  die  Herrschaft  ringen, 
wandelt  sich  der  frische  Dichtergeist  in 
den  tiefen  Ernst  der  didaktischen  Poesie, 
aus  welcher  die  deutsche  Mystik  flielst. 
Die  Bettelmönche  werden  die  Erzieher  des 
deutschen  Volkes,  zu  dem  sie  in  seiner 
Sprache  reden,  und  mit  dem  deutschen 
Genius  Albertus  Magnus  beginnt  die  Scho- 
lastik sich  zur  Wissenschaft  zu  erheben. 
Dem  langsam  erstarkenden  Proteste  gegen 
die  mittelalterliche  Weltanschauung  gibt 
die  deutsche  Reformation  mit  ihrer  Bibel- 
übersetzung die  feste  Gestaltung,  sie  legt 
auch  den  Grund  zu  dem  modernen  Staate, 
der  sich  gegen  die  civitas  Dei  kräftig 
emporringt.  In  dem  deutschen  Bürgertum, 
das  infolge  der  tiefgreifenden  Verände- 
rungen des  wirtschaftlichen  Lebens  neben 
der  Geistlichkeit  und  dem  Adel  langsam 
zur  Macht  geworden  ist,  findet  der  neue 
Geist  seine  stärkste  Stütze.  Für  diese  Zeit 
gilt  das  Dichterwort:  »Was  deutsch  und 
echt  wüfst'  Keiner  mehr,  lebt's  nicht  in 
deutscher  Meister  Ehr'«.  Freilich  zum 
Kampfe  mit  Rom,  den  Deutschland  für 
die   anderen    Völker    übernahm,    brauchte 


man  zunächst  noch  die  Sprache  Roms  und 
auch  die  Sprache  der  Griechen,  war  doch 
in  ihnen  damals  fast  alles  Wissenswerte 
gebunden.  Als  »Scheide  für  das  Schwert 
des  Geistes«  mufste  der  deutsche  Gelehrte 
die  »linguae«  festhalten,  bis  der  Sieg  der 
deutsch-christlichen  Kultur  entschieden  war. 
Während  jenseit  des  Rheins  für  die  Wissen- 
schaft die  Muttersprache  schon  früh  an 
die  Stelle  der  Kirchensprache  (Petrus  Ramus) 
treten  konnte,  bedurfte  es  dazu  in  Deutsch- 
i  land  erst  des  tränenreichen  Krieges  der 
dreifsig  Jahre.  Es  war  eine  bittere  Zeit, 
doch  die  fremden  Eroberer  und  die  frem- 
den Helfer  zertraten  nur  die  fremde  Kruste 
der  deutsch -christlichen  Kultur,  sie  ver- 
mochten nicht,  deren  inneres  Leben  zu 
vernichten.  Noch  während  des  Krieges 
weckt  Opitz  die  »deutsche  Poeterei«.  Zu- 
gleich gibt  der  edle  Comenius  den  Be- 
strebungen für  die  Volksschule  der  deut- 
schen Reformation  neue  Kraft,  er  fafst  den 
Plan,  aus  Volksschule  und  Gelehrtenschule 
einen  Organismus  zu  schaffen,  der  auch 
zugleich  der  höheren  bürgerlichen  Bildung 
zu  dienen  vermag,  und  betont  dabei  dem 
herrschenden  Verbalismus  gegenüber  die 
Bedeutung  des  sachlichen  Verständnisses. 
Alle  Versuche,  auch  nach  dem  westfälischen 
Frieden  das  Lateinische  als  die  Mutter- 
sprache der  Gelehrten  festzuhalten,  sind 
vergeblich.  Bald  wagt  Thomasius  deutsch 
zu  denken  und  zu  schreiben,  und  die  neue 
Schöpfung  des  brandenburg-preufsischen 
Fürstenhauses,  die  Universität  Halle,  be- 
zeichnet zum  ersten  A^Ie  deutlich  das  Ziel 
der  modernen  Hochschule.  Während  Se- 
bastian Bachs  musikalischer  Genius  seine 
stille  Wirksamkeit  entfaltet,  ringt  das  Fran- 
zösische mit  dem  Lateinischen  um  die 
Palme  der  Weltsprache,  aber  die  neue  Ge- 
fahr, fremdem  Einflüsse  zu  unterliegen, 
zieht  für  Deutschland  vorüber;  Frankreich 
und  England  befruchten  den  deutschen 
Boden,  aber  die  keimende  Saat  ist  heimisches 
Gewächs.  Das  Gestirn  Klopstocks  geht 
auf,  in  demselben  Augenblicke,  in  dem 
das  erstarkte  Preufsen  in  die  Reihe  der 
Grofsmächte  eintritt  (1748).  Winckelmann, 
Herder  und  Lessing  bahnen  den  Weg  für 
unsere  Grofsen,  während  Wieland  die 
deutsche  Sprache  auch  zu  weltmännischer 
Grazie  zu  erziehen  weifs. 

An    der    fernen    Ostgrenze    deutscher 
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Kultur  erhebt  sich  der  Mann,  der,  Luthers 
Zuge  zur  Innerlichkeit  folgend,  den  klaffen- 
den G^ensatz,  welcher  sich  einst  zwischen 
Thomas  von  Aquino  (intellectus)  und  Duns 
Scotus  (voluntas)  aufgetan,  auf  der  Grund- 
lage des  Descartesschen  Prinzipes  über- 
brückt: Immanuel  Kant,  der  Weltweise  von 
Königsberg.  Er  weist  der  Erkenntnis  des 
Wissens  das  Diesseits  zu,  das  Jenseits  der 
Erkenntnis  des  Glaubens,  und  vermag  es, 
Wissens-Oewifsheit  und  Glaubens-Gewifs- 
heit  auf  einem  Grunde  zu  einen.  Von 
Kant  vor  allem  geht  jene  sittliche  Kräfti- 
gung des  Preufsentums  aus,  die  in  den 
Freiheitskri^en  Deutschlands  Rettung  wird. 
Er  lehrte  jenen  echten  Idealismus,  der  im 
festen  Glaubensgrunde  wurzelnd  zu  er- 
lösenden Tatsachen  leitet,  und  diesen  Idea- 
lismus lehren  mit  ihm  Goethe  und  Schiller, 
indem  sie  das  künstlerische  Erbe  der 
Renaissance  zum  heimischen  Besitze  machen. 
Aus  der  Kant-Goethe-Schillerschen  Epoche 
hat  die  deutsche  Volksseele  jene  Heilkraft 
gewonnen,  welche  sie  für  die  vielgestaltigen 
und  umfassenden  Aufgaben  der  Folgezeit 
befähigte.  Hier  wurde  die  geistige  Ein- 
heit des  Deutschtums  geschaffen  und  in 
ihr  der  zielbewufste  Wille,  welcher  zum 
neuen  Reiche  führte.  Dazu  legte  die  mathe- 
matisch -  naturwissenschaftliche  Forschung 
auch  bei  uns  den  Grund  für  eine  heimische 
Technik  von  modernem  Gepräge,  welche 
im  Verein  mit  dem  neu  belebten  Handel, 
die  innerpolitischen  Schranken  im  deutschen 
Lande  überfli^end,  die  Mittel  gewährte, 
den  nationalen  Bau  auszuführen.  Geniale 
Staats-  und  Kriegskunst,  von  Fürstenweis- 
heit getragen,  wagte  den  Flug  zu  dem 
erträumten  Ideale,  für  das  die  Werkstücke 
bereits  gerichtet  waren,  und  zwang  es  aus 
seiner  krystallenen  Höhe  in  die  zähe  Wirk- 
lichkeit, unter  den  Weiheschlägen  deutscher 
Schwerter. 

Das  neue  Reich  ist  ein  Hort  des 
Friedens  geworden.  Getreu  seiner  Erb- 
schaft hat  es  die  Kulturaufgaben,  welche 
einst  der  mittelalterlichen  Kirche  zufielen, 
als  Aufgaben  des  Staates  begriffen.  Der 
Staat,  weicher  der  deutsch  -  christlichen 
Kulhiranschauung  entspricht,  ist  ebenso- 
wenig der  antike  Staat  der  Stadtgemeinde 
oder  der  Länder  beherrschenden  und  er- 
drückenden Metropole  wie  die  allumfassende 
civitas  Dei,  er  ist  die  höhere  Einheit  von 


beiden,  der  nationalbegrenzte  Staat,  in 
welchem  das  kalte  Rechtsbewufstsein  durch 
den  Liebesgeist  des  Christentums  erwärmt 
•wird.  Darauf  zielt  das  moderne  Schlag- 
wort vom  praktischen  Christentum  und 
darauf  alles  moderne  Schaffen,  soweit  es 
einer  besseren  Zukunft  geweiht  ist  Hier- 
mit ist  die  eigentliche  Sendung  der  deutsch- 
christiichen  Kultur  bezeichnet:  um  sie  er- 
füllen zu  können,  ist  das  Volk  der  Dichter 
und  Denker  zu  einer  grofsen  politischen 
und  wirtschaftlichen  Macht  geworden.  Es 
ist  begreiflich,  dafs  sich  diese  Kulturbe- 
stimmung in  der  heimischen  Kunst  spiegelt 
»Erlösung  dem  Erlöser«  —  so  jubiliert 
der  Schlufschor  im  Parsifol,  hinweisend 
auf  das  Heilswunder,  dafs  der  arme  Tor, 
der  durch  MiUeid  wissend  wurde,  sich 
in  dem  tatkräftigen  Erbarmen,  durch  das 
er  andere  erlöste,  die  Bedingung  der  eige- 
nen Erlösung  schuf.  Dafs  die  fremden 
Nationen  zu  unserem  Bayreuth  pilgern,  um 
dort  für  die  Lösung  der  brennenden  Fragen 
der  G^enwart  Mut  und  Kraft  zu  gewinnen, 
mufs  uns  eine  ernste  Mahnung  sein.  Der 
alte  deutsche  Idealismus  kann  wohl  ein- 
mal rasten,  aber  niemals  vergehen,  solange 
das  Deutschtum  selbst  in  Kraft  und  Blüte 
steht 

c)  Das  Schulsystem  Deutschlands. 
An  der  sorgsamen  Erhaltung  und  an  der 
weiteren  Entwicklung  der  heimischen  Kultur 
hat  die  Schule  ganz  besonders  mitzuwirken, 
ist  sie  doch  dazu  bestimmt,  dem  heran- 
wachsenden Geschlechte  die  Grundlage 
seiner  Bildung  zu  geben,  durch  welche 
dieses  befähigt  wird,  die  absterbenden 
Glieder  der  Gesellschaft  abzulösen.  Bil- 
dung ist  entweder  Allgemeinbildung  oder 
Berufsbildung  und  zwar  pflegt  man  mit 
Recht  eine  gewisse  Allgemeinbildung  als 
Grundlage  jeder  Berufsbildung  anzusehen. 
Die  Allgemeinbildung,  welche  niemals  durch 
die  Bedürfnisse  eines  bestimmten  Berufes 
bedingt  werden  darf,  ist  stets  durch  die 
ganze  zur  Zeit  vorhandene  Kulturlage  eines 
Volkes  bestimmt  In  allen  Berufen  ver- 
langt unsere  gegenwärtige  Kultur  selbst- 
lose Persönlichkeiten  von  religiösem  Emp- 
finden und  nationaler  Prägung,  welche 
ihre  Zeit  verstehen  und  darum  für  die  Zu- 
kunft zu  wirken  wissen.  Solche  Persön- 
lichkeiten zu  erziehen,  ist  die  Aufgabe 
einer    Schule    für    Allgemeinbildung    und 
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darum  bilden  die  Fächer  »Religion,  Deutsch 
und  Geschichte«  auf  ihr  das  humanistische 
Kernstück,  an  welches  sich  alles  andere 
ansetzen  und  womöglich  angliedern  mufs. 
Den  Bedürfnissen  seines  Lebens  entsprechend 
hat  sich  die  Allgemeinbildung  in  einer 
dreifachen  Abstufung  entwickelt,  welche 
durch  die  Schlagworte  Volksschulbildung, 
höhere  bürgerliche  Bildung  und  Bildung 
für  akademische  Studien  zwar  nicht  durch- 
aus sachgemäfs,  aber  doch  verständlich  be- 
zeichnet wird.  Während  sich  die  Volks- 
schule mit  einer  wohl  begrenzten  ersten 
Stufe  der  Allgemeinbildung  begnügt,  kommt 
es  der  höheren  Erziehungs-Schule  zu,  diese 
Bildung  stetig  auszudehnen  und  zu  ver- 
tiefen und  zwar  unter  starker  Verwendung 
von  fremdsprachlicher  und  mathematisch- 
naturwissenschaftlicher Erziehung.  Diese 
höhere  Allgemeinbildung  ist  überall  da 
vorhanden,  wo  sich  fremdsprachliche  und 
mathematisch  -  naturwissenschaftliche  Bil- 
dungselemente auf  der  Grundlage  kultur- 
geschichtlicher Einsicht  zu  dem  Ganzen 
einer  religiös  -  ethischen  Weltanschauung 
einen.  Der  Erzeugung  dieser  Allgemein- 
bildung dienen,  ihren  beiden  Stufen  ent- 
sprechend, 6  klassige  und  9  klassige  An- 
stalten, welche  der  Kürze  wegen  als  Vor- 
Anstalten (Progymnasium,  Prorealgym- 
nasium, Realschule)  und  Voll -Anstalten 
(Gymnasium,  Realgymnasium,  Oberreal- 
schule*) unterschieden  werden  mögen.  Die 
Reifezeugnisse  der  Vor-Anstalten  und  der 
Voll -Anstalten  gelten  als  Ausweise  über 
die  Allgemeinbildung  zweiter  und  dritter 
Stufe  und  eröffnen  ihren  Inhabern  damit 
bestimmte  Gruppen  von  Berufen,  während 
andere  Berufe  wiederum  lediglich  Volks- 
schulbiidung  voraussetzen.  Die  eigentliche 
Berufsbildung  wird  entweder  in  der  Praxis 
des  Berufes  selbst  (Lehrherr  und  Lehrling) 
erworben  oder  aufserdem  in  besonderen 
Schulen,  welche  man  Fachschulen  zu  nennen 
pflegt.  Sie  gliedern  sich  in  drei  Stufen, 
entsprechend  den  drei  Stufen  der  Allge- 
meinbildung, und  werden  demgemäfs  in 
niedere,  mittlere  und  hohe  Fachschulen  ge- 

•)  Die  Oberrealschulen  Württembergs,  wel- 
che bisher  eine  starke  Hinneigung  zur  mathe- 
mathisch  -  naturwissenschaftlicnen  Fachschule 
zeigten,  haben  sich  durch  die  Reform  vom 
16.  Juli  1903  den  Preufsischen  Oberrealschulen 
erheblich  angenähert 


schieden,  mögen  sie  nun  lediglich  der 
Berufsbildung  dienen  oder  aufserdem  noch 
für  die  weitere  Entwicklung  der  Allgemein- 
bildung ihrer  Zöglinge  sorgen.  Während 
die  Anstalten  für  Allgemeinbildung  und 
die  Fachschulen  ihre  Schüler  ganz  in  An- 
spruch nehmen,  dienen  Fortbildungsschulen 
mancherlei  Art,  von  allgemeinem,  von  fach- 
lichem und  von  gemischtem  Gepräge  der 
weiteren  Ausbildung  neben  dem  Berufe^ 
In  den  Volkshochschulen  haben  diese  An- 
stalten ihre  höchste  Stufe  erreicht,  und  es 
ist  sehr  erfreulich,  dafs  in  Deutschland, 
innerhalb  dessen  sich  das  Netz  der  kauf- 
männischen und  gewerblichen  Fortbildungs- 
schulen stetig  ausdehnt,  auch  auf  diesem 
Gebiete  ein  fruchtbringender  Anfang  ge- 
macht worden  isL  Die  Anstalten  für  Be- 
rufsbildung haben  sich  für  die  .verschie- 
denen Berufe  von  Fall  zu  Fall  entwickelt, 
ohne  dafs  doch  dem  gegenwärtigen  Be- 
dürinisse  in  Deutschland  überall  gleich- 
mäfsig  entsprochen  wird.  Nur  die  Ein- 
richtung der  hohen  Fachschulen,  welche 
in  den  Fakultäten  der  Universitäten,  den 
Abteilungen  der  Technischen  Hochschulen 
usw.  voriiegen,  kann  bei  der  gegenwärtigen 
Kulturlage  bei  uns  als  einigermafsen  abge- 
schlossen gelten,  nachdem  auch  die  Handels- 
hochschulen (1898)  in  ihre  Reihe  getreten 
sind.*)  Auf  den  Gebieten  des  Militär- 
wesens, der  Landwirtschaft  und  der  Technik 
ist  das  System  der  niederen  und  mittleren 
Fachschulen  im  allgemeinen  leidlich  ent- 
wickelt, und  auch  auf  dem  Gebiete  des 
Handels  ist  seit  dem  ersten  deutschen 
Kongresse  für  kaufmännisches  Unterrichts- 
wesen (Braunschweig  1895)  ein  erfreu- 
licher Aufschwung  zu  verzeichnen. 

Auf  dem  Gebiete  der  Technik  tritt  der 
Anschlufs  der  Fachschulen  an  die  Schulen 
für  Allgemeinbildung  äufserst  klar  zu  Tage. 
Es  gibt  hier  eine  grofse  Menge  von  nie- 
deren Fachschulen,  welche  eine  allgemeine 
Volksschulbildung  voraussetzen,  es  gibt 
technische  Mittelschulen,  welche  an  die 
Reife  der  Vor-Anstalten  (Einjährigen-Schein> 

*)  Ob  die  kaufmännischen  Hochschulen 
am  besten  selbständig  gemacht  oder  als  kauf- 
männische Institute  an  die  Universitäten  bezw. 
als  kaufmännische  Abteilungen  an  die  tech- 
nischen Hochschulen  aneeghedert  werden,  ist 
eine  Frage,  welche  wohl  von  Fall  zu  Fall  be- 
handelt werden  mufs.     (S.  d.  betr.  Art.) 
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anknüpfen,  und  es  gibt  technische  Hoch- 
schulen, welche  das  Reifezeugnis  der  Voll- 
Anstalten  fordern.  Im  G^^ensatze  dazu 
stellt  die  Ausbildung  auf  der  landwirtschaft- 
lichen Mittelschule  eine  bestimmte  Ver- 
einigung von  Allgemein-Bildung  und  Fach- 
Bildung  dar,  diese  Anstalt  ist  eine  6  klassige 
Realschule,  in  deren  oberen  drei  Klassen 
der  allgemein-bildende  Unterricht  zum  Teil 
durch  Fachunterricht  ersetzt  wird;  sie  ge- 
währt den  Einjährigen  -  Schein.  Dieselbe 
Einrichtung  hat  ein  Teil  der  kaufmännischen 
Mittelschulen  (Handelsrealschulen),  während 
andere  in  der  Verbindung  einer  Realschule 
und  eines  anschliefsenden  einjährigen  Fach- 
kursus bestehen. 

Es  fehlt  nicht  an  gewichtigen  Stimmen, 
die  bei  der  vielgegliederten,  in  steter  Zu- 
nahme b^riffenen  Arbeitsteilung  der  gegen- 
wärtigen Kulturlage  auch  für  Gymnasien 
usw.  ein  Mischsystem  von  Aligemeiner 
Bildung  und  Berufs, -Bildung  empfehlen, 
meist  allerdings  nicht  für  die  Vor- 
Anstalten, sondern  nur  für  die  über  diese 
hinausgehenden  Oberbauten  der  Vollan- 
stalten. Man  drängt  vielfach  auf  eine 
Mittelschule  für  Allgemeinbildung  hin,  zu 
welcher  Progymnasium,  Prorealgymnasium 
und  Realschule  verschmolzen  werden  sollen, 
so  dafs  der  Unterschied  nur  im  Oberbau 
bestehen  bliebe.  Diese  Mittelschule  für 
Allgemeinbildung  würde  eine  ganz  be- 
stimmte höhere  bürgerliche  Bildung  er- 
zeugen und  zugleich  die  alleinige  Grund- 
lage für  den  Besuch  verschiedener,  eine 
weitergehende  Allgemeinbildung  mit  Be- 
rufsbildung verschmelzender  Oberbauten 
geben.  Der  Gedanke  einer  solchen  Mittel- 
schule ist  nicht  so  neu,  wie  die  meisten 
Offner  meinen,  er  war  sogar  schon  in 
der  Lateinschule  des  späteren  Mittelalters 
verwirklicht,  aus  welcher  ja  unser  Gym- 
nasium langsam  erwachsen  ist. 

Diese  Wandlung  hängt  eng  zusammen 
mit  der  Wandlung  der  Artisten-Fakultät 
der  mittelalterlichen  Universität  Diese 
war  vielfcich  nur  eine  Vorschule  für  die 
drei  anderen  Fakultäten  (Theologie,  Juris- 
prudenz, Medizin)  gewesen  und  hatte  als 
solche  nur  selten  ein  selbständiges  wissen- 
schaftliches Leben  gezeigt.  Die  grofsen 
Männer  der  Übergangszeit  hatten  fast  alle 
aufserhalb  der  Universitäten  gestanden,  aber 
ihre  Arbeit   mufste  in   geordneter   Weise 


for^[esetzt  werden  und  diese  Aufgabe  fiel 
naturgemäfs  der  alten  Artisten-Fakultät  zu. 
Je  mehr  diese  damit  aufhörte,  eine  Vor- 
schule für  die  drei  anderen  Fakultäten  zu 
sein,  um  so  dringlicher  wurde  das  Be- 
dürfnis, die  alte  Lateinschule,  welche  bis 
dahin  zugleich  höhere  Bürgerschule*)  und 
Vorschule  für  die  Artisten-Fakultät  gewesen 
war,  weiter  auszugestalten.  Wäre  die 
Macht  des  deutschen  Bürgertums  nicht 
durch  die  Glaubenskriege,  welche  die  Re- 
formation begleiteten  und  ihr  folgten,  er- 
heblich geschwächt  worden,  so  hätten  diese 
Wandlungen  vielleicht  überall  im  Geiste 
des  Comenius  vor  sich  gehen  können, 
d.  h.  die  alte  Lateinschule  hätte  als  Unter- 
gymnasium zugleich  höhere  Bürgerschule 
bleiben,  das  Obergymnasium  lediglich  Er- 
satz der  Artisten -Fakultät  werden  können. 
Statt  dessen  wurde  das  ganze  Gymnasium 
mehr  und  mehr  zu  einer  Gelehrtenschule, 
welche  vielfach  einem  unfruchtbaren  Ver- 
balismus folgte,  und  darum  mufste  das 
Bürgertum,  sobald  es  wieder  erstarkt  war, 
seine  eigene,  dem  Realismus  dienende 
Schule  fordern.  Die  Bewegung  des  Ver- 
kehrslebens, welche  durch  die  Kreuzzüge 
eingeleitet  und  durch  die  Entdeckung  von 
Amerika  verstärkt  worden  war,  führte  lang- 
sam zu  bestimmten  wirtschaftlichen  An- 
schauungen, welche  endlich  durch  Colbert, 
den  Finanzminister  Ludwigs  XIV.,  in  dem 
Begriffe  des  Merkantil  -  Systems  eine  be- 
stimmte Formung  enthielten.  Man  begann 
überall  die  Macht  des  beweglichen  Kapitals 
und  die  Bedeutung  von  Handel  und  In- 
dusfa-ie  zu  bereifen  und  ging  daran,  die 
alten  Schreib-  und  Rechenschulen  der 
Städte  weiter  auszugestalten.  Diese  Be- 
w^ung  gewann  einen  ersten  Abschluis  in 
Semlers  Schöpfung;  seine  »mathematische, 
mechanische,  ökonomsiche  Realschule« 
(1738)  bezeichnet  schon  durch  ihren  Namen 
das  Bedürfnis,  dem  sie  dienen  will.  Von 
besonderer  Bedeutung  für  die  Beurteilung 
dieser  Verhältnisse  ist  die  Errichtung  des 
Kollegium    Karolinum    zu    Braunschweig 


*)  Vergl.  den  äufserst  lehrreichen  Aufsatz 
»Realschule  und  Mittelstand«  von  Jakobi  in  der 
Zeitschrift  für  lateinlose  höhere  Schulen,  1896. 
Nr.  12.  Die  Lateinschule  von  Zwickau  hat  z.  B. 
im  Jahre  1538  bei  10000  Einwohnern  400  bis 
500  Schüler,  unter  denen  sich  nur  17  Adelige 
befanden. 
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(1745),  welches  noch  heute  als  herzogliche 
Technische  Hochschule  besteht  Es  sollte 
nach  der  Absicht  seiner  Gründer,  des 
weitsichtigen  Herzogs  Karl  und  des  genialen 
Abtes  Jerusalem  einerseits  denen,  die  ein 
Gymnasium  durchgemacht,  eine  altsprach- 
lich-humanistische, jedem  Verbalismus  fem 
stehende  Bildung  geben,  ehe  sie  die  Uni- 
versität bezögen,  andrerseits  aber  für  Ver- 
waltung, Handel,  Industrie  usw.  die  geeig- 
neten Kräfte  ausbilden  und  zugleich  für 
alle  eine  Schule  des  guten  Geschmackes 
und  der  feinen  Erziehung  sein,  im  Sinne 
eines  modernen  Humanismus.  Die  Keime 
eines  geordneten  Realschulwesens,  welche 
aberall  vorhanden  waren,  wurden  durch 
die  Unruhen  des  siebenjährigen  Krieges 
und  durch  alle  die  äufseren  Erschütterungen, 
welche  erst  durch  den  Wiener  Kongrefs 
beendet  wurden,  zunächst  am  kräftigen 
Wüchse  gehindert,  während  zugleich  Kant, 
Goethe  und  Schiller  und  deren  Arbeits- 
genossen für  die  innere  Heilung  des 
Deutschtums  schafften. 

Erst  mit  dem  Jahre  1815  beginnt  in 
Deutschland  für  alle  Schulen  eine  neue 
Epoche.  Die  Freiheitskriege  mit  ihrem  hohen 
Aufwände  von  Idealismus  und  ihrem  ge- 
ringen Erfolge  auf  politischem  Gebiete 
waren  zu  Ende,  und  IVlettemich  hatte  für 
seinen  geographischen  Begriff  »Deutschland« 
Verhältnisse  geschaffen,  wie  sie  etwa  ein 
leidlich  behaglicher  Raum  bei  andauerndem 
Regenwetter  darbietet:  man  sitzt  zu  Hause, 
schimpft  und  arbeitet  schliefslich  zum  Tröste. 
Diese  deutsche  Arbeit  trat  in  zwei  sehr  ver- 
schiedenen Formen  zu  Tage.  Einerseits  folgte 
man  dem  Ideale  »Klassisches  Altertum«, 
welches  Ast,  Creuzer,  Jakobs  u.  a.  errichtet 
hatten,  und  suchte  in  fernen  Zeiten,  die 
im  Glänze  der  Vollkommenheit  erschienen, 
den  Trost  für  die  IVlängel  der  Gegenwart. 
Die  Altertumswissenschaft,  welche  sich  die- 
sem Ideale  weihte,  löste  das  Ideal  bei  ihrer 
Arbeit  langsam  auf  und  setzte  an  seine 
Stelle  die  Kultur  der  Griechen  und  Römer. 
Andrerseits  forderte  der  gewerbliche  Auf- 
schwung, welcher  auch  auf  bestimmte  Ge- 
biete des  Handels,  zunächst  des  Klein- 
handels belebend  wirkte,  gebieterisch 
Schulen,  durch  welche  die  in  der  Werk- 
statt vom  Vater  auf  den  Sohn  vererbte 
Technik  zeitgemäfs  umgestaltet  würde,  um 
neue  Wege  für  den  Erwerb  zu  erschlielsen. 


Kundt,   der  Erzieher   der  Gebrüder  Hum- 
boldt, macht  energisch  auf  die  Notwendig- 
keit einer  wissenschaftlichen  Grundlage  für 
diese  neuen  Bestrebungen  aufmerksam  und 
fordert  eine  Erweckung  entsprechenden  er- 
höhten   geistigen    Lebens    und    Wirkens. 
Hier   setzt   die    moderne   Realschul-    und 
Gewerbeschulbew^ung  kräftig  ein,  in  wel- 
cher   einerseits    das    mathematisch  -  natur- 
wissenschaftliche Gebiet  und  das  Zeichnen, 
andrerseits     die     neueren    Sprachen     eine 
ganz  besondere  Bedeutung  erhalten.    Wäh- 
rend sich   ein  Teil   der  Realschulen   unter 
Beibehaltung  des  Lateinischen  langsam  zu 
Realgymnasien  entwickelte,  führte  die  Ge- 
werbeschulbewegung, unterstützt  durch  die 
lateinlos  gebliebenen  Realschulen  einerseits 
zur  technischen    Hochschule   und    zu   an- 
deren  Fachschulen,  andrerseits  zur    nord- 
deutschen  Oberrealschule  d.  h.   zu  einem 
Gymnasium,  in  welchem  Lateinisch  durch 
Französisch   und   Griechisch    durch    Eng- 
lisch  ersetzt  ist     Dabei   entstand  zugleich 
die.  6  klassige  lateinlose  Realschule,  welche 
sich    als   die   eigentliche   höhere    Bürger- 
schule der  Gegenwart  einer  ausnahmlosen 
Anerkennung    erfreut      Das    Gymnasium 
machte   im  engen  Anschlufs  an  den  Pro- 
zefs,  welcher  das  Ideal  »Klassisches  Alter- 
tum« autlöste,  eine  Reihe  von  Veränderungen 
durch,  für  welche  eine  stetige  Beschränkung 
des    Lateinischen    und    Griechischen    be- 
zeichnend  isL     Während   die  realistischen 
Anstalten,  welche  zunächst  mehr  oder  min- 
der der  Praxis  des  Lebens  dienen  sollten, 
sich    langsam    in   Schulen    für   Allgemein- 
bildung verwandelten,  mufste  das  Gymna- 
sium seinen  Lehrplan   dem  veränderlichen 
Begriffe    der    Allgemeinbildung    von    Fall 
zu  Fall  anpassen.     Bei  jedem  dieser  Vor- 
gänge traten  für  die  einzelne  Schulgattung 
die  fremdsprachlichen   und   die  mathema- 
tisch -  naturwissenschaftlichen     Fächer    mit 
der    Zeit    annähernd    ins    Gleichgewicht, 
während  »Religion,  Deutsch  und  Geschichte«^ 
überall    in    den    Mittelpunkt  des    ganzen 
Unterrichtsbetriebes  rückten.    Zugleich  er- 
wuchsen  der  Berufsbildung   neue  Stätten. 
Das   Ziel    dieser   Entwicklung   tritt  im 
allgemeinen  im  Norden  Deutschlands,  für 
den  ja  vielfach   die  preufsischen  Neuord- 
nungen   vom     1.  April     1892    und    vom 
1.  April  1902  mafsgebend  sind,  deutlicher  zu 
Tage  als  im  Süden,  welcher  einerseits  die 
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Bedürfnisse  der  Berufsbildung  besser  zu 
befriedigen  wufste,  andrerseits  aber  aucli 
dadurch  leichter  geneigt  war,  diesen  Be- 
dürfnissen einen  gewissen  Einflufs  auf  die 
Schule  für  Allgemeinbildung  zu  gestatten.*) 
Ohne  Zweifel  tragen  die  höheren  Schulen 
in  Deutschland  gegenwärtig,  mögen  sie 
diesen  oder  jenen  Namen  führen,  fiberall 
gymnasiale  und  realistische  Züge.  Die 
Bedeutung  einer  fremdsprachlichen  Er- 
ziehung und  der  Grundsatz  historischer 
Bildung,  die  Bedeutung  einer  mathematisch- 
naturwissenschaftlichen  Erziehung  und  der 
Grundsatz  der  Anschaulichkeit  kommt  in 
jedem  Lehrplan  zur  Geltung  und  im  üb- 
rigen ist  man  darin  einig,  dafs  jede 
Schule  den  Idealismus  zu  pflegen  hat,  dafs 
aber  nur  der  Idealismus  berechtigt  ist,  wel- 
cher auch  in  seiner  Zeit  zu  wirken  im 
Stande  ist.  Dafs  aber  das  Eindringen  des 
Realismus  in  die  alte  Verbalschule  durch- 
aus berechtigt  war,  lehrt  wiederum  die 
Geschichte  der  Philosophie:  Kant  schritt 
in  einem  Punkte  über  Piaton  hinweg,  in- 
dem er  die  sinnliche  Anschauung  eben- 
bürtig neben  das  Denken  stellte  und  zeigte, 
dafs,  abgesehen  vom  Gebiete  der  analy- 
tischen Urteile,  jede  wissenschaftliche  Er- 
kenntnis logisch -anschauliche  Erkenntnis 
isL  Die  Entwicklung  des  Ausgleiches 
zwischen  Gymnasium  und  Realschule,  wel- 
che geschichtlich  neben  der  mehr  und 
mehr  fortschreitenden  Einigung  unseres 
Volkes  vor  sich  ging,  hätte  vielleicht  fried- 
lich verlaufen  können,  wenn  man  nicht 
im  Anfange  der  dreifsiger  Jahre,  zu  der- 
selben Zeit,  in  welcher  der  deutsche  Zoll- 
verein den  wirtschaftlichen  Zusammenschlufs 
Deutschlands  bewirkte,  Universität  und 
Gymnasium  eng  an  einander  gekettet 
hätte,  indem  man  das  Reifezeugnis  des 
Gymnasiums  zugleich  zur  Berechtigung 
des  rechtmäfsigen  Universitätsstudiums 
machte.  Indem  man  einen  hier  und  da 
bereits  bestehenden  Brauch  rechtlich  fest- 
legte, entfachte  man  einen  erbitterten  Kampf 
um  Berechtigungen,  welcher  in  der  Gegen- 
wart fortbesteht.  Man  stützt  den  Unter- 
schied in  den  Berechtigungen  auf  den 
Unterschied  der  Ausbildung,  die  Gymnasien, 
Realgymnasien    und    Oberrealschulen    ge- 

•)  Im   Königreich  Sachsen   ist  das    Fach- 
schulwesen gleichfalls  gut  entwickelt. 


währen.  Worin  besteht  dieser?  Der 
Gegensatz  zwischen  Gymnasium  und  Real- 
schule, der  zu  verschiedenen  Zeiten  ver- 
schiedene Gestalt  hatte,  ist  heute  zur  fremd- 
sprachlichen Variante  verflacht:  hie  Latei- 
nisch und  Griechisch!  hie  Französisch  und 
Englisch!  Diese  Wandlung  tritt  am  deut- 
lichsten in  den  preufsischen  Neuordnungen 
vom  I.  April  18Q2  und  vom  1.  April 
1Q02  zu  Tage,  gemäfs  welcher  am  Gym- 
nasium nur  dem  Lateinischen,  an  der 
Oberrealschule  nur  dem  Französischen  aus- 
drücklich die  Aufgabe  sprachlich -logischer 
Schulung  zufällt  Damit  wird  eine  Äqui- 
valenz der  Fremdsprachen  behufs  sprach- 
lich-logischer Schulung  anerkannt,  und 
zwar  heilst  es  ausdrücklich:  »An  den  latein- 
losen Schulen  hat  das  Französische  bezüg- 
lich der  sprachlich-logischen  Schulung  die- 
selbe Aufgabe  zu  lösen  wie  an  lateinlehren- 
den das  Lateinische.«  Mit  der  Feststellung 
dieser  gegenseitigen  Ersetzbarkeit  der  Fremd- 
sprachen behufs  sprachlich-logischer  Schu- 
lung wird  natürlich  den  Unterschieden  im 
Berechtigungswesen  jede  Grundlage  ent- 
zogen; aulserdem  gewinnt  mit  ihr  auch 
der  Gedanke  einer  einheitlichen  Gestaltung 
unseres  höheren  Schulwesens  erheblich  an 
Kraft.  Warum  sollte  man  nicht  aus  Gym- 
nasium, Realgymnasium  und  Oberrealschule, 
abgesehen  von  der  fremdsprachlichen  Vari- 
ante, eine  Einheitsschule  schaffen  können? 
Liefse  sich  auf  jeder  solchen  Schule  aufser- 
dem  noch  bis  zu  einer  gewissen  Stelle 
»höhere  bürgerliche  Bildung«  erzeugen,  so 
wäre  der  geschichtlich  gegebenen  Zer- 
splitterung unseres  höheren  Schulwesens 
gegenüber  schon  sehr  viel  gewonnen.  Die 
preulsische  Neuordnung  vom  I .  April  1 892 
hat  den  Vollanstalten  (Gymnasien,  Real- 
gymnasien ,  Oberrealschulen)  tatsächlich 
Lehrpläne  gegeben,  gemäfs  welchen  inner- 
halb der  ersten  6  Jahresstufen  eine  ab- 
geschlossene Bildung  gewonnen  werden 
soll,  und  die  Neuordnung  vom  I.  April 
1902  hat  daran  festgehalten.  Man  geht  da- 
bei von  dem  Grundsatze  aus,  dafs  die 
Allgemeinbildung  zweiter  Stufe,  welche 
die  Voranstalten  erzeugen,  in  den  Ober- 
bauten der  Vollanstalten  zu  Allgemein- 
bildung dritte  Stufe  entwickelt  werden 
kann.  Damit  gewinnt  der  Gedanke  einer 
Mittelschule  für  Allgemeinbildung,  weiche 
zugleich    höhere    Bürgerschule   und    Vor- 
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schule  für  eine  weitere  allgemeine  Aus- 
bildung ist,  neue  Kraft  Für  alle  Versuche, 
ihn  zu  verwirklichen,  bietet  die  6 stufige 
lateinlose  Realschule  das  Muster  dar,  falls 
man  im  Hinblick  auf  die  Äquivalenz  der 
Fremdsprachen  eine  gewisse  Beweglichkeit 
im  fremdsprachlichen  Gebiete  des  Lehrplans 
zuläfst    (S.  Art.  Berechtigungen.) 

Vielfach  sieht  man  in  jener  Realschule 
schon  die  wirkliche  Lösung,  d.  h.  man  be- 
absichtigt, diese  Schule  allen  Vollanstalten 
als  gemeinsamen  lateinlosen  Unterbau  zu 
geben.  Tatsächlich  hat  die  Reformschul- 
Bewegung  an  nicht  wenigen  Orten  bereits 
zu  einem  dreistufigen  lateinlosen  Unterbau 
für  Gymnasien,  Realgymnasien  und  Ober- 
realschulen geführt 

d)  Das  humanistische  Kernstück 
der  Allgemeinbildung.  Das  Ideal, 
welches  durch  die  Dreiheit  »Religion, 
Deutsch  und  Geschichte«  bezeichnet  wird, 
hat  das  Ideal  »Klassisches  Altertum«  für 
die  Schule  in  Deutschland  abgelöst  Den 
Strom  unserer  Kultur  von  seinen  fernen 
Quellen  an  zu  verfolgen  und  dabei  alle 
seine  belebenden  Zuflüsse  zu  beachten, 
das  tut  uns  not,  damit  wir  die  Gegenwart 
verstehen  und  aus  diesem  Verständnisse 
heraus  auf  deutschem  Boden  für  die  Zu- 
kunft wirken.  Wenn  nun  auch  unsere 
deutsch-christliche  Kultur  dem  Frankreich 
des  XI.  Jahrhunderts,  dem  Völkergewirre 
der  Kreuzzüge  und  dem  England  der 
Queen  Bels  vieles  verdankt,  ganz  abgesehen 
von  den  durcheinander  flutenden  Kultur- 
strömungen der  Folgezeit,  so  wird  doch 
der  Einflufs  der  antiken  Kultur  stets  von 
besonderer  Bedeutung  bleiben.  Sie  wird 
freilich  niemals  zum  Mafsstab  unserer  Kul- 
tur werden,  wie  es  vielleicht  um  die 
Wende  des  XVIII.  und  XIX.  Jahrhunderts 
den  Anschein  hatte,  aber  ein  Teil  von  ihr 
wird  stets  Bestandteil  unserer  Kultur  bleiben. 
Um  dies  zu  verstehen,  mufs  man  die  Ge- 
schichte der  antiken  Kultur  kennen,  welche 
sich  durchaus  als  Geschichte  der  hellenischen 
(vornehmlich  jonischen)  Kultur  und  der 
vielseitigen,  durch  sie  gewirkten  Befruch- 
tung darstellt  Freilich  besteht  auch  das 
Römertum  in  unserem  Verwaltungs-  und 
Rechtsleben  fort,  aber  unser  Verwaltungs- 
leben ist  längst  völlig  selbständig  geworden 
und  die  rechtlichen  Schöpfungen,  welche 
der  Errichtung  des   neuen  Reiches  gefolgt 


sind,  bilden  eine  durchaus  neue  Grundlage 
für  die  Arbeit  der  Zukunft. 

Griechische  Kunst,  griechische  Philo- 
sophie und  griechische  Wissenschaft  da- 
gegen, die  einst  schon  dem  Römerreiche 
den  Pfad  zu  einer  höheren  Kultur  gewiesen, 
werden  nie  ihre  eigene  Triebkraft  verlieren. 
Soll  diese  Triebkraft  erhalten  bleiben,  so 
dürfen  wir  jene  Gestaltungen  nicht  unter- 
schätzen und  nicht  überschätzen.  Die 
griechische  Kunst  ist  uns  wert  als  das  erste 
Denkmal  selbständiger  Kunst  im  Abend- 
lande. Wir  finden  gegenwärtig  in  ihr  zwar 
nicht  mehr  das  Allgemein -Menschliche  an 
sich,  sondern  dieses  gespiegelt  im  Griechen- 
geiste, wie  wir  es  in  anderer  Spi^elung 
erfassen,  wenn  es  uns  in  der  gebundenen 
Pracht  der  romanischen  Kirche  oder  in 
der  Erlösungssehnsucht  des  gotischen  Domes 
entgegentritt  oder  in  Michel  Angelos  Werken 
voll  ringenden  Strebens.  Die  ruhigen  Ströme 
des  griechischen  Epos  und  die  beweg- 
lichen Sturzbäche  der  griechischen  Lyrik 
werden  uns  stets  volles  Leben  bieten,  die 
urgewaltige  Orestie  des  Äschylos  wird  uns 
stets  ergreifen,  die  Sophokleischen  Dramen 
von  der  Menschenliebe  (Antigone)  und  von 
der  leidvollen  Läuterung  des  Sterblichen 
(Oedipus)  werden  stets  zu  uns  sprechen, 
aber  die  ergreifende  Klage  der  Kassandra 
und  das  Chorlied  vom  Glücke  der  Un- 
geborenen werden  uns  auch  immer  wieder 
die  Schranken  der  griechischen  Kultur  be- 
zeichnen, selbst  wenn  wir  nicht  bei  Euripides 
läsen,  dsifs  die  Griechengötter  nur  Götter 
der  Lebenden  sind  und  dafs  sie  den  Men- 
schen in  seiner  letzten  Stunde  verlassen 
müssen.  Die  Kunst,  die  dem  Griechen  aus 
der  Religion  geboren  war,  wurde  ihm  nicht 
die  Führerin  zu  einer  neuen  Religion,  als 
der  Glaube  der  Vorzeit  zu  verblassen  be- 
gann, denn  dem  alternden  Geschlecht  fehlte 
die  Kraft  zu  einer  inneren  Wiedergeburt, 
trotz  aller  orphischen  Weisheit  Freilich 
war  dem  Griechen  unter  den  Verände- 
rungen, welche  ihn  umdrohten,  die  Ver- 
änderung selbst  zum  Problem  geworden, 
aber  die  scharfsinnigen  und  tiefgreifenden 
Antworten  auf  die  Frage  nach  dem  Bleiben- 
den im  Wechsel  vermochten  zwar  die 
Grundlage  einer  erkenntnis- theoretischen 
Logik  zu  schaffen,  nicht  aber  zu  einer 
dauernden  Befriedigung  der  Gemüter  zu 
führen.   Den  glänzenden  Taten,  welche  den 
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mächtigen  Quaderbau  der  Philosophie 
schufen,  gesellte  sich  der  Fleifs  der  jungen 
Wissenschaft,  aber  die  Mathematik  ver- 
mochte wohl  den  göttlichen  Piaton  zur 
Anschauung  des  Ewigen  zu  führen,  nicht 
aber  die  erlösungsbedürftige  Masse,  der 
auch  Piatons  grofser  Schüler  Aristoteles 
nichts  zu  bieten  hatte.  Erst  die  frohe  Bot- 
schaft von  der  erlösenden  Liebe  vermochte 
die  alternde  Weisheit  der  Griechen,  die 
bereits  zur  Lehrmeisterin  des  egoistischen 
Römertums  geworden  war,  von  neuem  zu 
beleben  und  nun  durfte  die  Statue  des 
Orpheus,  mit  dem  christlichen  Kreuze  ver- 
sehen, zum  Bilde  des  Heilandes  werden 
und  die  Strahlenkrone  der  Sonnentochter 
Kirke  zum  Heiligenscheine  auf  den  Häuptern 
christlicher  Märtyrer.  Der  Geist  des  Kreuzes 
und  das  germanische  Blut  schufen  auf  den 
Trümmern  der  alten  Welt  eine  neue  Kultur, 
für  welche  Rom  der  beherrschende  Mittel- 
punkt blieb.  Auch  diese  reiche  Kultur 
zerfiel,  als  der  Deutsche,  seiner  Eigenart  ver- 
trauend, dem  römisch-christlichen  Kirchen- 
tum  die  deutsch-christliche  Gesinnung  ent- 
g^ensetzte.  Aus  dieser  Gesinnung  heraus, 
gemäfs  kulturgeschichtlicher  Einsicht,  das 
moderne  Leben  zu  gestalten,  flofs  die  Auf- 
gabe des  gegenwärtigen  Geschlechtes.  Wer 
diese  Aufgabe  b^^riffen  hat,  ist  ein  Mensch 
auf  der  Höhe  seiner  Zeit;  er  ist  huma- 
nistisch gebildet  Dieser  Gedanke  ist  das 
einigende  Band  der  Volksschule  und  der 
höheren  Schule,  freilich  wird  ihn  die  Volks- 
schule auf  ihre  Art  lebendig  erhalten 
müssen,  die  höhere  Schule  'unter  Berück- 
sichtigung seiner  ganzen  geschichtlichen 
Entwicklung.  Diesen  Humanismus,  der 
hoch  und  niedrig  verbindet,  spiegeln  unter 
den  amtlichen  Erlassen  zur  Zeit  die  preufsi- 
schen  Neuordnungen  (vom  1.  April  1892 
und  vom  1.  April  1902)  am  besten  wider, 
denn  das  humanistische  Kernstück  der  Er- 
ziehung wird  man  in  den  Unterrichts- 
gegenständen zu  suchen  haben,  welche  als 
die  ethisch  bedeutsamsten  (1892)  oder  er- 
ziehlich bedeutendsten  (1902)  gelten,  und 
diese  sind  gemäfs  jenen  Lehrplänen  »Reli- 
gion, Deutsch  und  Geschichte«.  Sie  for- 
dern, dafs  Religion  und  Geschichte  mit  dem 
Deutschen  in  enge  Verbindung  gebracht 
werden,  und  stellen  insbesondere  dem 
Lehrer  des  Deutschen  die  hohe  Aufgabe, 
>die  empfänglichen  Herzen  unserer  Jugend 


für  deutsche  Sprache,  deutsches  Volkstum 
und  deutsche  Geistesgröfse  zu  erwärmen«, 
e)  Die  beiden  Flügelstücke  der 
höheren  Allgemeinbildung.  Wenn 
die  altsprachliche  Philologie  auch  nur  das 
eine  geleistet  hätte,  ihren  jüngeren  Ge- 
schwistern, der  germanischen  Philologie 
und  anderen  eine  zuverlässige  Lehrmeisterin 
zu  sein,  so  wäre  ihr  schon  ein  ganz  be- 
deutender Kulturwert  gesichert  Sie  hat  die 
Grammatik  als  Wissenschaft  erarbeitet  und 
dabei  den  im  sprachlichen  Organismus 
wirkenden  Teil  der  Erkenntnis -Theorie  zu 
selbständiger  Gestaltung  geführt  Sie  hat 
aber  weit  mehr  getan,  sie  hat  vor  allem 
jene  kulturgeschichtliche  Einsicht  möglich 
gemacht,  gemäfs  welcher  die  G^enwart 
als  Folge  der  Vergangenheit  und  als  Quelle 
der  Zukunft  erscheint  Dabei  ist  sie  freilich 
selbst  zur  Geschichts- Wissenschaft  geworden, 
wie  ihre  bedeutendsten  Vertreter  (Usener, 
Vahlen,  v.  Wilamowitz  u.  a.)  in  der  Gegen- 
wart bezeugen,  sie  und  ihre  jungem  Ge- 
schwister. Es  ist  äufserst  lehrreich,  diese 
Wandlung  gerade  für  die  altsprachliche 
Philologie  etwas  genauer  zu  betrachten. 

Nach  Goethe  bewirkte  Rousseaus  Ruf, 
dafs  man  allmählich  auch  bei  den  Alten 
wieder  »Natur«  suchte  und  fand,  und  ge- 
legentlich bekennt  er:  »Schon  fast  seit  einem 
Jahrhundert  wirken  Humaniora  nicht  mehr 
auf  das  Gemüt  dessen,  der  sie  treibt,  und 
es  ist  ein  rechtes  Glück,  dafs  die  Natur 
dazwischen  getreten,  das  Interesse  an  sich 
gezogen  und  uns  von  ihrer  Seite  den  Weg 
zur  Humanität  geöffnet  hat«  Nicht  die 
Philologie  hat  zur  Natur  geführt,  sondern 
die  Natur  zu  den  Alten  und  damit  zu 
einem  neuen  Aufschwung  der  Philologie. 
Der  Errichtung  des  Ideals  >  Klassisches  Alter- 
tum<  wurde  eine  mühevolle,  diesem  Ideale 
geweihte  Arbeit  begonnen  —  und  man 
endete  mit  der  Zerstörung  dieses  Ideals; 
man  suchte  den  vollkommenen  Menschen 
an  einer  besonderen  Stelle  der  Geschichte 
und  fand  ihn  nicht,  dafür  fand  man  aber 
anderes.  Was  Creuzer  u.  a.  in  der  Idee 
als  ein  Ganzes  schauten,  ist  durch  die  histo- 
risch-kritische Forschung  aufgelöst  in  lauter 
Stücke,  aber  die  Stücke  formen  sich  zu 
einem  neuen  Ganzen,  zu  einem  kultur- 
I  geschichtlichen  Bilde  von  hoher  Bedeutung. 
j  Dieses  Bild  immer  klarer  und  klarer  zu 
I  gestalten,  ist  die  bleibende  Aufgabe  der  alt- 
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sprachlichen  Philologie.    Statt  der  Griechen, 
die  »den  Traum  des  Lebens  am  schönsten 
geträumt«,  stehen  nun  die  Griechen   vor 
uns,   die    in    haiter  Arbeit  unter  inneren 
und  äufseren  Kämpfen  eine  hohe,  in  mensch- 
lichem Lichte  strahlende  und   menschliche 
Schatten  zeigende  Kultur  erzeugten.    Statt 
der  Römer,  deren  Geschichte  uns  die  ewigen 
Vorbilder  für  die  Entwicklung  grofser  Cha- 
raktere von  kraftvollem  Wirken  liefern  sollte, 
stehen  nun  die  Römer  vor  uns,  welche  mit 
der  zähen  Energie  ihres  Egoismus  den  aus- 
gedehnten Boden  schaffen  mufsten,  auf  wel- 
chem   die  junge  Pflanze  des  Christentums, 
von  den  Kulturstoffen  der  Vergangenheit  ge- 
nährt, Wurzeln  schlagen  und  gedeihen  konnte. 
Die  Einsicht  in  die  Entwicklung  dieser 
reichen  Kultur  und  den  Besitz  der  Schätze, 
die    ihr    erwuchsen,    verdanken    wir    der 
Forschung,    die    im    Dienste    des    Ideals 
»Klassisches  Altertum«    dieses   Ideal    not- 
wendig zerstören   mufste.     Wir  verdanken 
der   altsprachlichen    Philologie    mehr    als 
dies.   An  mancher  Stelle  hat  sie  in  unserm 
Vaterlande  die  Flamme  »des  beschaulichen 
Idealismus«    unterhalten,    bis    die  Zeit   für 
den  »Idealismus  der  Tat«  gekommen  war. 
Hiermit  hängt  auf  das   engste  zusammen, 
dafs    diese     Philologie    überhaupt    einen 
grofsen  Anteil  an  der  Erzeugung  und  Aus- 
bildung deutscher  Wissenschaft  hat,  insofern 
sie  auf   ihrem  Gebiete  einen  Forschungs- 
geist  hervorrief,  welcher   auch  auf  serhalb 
dieser  Gebiete  zu   wirken   im  stände  war. 
Endlich  verdanken   wir  der  altsprachlichen 
Philologie    die    Emanzipation    der    vierten 
Fakultät  und  damit  die  Begründung  eines 
besonderen   Standes,  der  höheren    Lehrer- 
schaft.   Diese  hat  sich  immer  selbständiger 
neben  den  älteren  Stand  der  Erzieher,  die 
Geistlichkeit,  gestellt,   um   im  Verein    mit 
ihr  und   mit  den  Lehrern  der  Volksschule 
die  Leuchte  des  deutschen  Idealismus  empor 
zu  halten,  dafür  zu  sorgen,  dafs  der  Mensch 
in  dem  Räderwerke  der  Alltäglichkeit  nicht 
zum  blofsen  Rade  herabsinkt,  das  treibend 
getrieben  wird.     Kein  Wunder,  dafs  dieser 
oder  jener  Jünger  der  altsprachlichen  Philo- 
logie,  von  deren   einstiger  Bedeutung  ge- 
blendet,   kein  Auge    hat    für    die    grolsen 
Veränderungen,  welche  seit  Winckelmanns 
Tagen  auf  allen  Gebieten  des  Lebens  vor 
sich  gegangen  sind.    Und  doch  hätten  die 
Philologen    diese   Veränderung    so    leicht 


begreifen  können,  wenn  sie  nur  ihrer  eige- 
nen Wissenschaft  getreu  geblieben  wären, 
wenn  sie  vor  allem  das  Übergewicht  der 
griechischen  Kultur  über  die  römische  nicht 
blofs  anerkannt,  sondern  auch  wirklich  zur 
Geltung  gebracht  und  vor  allem  selbst  die 
ganze  griechische  Kultur  studiert  hätten, 
anstatt  sich  mit  Ausschnitten  aus  ihr  zu 
begnügen.  Warum  klagt  der  alternde 
Piaton  über  die  landläufige  Vernachlässi- 
gung der  Mathematik  und  zwar  so  bitter, 
dafs  er  deswegen  in  seinen  Athenern  eher 
eine  Herde  von  Schweinen  als  eine  Ge- 
sellschaft von  Menschen  zu  sehen  geneigt 
ist?  Doch  nicht,  weil  man  mit  Hilfe  der 
Mathematik  lernen  kann,  rationeller  Öfen 
heizen  und  Kuchen  backen?  Sie  war  ihm 
die  Führerin  zum  Ewigen!  Für  diese  Kraft 
der  hellenischen  Mathematik,  welche  sich 
in  dem  weiten  Gebiete  der  mathematisch- 
naturwissenschaftlichen  Forschung  unserer 
Tage  ausgestaltet  hat,  haben  die  meisten 
Philologen  kein  Gefühl  und  zwar,  weil  sie 
die  griechische  Kultur  nicht  begreifen  (vgl. 
hierzu  Schvarcz,  Neun  Briefe  an  Prof.  Dr. 
Paul  Nerrlich  über  die  Literatur  der  Grie- 
chen, Leipzig  1896). 

Die  Herrschaft  des  Geistes  über  die 
Sinnenwelt,  die  in  dem  System  der  Formeln 
und  Gesetze  der  mathematisch-naturwissen- 
schaftlichen Forschung  zu  unverlierbarem 
Besitze  geworden  ist,  wird  von  den  Philo- 
logen meist  überhaupt  nicht  begriffen  und 
zwar  infolge  ihrer  einseitigen  Halbbildung 
in  ihrem  eigenen  Gebiete.  Darum  sehen  sie 
auch  nicht  das  geistige  Element  in  der  ge- 
waltigen Entwicklung  der  modernen  Technik, 
die  im  Verein  mit  dem  Handel  den  Welt- 
verkehr beherrscht.  Wenn  andrerseits  die 
Vertreter  mathematisch  -  naturwissenschaft- 
licher Forschung  und  deren  weitere  Ver- 
wendungsgebiete der  philologischen  Wissen- 
schaft gleichfalls  oft  nur  ein  geringes  Ver- 
ständnis entgegenbringen,  so  ist  dies  natür- 
lich ebenso  bedauerlich.  Hier  li^  eben 
eine  Aufgabe  der  Zukunft  vor  und  darum 
wird  die  Schule  für  Allgemeinbildung  vor 
allem  darauf  hinwirken  müssen,  dafs  jenes 
gegenseitige  Verständnis  in  der  Folge  er- 
reicht wird,*)  ist  doch  einst,  zur  Zeit  der 

*)  In  zweiter  Linie  fällt  diese  Aufgabe  den 
Seminaren  zu,  in  welchem  die  Lehrer  der  Er- 
ziehungs-Schulen für  ihren  Beruf  erzogen  werden 
sollen. 
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Alexandriner,  die  exakte  Forschung  •  die 
erste  Lehrmeisterin  der  Philologie  gewesen 
und  haben  doch  in  der  Folge  vielfach 
g^enseitige  Befruchtungen  stat^efunden. 
Die  sprachlich  -  logische  und  die  mathe- 
matisch -  naturwissenschaftliche  Schulung 
mfissen  sich  verbinden,  um  jene  geistige 
Forderung  in  anschaulicher,  logischer  und 
systematischer  Hinsicht  zu  gewähren,  welche 
den  Anforderungen  der  modernen  Erkennt- 
nistheorie entspricht  Nicht  Piaton  oder 
Demokritos,  sondern  erst  Piaton  und  De- 
mokritos  weisen  hier  den  rechten  W^; 
neben  die  begründete  Einsicht  in  die 
strenge  Gesetzmäfsigkeit  des  Naturgeschehens 
mufs  die  lebendige  Anschauung  der  freieren 
Regeln  des  geistigen  Werdens  treten,  wenn 
ein  ganzer  Mensch  gebildet  werden  soll. 

Durch  die  scharfe  Grenze  zwischen  dem 
akademischen  und  dem  schulmäfsigen  Ge- 
biete wird  für  die  mathematisch-naturwissen- 
schaftliche Forschung  ein  abgeschlossener 
Bereich  im  Lehrplane  der  höheren  Schule 
bestimmt,  während  für  die  Fremdsprachen 
sozusagen  bewegliche  Schranken  vorhanden 
sind.  Für  die  sprachlich-logische  Schulung 
genügt  der  Betrieb  einer  Fremdsprache, 
aber  jede  weitere,  welche  zu  der  »führenden« 
Fremdsprache  hinzutritt,  erschlielst  gleich 
ihr  ein  bestimmtes  Kulturgebiet.  Wie  soll 
man  da  wählen?  Wo  soll  man  da  auf- 
hören? Bei  der  grundlegenden  Bedeutung 
der  antiken,  d.  h.  vor  allem  der  hellenischen 
Kultur  wird  man  zweifellos  entweder  einen 
starken  Betrieb  des  Griechischen  zu  wählen 
haben,  oder  man.  wird  besondere  Stunden 
für  die  Geschichte  der  antiken  Kultur  ein- 
schliefslich  der  Renaissance  einführen  müssen. 
Im  letzteren  Falle  mufs  sich  der  Schüler 
natürlich  auch  den  Gedankenkreis,  in  dem 
er  heimisch  werden  soll,  selbst  erarbeiten. 
Inhaltlich  ist  eine  derartige  Vermittlung 
durch  Obersetzungen  ohne  Zweifel  möglich, 
während  dabei  andrerseits  in  formeller  Be- 
ziehung manches  verloren  geht.  Zweifellos 
handelt  es  sich  bei  dieser  Frage  nur  um 
die  griechische  Kultur,  denn  die  ganze 
römische  Kultur  ist,  soweit  sie  hier  in 
Frage  kommt,  selbst  nur  eine  grofse  »Über- 
setzung«. Wo  wird  aber  das  Griechische 
g^enwärttg  auf  der  Schule  so  geboten, 
dafs  eine  wirkliche  Beherrschung  der  Sprache 
erfolgt?  Auf  dem  Gymnasium  liefse  sich 
diese  nur  erreichen,  wenn  man  das  Grie- 


chische auf  Kosten  des  Lateinischen  zur 
führenden  Fremdsprache  machte  und  das 
Lateiniche  nur  soweit  beibehielte,  als  für 
den  kulturellen  Zusammenhang  der  Gegen- 
wart und  der  Vergangenheit  nötig  ist. 
Andrerseits  mufs  das  Gymnasium,  um  die 
nötige  Sichtung  seines  Schülermaterials  vor- 
nehmen zu  können,  im  Unterbau  eine  Art 
von  höherer  Bürgerschule  sein,  denn  der 
»Ballast«  des  Gymnasiums  mufs  doch  in 
sozialer  Hinsicht  zu  »fruchtbarer  Ladung« 
gemacht  werden!  Wie  ist  da  zu  helfen? 
Zulässig  erscheint  jedenfalls  eine  Anordnung 
der  Fremdsprachen,  bei  welcher  das  Moderne 
sein  volles  Recht  erhält,  wenn  gleichzeitig 
Geschichte  der  antiken  Kultur  eingeführt 
wird  und  wenn  aufserdem  wenigstens  Ge- 
l^enheit  geboten  wird,  diejenige  Kenntnis 
der  lateinischen  Sprache  zu  erwerben, 
welche  dem  kulturellen  Zusammenhange 
der  Vergangenheit  und  der  Gegenwart  ent- 
spricht. Andrerseits  mufs  den  alten  Sprachen,^ 
womöglich  unter  Bevorzugung  des  Grie- 
chischen, in  unserem  Schulsystem  irgend- 
wo eine  sichere  Stätte  geschaffen  werden. 
Bei  der  gegenseitigen  Ersetzbarkeit  der 
Fremdsprachen  behufs  sprachlich-logischer 
Schulung  ist  für  deren  Auswahl  eine  ge- 
wisse Freiheit  durchaus  zulässig,  nur  darf 
diese  nicht  durch  Berechtigungen,  welche 
die  eine  oder  die  andere  Fremdsprache 
bevorzugen,  für  das  Marktgetriebe  des 
Lebens  wieder  aufgehoben  werden.  Aufser- 
dem ist  zu  betonen,  dafs  höhere  Allgemein- 
bildung ohne  tiefere  Einsicht  in  die  Ge- 
schichte der  gesamten  antiken  Kultur  un- 
denkbar ist 

f)  Das  allgemeineZiel  der  höheren 
Erziehung.  Die  höhere  Schule  hat  ihren 
Zöglingen  vor  allem  im  Religionsunterricht, 
im  deutschen  Unterricht  und  im  Geschichts- 
unterricht jene  allgemein  -  menschliche  und 
doch  nationalbegrenzte  Bildung  zu  geben, 
für  welche  die  Volksschule  den  festen 
Grund  zu  legen  hat,  jene  echte  deutsche 
Bildung  des  Herzens  und  des  Geistes, 
welche  uns  im  Glauben  an  das  Ewige 
feststehen  läfst  im  wechselvollen  Diesseits, 
um  hier  zu  wirken. 

Dieses  Wirken  aber  ist  durchaus  be- 
stimmt von  unserer  geschichtiichen,  vor 
allem  von  unserer  kulturgeschichtlichen  Ein- 
sicht 

In   mühevollem   Ringen   hat  sich    das 
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deutsche   Volk   seine   Kaiserkrone    wieder 
erstritten. 

Es  stellt  nach  aulsen  die  langsam  im 
Innern  erwachsene  Einheit  dar,  welche  auch 
durch  allen  Nebel  der  kampfbew^en 
Gegenwart  deutlich  hindurchschimmert,  aber 
das  »Herz«  Europas  mufs  auf  jede  Zuckung 
der  Glieder  achten,  und  darum  starrt  das 
deutsche  Reich  in  Waffen. 

So  ist  es  für  die  Schule  vor  allem  eine 
nationale  Aufgabe  geworden,  auch  die 
körperliche  Kraft  und  Gewandtheit  ihrer 
Zöglinge  auszubilden  und  zu  üben,  bald 
in  den  strengeren  Formen  des  Turnunter- 
richtes, bald  in  der  freieren  Gestaltung  der 
Tumspiele. 

Freilich  hat  diese  nationale  Aufgabe 
lediglich  einem  alten,  oft  vergessenen 
Grundsatze  neues  Leben  gegeben:  nur  in 
einem  gesunden  Leibe  wohnt  eine  gesunde 
Seele. 

Je  höher  die  Anforderungen  sind,  welche 
das  Leben  zunächst  durch  die  Schule  an 
den  einzelnen  stellt,  um  so  wichtiger  ist 
es  gerade  für  die  Schule,  die  Überzeugung 
zu  wecken,  dafs  körperliche  Wohlfahrt  eine 
notwendige  Bedingung  für  die  geistige 
Ausbildung  ist  —  und  dieser  Überzeugung 
selbst  Rechnung  zu  tragen. 

Hoch  sind  ja  fürwahr  die  Anforde- 
rungen, welche  das  verwickelte  Getriebe 
modernen  Lebens  an  jeden  stellt,  mag  sein 
Platz  hier  oder  da  sein. 

Für  diese  Anforderungen  soll  die  Schule 
im  Verein  mit  dem  Eltemhause  das  nötige 
Rüstzeug  liefern. 

Darum  ist  es  nicht  genug,  dafs  die 
Schule  für  die  leibliche  und  seelische  Ge- 
sundheit ihrer  Zöglinge  Sorge  trägt  und 
ihnen,  namentlich  im  Hinblick  auf  die  Be- 
dürfnisse unseres  Volkes,  aus  der  Ver- 
gangenheit die  Gegenwart  deutet.  Die 
Schule  mufs  aufserdem  dem  Geiste  des 
Zöglings  einen  reichen  und  vielgestaltigen 
Stoff  von  Wissen  zuführen  und  in  ihm 
die  Kraft  wecken  und  bilden,  diesen  Stoff 
zu  verarbeiten. 

Auf  dem  Gebiete  des  Geisteslebens  und 
im  Reiche  der  Natur  gilt  es,  Tatsachen 
zu  vermitteln,  nur  darf  man  bei  dieser  Ver- 
mittlung nicht  die  Persönlichkeiten  ver- 
gessen, welche  entweder  die  Träger  einer 
geschichtlichen  Bewegung  gewesen  sind 
oder  die  Erkenntnis  ewiger  Gesetze  zum 


erstenmal  zu  schauen  oder  auf  der  Grund- 
lage solcher  Gesetze  Neues  zu  schaffen  und 
zu  gestalten  begnadet  waren. 

Indem  wir  die  deutsche  Lektüre  durch 
fremdsprachliche  Lektüre  ergänzen  und 
aufserdem  in  die  Fülle  der  Naturer- 
scheinungen einführen,  vermehren  wir  das 
Wissen,  indem  wir  Grammatik  und  Mathe- 
matik lehren  und  sowohl  auf  dem  sprach- 
lichen Gebiete  als  auch  auf  dem  Gebiete 
des  mathematisch  -  naturwissenschaftlichen 
Faches  das  Gesetzmäfsige  der  logischen 
Induktion  unterwerfen,  wecken  und  lenken 
wir  die  Kraft,  dieses  Gebiet  zu  beherrschen. 

Es  handelt  sich  darum,  den  Geist  des 
Zöglings  in  anschaulicher,  in  formal-  und 
induktiv  -  logischer  und  in  systematischer 
Hinsicht  zu  bilden,  d.  h.  ihm  ein  offenes 
Auge,  einen  klaren  Blick  für  das  Erfassen 
des  Einzelnen  und  ein  sicheres  Gefühl  für 
den  Zusammenhang  der  Dinge  anzuge- 
wöhnen. 

Je  anschaulicher*)  die  Elemente  des 
Wissens  ursprünglich  dargeboten  werden 
und  je  künstlerischer*)  deren  schliefsliche 
Anordnung  gestaltet  wird,  um  so  wert- 
voller ist  der  Besitz  des  Schülers,  voraus- 
gesetzt, dafs  er  das  Seine  getan,  ihn  wirk- 
lich in  steter  Arbeit  zu  erwerben. 

3.  Die  gegenwartigen  BedOrfnisse  der 
Erziehung,  a)  Das  ideale  Schulsystem. 
In  Anlehnung  an  die  sächsischen  und 
württembergischen  Schulordnungen  hat  zum 
ersten  Male  Comenius  ein  umfassendes  Schul- 
system aufgestellt,  gemäfs  dem  Grundsatz: 
Alle  Schüler  müssen  gemeinsam  geführt 
werden,  soweit  sie  gemeinsam  geführt 
werden  können.  Überträgt  man  diesen 
Gedanken  auf  die  Verhältnisse  der  Gegen- 
wart, in  deren  vielgestaltigem  Getriebe  ja 
die  Fachschule  als  Ersatz  oder  Ergänzung 
der  praktischen  Ausbildung  im  Beruf  eine 
grofse  Rolle  spielt,  so  hat  eine  Schule  für 
Allgemeinbildung  den  Stamm  zu  bilden,  an 
welchem  als  Äste  und  Zweige  die  Schulen 
für  Berufsbildung  nach  verschiedenen  Seiten 
ausgehen.  Der  dreifachen  Gliederung  der 
Allgemeinbildung   entsprechend   wird    der 


•)  Hierzu  hat  der  Unterricht  im  Zeichnen, 
welcher  überdies  alle  anderen  Fächer  unter- 
stützt, einen  wichtigen  Beitrag  zu  liefern.  Seine 
Aufgabe  hat  man  neuerdings  (Riedler)  kurz  be- 
zeicnnet  als  »Erzeugung  von  plastischem  Denken 
und  Ausdrucks- Vermögen«. 
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Stamm  in  drei  Abschnitte  zerfallen,  in  die 
Volksschule,  in  einen  weiteren  Auftuu  für 
höhere  bürgerliche  Bildung  und  in  einen 
abschliefsenden  Oberbau  behufs  Vorbe- 
reitung für  akademische  Studien.  Der 
Crenze  zweier  Abschnitte  wird  eine  be- 
sonders reiche  Verästelung  von  Fachschulen 
entsprechen,  zu  denen  natürlich  auch 
die  praktische  Schulung  im  Berufe  zu 
rechnen  ist  Ein  solches  Schulsystem  ent- 
spricht einem  bestimmten  sozialen  Grund- 
satz: jedes  Samenkorn  mufs  so  entwickelt 
werden,  wie  es  dessen  Bedürfnissen  (Neigung 
und  Fähigkeit)  und  dem  Bedürfnisse  der 
staatlich  organisierten  Gesellschaft  entspricht 
Die  Sichtung  des  Schülermaterials,  welche 
dieser  Grundsatz  fordert,  damh  überall  der 
Rechte  an  die  rechte  Stelle  kommt,  ist  nur 
möglich,  wenn  der  Schule  reichlich  Mittel 
(Stipendien,  Freitische  usw.),  zu  Gebote 
stehen:  armen,  aber  reichlich  befähigten 
Schülern  mufs  die  Lebensstellung  geschaffen 
werden,  auf  die  sie  selbst  Anspruch  haben 
und  in  weicher  sie  der  Gesellschaft  den 
gröfsten  Nutzen  bringen. 

Während  die  Lehrpiäne  der  einzelnen 
Fachschulen  den  Bedürfnissen  bestimmter 
Berufe  anzupassen  sind  und  darum  äufserst 
verschieden  sein  müssen,  wird  für  die  drei- 
fach gegliederte  Erziehungs- Schule  grund- 
sätzlich nur  ein  bestimmter  Lehrplan  gelten 
können.  Natürlich  schliefst  die  Einheitlich- 
keit der  Lehrpläne  entsprechender  Anstalten 
für  Allgemeinbildung  nicht  aus,  dafs  Fächer 
von  gleicher  Bedeutung  für  einander  ein- 
treten können,  z.  B.  eine  Fremdsprache  für 
eine  andere.  Zwei  entsprechende  Anstalten, 
welche  verschiedene  Fächer  von  gleicher 
Bedeutung  führen,  werden  Allgemeinbildung 
von  verschiedener  Färbung,  aber  von'gleichem 
innem  Wert  erzeugen.  Sollte  den  Stufen 
der  Allgemeinbildung,  welche  die  Schüler 
erreicht  haben,  durch  Zeugnisse,  an  welche 
gewisse  Berufsberechtigungen  geknüpft  sind, 
ein  bestimmter  Marktwert  gegeben  werden, 
so  müfste  dies  natürlich  ohne  jede  Rück- 
sicht auf  den  Unterschied  in  der  etwa 
vorhandenen  Färbung  der  Allgemeinbildung 
geschehen.  Eine  Berücksichtigung  dieses 
Unterschiedes  im  Hinblick  auf  bestimmte 
Berufe  würde  dem  Prinzip  der  Allgemein- 
bildung durchaus  widersprechen,  während 
es  andrerseits  selbstverständlich  ist,  dafs 
Zeugnisse  ganz  verschiedener  Fachschulen 


auch  verschiedene  Marktwerte  haben  müssen. 
Ist  die  Färbung  der  Allgemeinbildung  für 
bestimmte  Berufe  von  Bedeutung,  so  wird 
die  entsprechende  fachliche  Ausbildung 
diesem  Umstände  Rechnung  tragen  müssen 
und  man  wird  mit  gutem  Rechte  in  der 
Fachprüfung  den  Nachweis  verlangen  dürfen, 
dafs  der  erforderliche  Ausgleich  auch  wirk- 
lich vorgenommen  worden  ist  Jede  Ab- 
weichung von  diesen  Anschauungen,  welche 
dem  scharfen  Unterschiede  von  Allgemein- 
bildung und  Berufsbildung  genau  ent- 
sprechen, führt  zu  grofsen  Unzuträglich- 
keiten (vorzeitige  Entscheidung  über  den 
Beruf  ohne  Berücksichtigung  von  Neigung 
und  Fähigkeit  usw.),  weil  sie  die  freie 
Bew^^ung  des  Schülermaterials  hindert 
Dieses  ideale  Schulsystem  steht  in  scharfem 
Gegensatz  zu  jeder  Art  von  Standesschule 
Dafs  sich  Standesunterschiede  nicht  aus 
der  Welt  der  Wirklichkeit  schaffen  lassen, 
ist  selbstverständlich,  aber  der  feste  Unter- 
schied der  Stände,  bei  dem  der  Sohn  im 
allgemeinen  in  den  Stand  des  Vaters  hin- 
eingezwungen wurde,  ist  für  immer  ver- 
wischt, seit  der  Priester- Cölibat  dazu  ge- 
zwungen, den  Nachwuchs  dieses  Standes 
aus  anderen  Ständen  zu  nehmen.  Unser 
soziales  Leben  wird  nicht  mehr  durch  den 
festen  Unterschied  der  Stände  beherrscht, 
sondern  durch  den  beweglichen  Gegensatz 
von  arm  und  reich.  Das  ist  ein  Fort- 
schritt, denn  dieser  G^;ensatz  läfst  sich 
ausgleichen,  wenn  der  Schule  reichlich  Mittel 
zu  Gebote  stehen,  damit  sie  das  Kapital 
ihrer  Bildung  auch  dem  Würdigen  zu 
geben  im  stände  ist,  dessen  äufsere  Ver- 
hältnisse ungünstige  sind. 

Dafs  auch  dem  weiblichen  Geschlechte 
dieselbe  Ausbildung  zugänglich  gemacht 
werden  mufs  wie  dem  männlichen,  ist  für 
jeden  selbstverständlich,  dem  es  Ernst  ist 
um  die  innere  Einheit  des  ganzen  Volkes, 
zumal  in  einer  Zeit,  in  welcher  die  Frau 
so  oft  in  das  Leben  hinausgewiesen  wird, 
um  sich  selbst  ihr  Brot  zu  verdienen. 

b)  Die  Anpassung  des  idealen 
Schulsystems  an  das  geschichtlich 
Gegebene.  Der  Idee  einer  Einheitsschule 
für  Allgemeinbildung,  von  welcher  die 
.  verschiedenen  Fachschulen  abzweigen,  steht 
die  geschichtlich  gegebene  Zersplitterung 
unseres    höheren  Schulwesens  gegenüber. 

Wenn  auch  einerseits  die  innere  Einheit 


Rein,  Encyklopid.  ilandb.  d.  Pidigogik.    2.  Aufl.    5.  Band. 
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unseres  gesamten  höheren  Schulwesens  durch 
den  Begriff  der  höheren  Allgemeinbildung, 
der  es  dienen  soll,  hinlänglich  gewährleistet 
ist,  so  wird  diese  innere  Einheit  doch  all- 
zuleicht fibersehen,  weil  das  herrschende 
Berechtigungswesen  die  äufseren  Unter- 
schiede (Fremdsprachen!)  unserer  höheren 
Schularten  (Gymnasium,  Realgymnasium, 
Oberrealschule)  gröfser  erscheinen  läfst,  als 
sie  sind.  Überdies  greifen  der  obere  Teil 
der  Volksschule  und  der  untere  Teil  der 
höheren  Schule  übereinander. 

Versucht  man  das  System  der  bestehen- 
den Schulen  dem  idealen  Schulsystem  an- 
zupassen, so  mufs  man  vor  allem  daran 
festhalten,  dafs  der  Unterbau  jeder  Voll- 
anstalt wirklich  eine  (sechsstufige)  höhere 
Bürgerschule  darstellt  und  dafs  der  Unter- 
schied im  Berechtigungswesen  gänzlich 
verschwindet  Dabei  sind  im  einzelnen 
folgende  Überlegungen  mafsgelxnd:  1.  das 
Griechische  mufs  aus  dem  Unterbau  des 
Gymnasiums  entfernt  werden,  damit  hier 
Allgemeinbildung  zweiter  Stufe  erzeugt 
werden  kann,  dafür  mufs  es  aber  im  Ober- 
bau reichlich  angesetzt  werden.  2.  Gym- 
nasium und  Realgymnasium  müssen  den- 
selben Betrieb  des  Lateinischen  erhalten, 
da  dieses  an  beiden  Anstalten  sprachlich- 
logische Schulung  geben  soll.  3.  Die  Ober- 
realschule mufs  in  ihrem  Oberbau  -auf  jenes 
praktische  Lateinbedürfnis  Rücksicht  nehmen, 
welches  dem  kulturellen  Zusammenhang 
von  Vergangenheit  und  G^fenwart  ent- 
spricht 4.  Realgymnasium  und  Oberreal- 
schule müssen  im  Oberbau  für  Geschichte 
der  antiken  Kultur  (mit  dem  Deutschen  in 
einer  Hand  vereinigt)  besondere  Stunden 
ansetzen.  Innerhalb  des  hiermit  bezeichneten 
Rahmens  ist  die  innere  Einheit  des  höheren 
Schulwesens  bestimmt  durch  folgende  Leit- 
sätze 1.  die  Dreiheif  »Religion,  Deutsch, 
Geschichte«  bildet  auf  allen  Schulen  den 
humanistischen  Kern  des  gesamten  Unter- 
richtsbetriebes. 2.  Die  Ausbildung  im 
Gebiet  der  mathematisch-naturwissenschaft- 
lichen Fächer  ist  eine  bestimmt  b^[Fenzte 
und  zwar  für  alle  Vollanstalten  (bezw.  Vor- 
ansialten)  dieselbe.  Dies  gilt  auch  für  das 
Zeichnen.  3.  Die  fremdsprachliche  Erziehung, 
d.  h.  die  sprachlich-logische  Schulung  ist 
im  wesentlichen  unabhängig  von  dem  ge- 
wählten Sprachstoffe. 

Durch  das  ethische  Kernstück  des  mo- 


dernen Humanismus  und  durch  das  mathe- 
matisch-naturwissenschaftliche Gebiet  und 
durch  das  Zeichnen  wird  für  alle  bestehenden 
Anstalten  ein  gemeinsames  Gebiet  des  Lehr- 
planes bestimmt  In  möglichst  engem  An- 
schlüsse an  die  gegebenen  Verhältnisse  hat 
dieses  für  die  (6  stufigen)  Voranstalten 
etwa  folgende  Gestalt: 


VI 

v 

IV 

III 

II 

I 

Religion 

3 

2 

2 

2 

2 

2 

Deutsch  u.  Oeschichts- 

erzählungen     .    .    . 

5 

4 

4 

3 

3 

3 

Geschichte  u.  Erdkunde 

2 

2 

4 

4 

4 

4 

Mathematik  (Rechnen) 
Naturbeschreibung  .    . 

4 

4 

4 

5 

5 

4 

2 

•  2 

2 

2 

1 

1 

Physik,  einschl.  der  Ele- 

mente    der  Chemie 

und  Mineralogie  .    . 

— 

— 

— 

— 

2 

3 

Schreiben 

2 

2 

2 





.». 

Zeichnen 

— 

2 

2 

2 

2 

2 

Zusammen 

18 

18 

20 

18 

19 

19 

Hierzu  treten  die  Fremdsprachen.  Für 
deren  Anordnung  gilt  der  Grundsatz  des 
Comenius,  dafs  sie  möglichst  nacheinander 
und  nicht  nebeneinander  erlernt  werden. 
In  den  untern  drei  Klassen  ist  eine  Fremd- 
sprache mit  7  bis  8  Stunden  einzuführen, 
in  den  oberen  drei  Klassen  stehen  für  diese 
und  eine  zweite,  welche  dazu  kommt,  zu- 
sammen 12  bis  14  Stunden  zur  Verfügung. 
Dabei  läfst  sich  der  Unterbau  von  Gym- 
nasium und  Realgymnasium  zu  einer  Vor- 
anstalt verschmelzen,  welche  zunächst  Latei- 
nisch und  dann  Lateinisch  und  Französisch 
treibt,  oder  auch  umgekehrt  Für  die  Real- 
schule ist  die  Sprachenfolge  Französisch, 
Englisch  oder  auch  Englisch,  Französisch. 

Für  den  Oberbau  müfste  bei  den 
gegenwältigen  Lehrzielen  ein  vierstufiger 
Aufbau  gefordert  werden,  so  dafs  der  Lehr- 
gang der  ganzen  Anstalt  zehnstufig  würde. 
Unter  dieser  Voraussetzung  ist  das  gemein- 
same Gebiet  hier  etwa  folgendes: 


IV 

III 

II  {  1 

Religion 

Deutsch,  nebst  philosophischer 
Propädeutik 

Geschichte  und  Erdkunde    .    . 

Mathematik  (Rechnen)     .    .    . 

Physik  und  Chemie  nebst 
Wiederholung  aus  der  Natur- 
kunde (Biologie) 

Zeichnen 

2 
3 

l 

3 
2 

2 

3 
3 

4 

3 
2 

2 

3 
3 
4 

3 
2 

2 

3 
3 

4 

3 
2 

Zusammen 

17 

17 

17 

17 
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Hierzu  treten  die  Fremdsprachen  bezw. 
Geschichte  der  antiken  Kultur,  wofür  im 
ganzen  je  14  Stunden  zur  Verfügung  stehen. 
Das  Gjrmnasium  verwendet  6  Stunden  für 
Lateinisch  und  8  Stunden  für  Griechisch, 
das  Realgymnasium  6  Stunden  für  Lateinisch, 
1  Stunde  für  Geschichte  der  antiken  Kultur, 
4  Stunden  für  Französisch,  3  Stunden  für 
Engfisch,  die  Oberrealschule  2  Stunden  für 
Geschichte  der  antiken  Kultur  und  je 
4  Stunden  für  Französisch,  Englisch  und 
eine  dritte  moderne  Fremdsprache;  für 
letztere  kann  auch  nach  Wahl  der  Schüler 
Lateinisch  eintreten. 

An  allen  Anstalten  treten  Tumspiele, 
Turnen  und  Singen  in  der  üblichen  Weise 
d.  h.  etwa  mit  je  2  Stunden  hinzu.  Allen 
Schülern  wird  in  den  letzten  beiden  Jahren 
des  Oberbaues  Gelegenheit  geboten,  sich 
in  praktischen  Arbeiten  auf  dem  Gebiet 
der  Physik  und  Chemie  zu  üben.  Aufser- 
halb  des  Lehrplanes  kann  durch  wahlfreien 
Unterricht  ein  Ausgleich  in  der  fremd- 
sprachlichen Variante  angebahnt  werden. 
Wünschenswert  wäre  es,  wenn  im  Unterbau 
das  Deutsche  mit  4  Stunden  durchgeführt  und 
wenn  im  Oberbau  eine  besondere  Stunde 
für   Erdkunde  gewonnen    werden   könnte. 

Bezeichnet  man  die  Fremdsprache,  welche 
m  Sexta  einsetzend  vor  allem  sprachlich- 
logische Schulung  zu  erzeugen  hat,  als  die 
fahrende  Fremdsprache,  so  haben  Gym- 
nasium und  Realgymnasium,  welche  bis 
auf  8  Stunden  des  Oberbaus  völlig  über- 
einstimmen, das  Lateinische  und  die  Ober- 
realschule das  Französische  bezw.  das  Eng- 
lische als  führende  Fremdsprache.  IVlan 
könnte  die  Anstalten,  da  sie  ja  bis  auf  die 
fremdsprachliche  Variante  übereinstimmen, 
nach  dieser  oder  vielleicht  auch  nur  nach 
der  führenden  Fremdsprache  bezeichnen 
und  demgemäfs  Lateinische  und  Franzö- 
sische (bezw.  Englische)  Gymnasien  unter- 
scheiden. 

Der  Bedeutung  der  griechischen  Kultur 
würde  ein  Griechisches  Gymnasium  ent- 
sprechen. 

Will  man  in  der  Anpassung  an  das 
ideale  Schulsystem  noch  weiter  gehen,  so 
mufs  man  bei  der  Anordnung  der  Fremd- 
sprachen dem  Muster  der  Reformschulen 
folgen :  in  den  unteren  3  Klassen  der  Vor- 
anstalten wäre  nur  Französisch  (bezw.  Eng- 
lisch) mit  je  8  (bezw.  6  Stunden)  anzu- 


setzen, in  deren  oberen  3  Klassen  wäre 
Französisch  (bezw.  Englisch)  mit  je  4  Stunden 
durchzuführen  und  dazu  entweder  Lateinisch 
oder  Englich  (bezw.  Französisch)  hinzuzu- 
fügen. So  gelangt  man  schliefslich  zu 
einer  VoranstaH  (höhere  Bürgerschule),  in 
welcher  die  Schüler  in  den  oberen  3  Klassen 
nach  Wahl  Lateinisch  oder  Englisch  treiben, 
und  zu  drei  Oberbauten,  welche  bis  auf 
die  Fremdsprachen  übereinstimmen  und  nach 
diesen  als  lateinisch-griechische,  als  lateinisch- 
neusprachliche  und  als  neusprachliche  Ab- 
teilung unterschieden  werden  können. 

Der  Vorteil  des,  in  den  Reformschulen 
verwirklichten  dreistufigen  gemeinsamen 
Unterbaues,  bei  welchem  erst  im  12.  oder 
13.  Lebensjahre  des  Schülers  eine  Wahl 
und  zwar  zwischen  Lateinisch  oder  Eng- 
lisch nötig  ist,  liegt  hauptsächlich  darin, 
dafs  dabei  der  obere  Teil  der  Volksschule 
und  die  unteren  Jeile  aller  höheren  Schulen 
in  eine  nahe  Übereinstimmung  gebracht 
sind.*)  Innerhalb  dieser  3  Jahre  kann  im 
allgemeinen  wirklich  entschieden  werden, 
ob  der  Zögling  wieder  an  die  Volksschule 
zu  weisen  ist,  oder  ob  er  sich  unmittelbar 
für  die  Praxis  oder  für  eine  mittlere  land- 
wirtschaftliche oder  kaufmännische  Fach- 
schule oder  für  den  weitem  Besuch  einer 
höheren  allgemeinbildenden  Schule  eignet 

Um  bei  völliger  Gleichstellung  ent- 
sprechender Zeugnisse  aller  Anstalten 
schliefslich  den  Bedürfnissen  der  ver- 
schiedenen akademischen  Berufe  entg^en- 
zukommen,  ist  noch  folgende  Einrichtung 
zu  treffen.  1.  An  den  Universitäten  usw. 
oder  wenigstens  an  einzelnen  unter  ihnen 
werden,  mit  Übungen  verbundene  Anfangs- 
und Obergangsvorlesungen  in  den  Fremd- 
sprachen eingerichtet,  so  dafs  jeder  während 
seiner  Studienzeit  ohne  Aufwand  erheblicher 
Mittel  den  für  seinen  Beruf  etwa  erforder- 
lichen Ausgleich  der  fremdsprachlichen 
Variante  vornehmen  kann.  2.  Der  Nach- 
weis über  diesen  Ausgleich  ist  in  der  Fach- 
prüfung des  Berufes  zu  liefern. 

c)  Schlufsbemerkungen.  Die  An- 
passung des  geschichtlich  Gegebenen  an 
das  ideale  Schulsystem  ist  einerseits  in 
Frankreich  und  in  Norw^[en  und  andrer- 


I  *)  Vergl.  hierzu  auch  die  Vorschläge  von 

W.  Rein  (Pädagogik  im  Umrifs.  4.  Aufl.  Shrtt- 
I    gart  1904.) 

11' 


Digitized  by 


Google 


164 


Kultur  und  Schule 


seits  in  Preufsen  am  weitesten  fortgeschritten. 
Durcli  die  Preufsischen  Neuordnungen  vom 
1,  April  1892  und  vom  1.  April  1902, 
welche  den  grofsen  Schul-Konferenzen  von 
1890  und  1901  folgten,  ist  die  Gleich- 
wertigkeit der  Allgemeinbildung  von  Gym- 
nasium, Realgymnasium  und  Oberrealschule 
einerseits  und  von  deren  Voranstalten  andrer- 
seits ohne  jede  Einschränkung  anerkannt 
worden,  und  auch  die  entsprechende  Gleich- 
berechtigung ist  gefolgt,  soweit  dies  zur 
Zeit  möglich  erscheint  Dem  Gymnasium 
ist,  abgesehen  von  dem  Archiv-  und  Biblio- 
theksdienste, nur  der  Beruf  des  Geistlichen 
vorbehalten,  weniger  aus  prinzipiellen  Über- 
legungen als  mit  Rücksicht  auf  praktische 
Schwierigkeiten  gegenüber  der  Vielgestaltig- 
keit des  Kirchenwesens  in  Deutschland. 
Dieser  Vorbehalt  wäre  der  einzige,  wenn 
auch  den  Oberrealschulen  der  Beruf  des 
Arztes  eröffnet  worden  wäre.  Da  die  Ent- 
scheidung darüber  Sache  des  Reiches  ist, 
so  konnte  Preufsen  nur  einen  entsprechen- 
den Antrag  beim  Bundesrate  stellen;  nach 
dessen  vorläufiger  Ablehnung  hat  der  Reichs- 
tag den  preufsischen  Antrag  jüngst  (1905) 
von  neuem  aufgenommen,  und  es  steht  zu 
erwarten,  dafs  diesem  nun  auch  in  abseh- 
barer Zeit  Folge  gegeben  wird.  Hierzu 
kommt,  dafs  die  Ergänzung  der  Reife- 
zeugnisse von  Realgymnasium  und  Ober- 
realschule zu  Gymnasial -Reifezeugnissen 
bedeutend  erleichtert  worden  ist  und  dafs 
auch  für  den  Ausgleich  der  Unterschiede 
in  der  Schulbildung  geeignete  Vorlesungen 
und  Übungen  an  den  Universitäten  ein- 
gerichtet worden  sind. 

Dem  Vorgange  Preufsens  sind  bereits 
eine  Reihe  von  Staaten  des  deutschen 
Reiches  gefolgt,  wobei  zu  bemerken  ist, 
dafs  von  den  gröfseren  Staaten  Sachsen 
und  Bayern,  deren  Realschulwesen  (6  stufig) 
gut  entwickelt  ist,  noch  keine  Oberreal- 
schulen (9 stufig)  besitzen.*) 

Wenn  die  Preufsischen  Lehrpläne  vom 
1.  April  1892  das  Gemeinsame  der  drei 
Vollanstalten  stark  betonen,  während  die 
Lehrpläne  vom  1.  April  1902  auf  deren 
Eigenart  hinweisen,   so   li^   darin    kein 

*)  Baden  hat  dabei  auch  die  Theologie 
freigegeben;  in  Bayern  ist  die  Errichtung  von 
Oberrealschulen  jüngst  (1906)  beschlossen,  und 
auch  in  Sachsen  stehen  nun  entsprechende  Be- 
schlüsse bevor. 


Widerspruch.  Die  Eigenart  des  Gym- 
nasiums beruht  ja  nicht  mehr  auf  dem 
Übeiigewichte  des  Lateinischen  und  Griechi- 
schen im  gesamten  Lehrplane,  nur  für 
dessen  fremdsprachliches  Gebiet  ist  es  vor- 
handen, denn  auch  hier  bilden  Religion, 
Deutsch  und  Geschichte  das  humanistische 
Kernstück  des  ganzen  Unterrichtsbetriebes. 
Ebenso  ii^  die  Eigenart  der  Oberreal- 
schule nicht  mehr  in  der  Hinneigung  zur 
mathematisch- naturwissenschaftlichen  Fach- 
schule, wenn  auch  der  Betrieb  der  modernen 
Fremdsprachen  hier  für  AAathematik  und 
Physik  und  Chemie  einen  gröfseren  Spid- 
raum  gewährt,  als  ihn  das  altsprachliche 
Gymnasium  bieten  kann. 

Allerdings  ist  es  nicht  ausgeschlossen, 
dafs  die  Oberbauten  unserer  Vollanstalten, 
entsprechend  den  Klassen  der  wissenschaft- 
lichen Akademien,  mit  der  Zeit  in  eine  philo- 
logisch-historische und  eine  mathematisch- 
naturwissenschaftliche Abteilung  zerfallen 
werden.  Das  ideale  Schulsystem  fordert 
ja  bei  den  g^enwärtigen  Lehrzielen  für  den 
Oberbau  einen  vierstufigen  Lehrgang,  aber 
dieser  Forderung  stehen  gewichtige  Be- 
denken gegenüber,  namentlich  die  Ver- 
längerung der  Schulzeit  des  einzelnen  um 
ein  ganzes  Jahr  und  die  Steigerung  der 
Kosten  für  Staat  und  Patrone.  Beide  Be- 
denken lassen  sich  ausreichend  entkräften. 
Zunächst  kann  durch  eine  scharte  Sichtung 
des  Schülermaterials  die  Zahl  der  Bewerber 
in  den  einzelnen  Berufen  so  herabgedrückt 
werden,  dafs  der  einzelne  das  Jahr,  welches 
er  auf  der  Schule  unter  billigen  Lebens- 
verhältnissen zusetzt,  später  unter  teueren 
Lebensverhältnissen  wiedergewinnt  Was 
aber  den  zweiten  Punkt  anlangt,  so  wird 
durch  Verschmelzung  der  Anstellen  und 
durch  Einziehung  einer  Anzahl  von  über- 
flüssigen Oberbauten  reichlich  soviel  er- 
spart, als  die  Anfügung  einer  weiteren 
Klasse  an  die  bestehen  bleibenden  Ober- 
bauten kostet  Trotzdem  wird  dieser  W^ 
kaum  beschritten  werden,  weil  die  Rück- 
sicht auf  die  gesamte  wirtschaftliche  Welt- 
lage eher  zu  einer  Verkürzung  als  zu  einer 
Verlängerung  der  Schulzeit  drängt  Da 
femer  trotz  aller  gegenteiligen  Besh-ebungen 
eher  eine  Steigerung  als  eine  Verminderung 
der  gesamten  Lehrziele  eintreten  wird,  well 
die  kulturelle  Arbeit  überall  stetig  fort- 
schreitet, so  ist  es  wahrscheinlich,  dafs  für 
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die  Oberbauten  unserer  Vollanstalten  schliefs- 
lich  doch  ein  Mischsystem  von  Allgemein- 
bildung und  Berufsbildung  mafsgebend 
wird,  wobei  eine  Teilung  nach  der  philo- 
logisch-historischen und  nach  der  mathe- 
matisch-naturwissenschaftlichen und  viel- 
leicht auch  nach  der  l(ommerziellen  Rich- 
tung eintreten  dürfte.  Auf  eine  solche 
Teilung  drängt  auch  die,  neuerdings  in 
weiten  Kreisen  mit  Nachdruck  erhobene 
Forderung  hin,  auf  allen  Vollanstalten  die 
Anfänge  der  Differential-  und  Int^;ral- 
Rechnung  für  das  mathematisch-naturwissen- 
schaftliche Gebiet  fruchtbar  zu  machen 
(vergl.  die  Verhandlungen  der  Naturforscher, 
Versammlung  zu  Breslau,  1904  und  Meran, 
1905).  Diese  Forderung  wird  von  den 
Realgymnasien  und  Oberrealschulen  Würt- 
tembei^gs  bereits  erfüllt,  während  ihr  das 
altsprachliche  Gymnasium  kaum  genfigen 
kann,  ohne  seine  Eigenart  aufeugeben,  es 
mülste  denn  die  modernen  Fremdsprachen 
ganz  aus  seinem  Lehrplan  ausschalten. 

Jedenfolls  spricht  manches  für  die  Ein- 
führung eines  Mischsystems  von  Allgemein- 
bildung und  Berufsbildung  in  den  Ober- 
bauten unserer  Vollanstalten,  für  welche 
aufserdem  von  vielen  Seiten  eine  mehr 
akademische  Gestaltung  gefordert  wird,  um 
dem  Obergange  von  der  Schule  zur  Hoch- 
schule eine  gewisse  Stetigkeit  zu  geben. 
Dafs  derartige  Erwägungen  an  mafsgeben- 
der  Stelle  nicht  vornherein  abgelehnt  wer- 
den, zeigen  gelegentliche  Äufserungen  des 
Preufsischen  Kultusministeriums  (vergl.  Be- 
richt des  Landtags  über  die  Sitzung  vom 
2.  März  1905). 

Mit  der  geschilderten  Bewegung  auf 
dem  Gebiete  der  Mittelschulen  (Gymnasium 
usw.)  fallen  auch  die  erfolgreichen  Bestre- 
bungen der  Lehrerschaft  dieser  Anstalten 
für  ihre  Standes-Interessen  (Rang  und  Ge- 
halt usw.)  zeitlich  zusammen,  und  es  ist 
von  Bedeutung,  dafs  sich  diese  Lehrerschaft 
jüngst  (Darmstadt  1904)  in  dem  deutschen 
Oberlehrertage  eine  allgemeine  Vertretung 
geschaffen  hat,  durch  welche  eine  sach- 
gemälse  Behandlung  aller  einschlägigen 
Fragen  gesichert  erscheint 

Im  G^ensatze  zu  dem  Kampfe  um 
di^  Organisation  der  allgemeinbildenden 
Mittelschulen  erfreut  sich  das  Volksschul- 
wesen Deutschlands  äufserlich  einer  ge- 
wissen Ruhe  bei  stetiger  und  erfolgreicher 


Arbeit  im  Innern.  An  Organisations-Fragen 
fehlt  es  zwar  auch  hier  nicht,  wie  die  leb- 
haften Erörterungen  über  die  Berechtigung 
der  Zerlegung  in  untere  und  mittlere  Bürger- 
schulen und  über  das  Mannheimer  Schul- 
system usw.  zeigen,  aber  diese  Fragen  be- 
treffen doch  mehr  Verschiebungen  inner- 
halb eines  gegeijenen  Lehrplans,  weniger 
dessen  Umgestaltung.  Datür  steht  auch 
die  Lehrerschaft  der  Volksschule  gegen- 
wärtig in  einem  erfolgreichen  Kampfe  für 
ihre  Standes-Interessen,  indem  sie  einerseits 
innerlich  mit  Geschick  und  Tatkraft  für 
ihre  weitere  Ausbildung  sot^  und  andrer- 
seits äufserlich  ihre  soziale  Stellung  zu  be- 
festigen und  zu  erhöhen  sucht  (Gehalts- 
Aufbesserung,  Berechtigung  zum  einjährig- 
freiwilligen Militärdienst,  Beseitigung  der 
geistiichen  Schulaufsicht,  Zulassung  zum 
Universitäts-Studium  usw.).  Auch  bei  der 
Ausgestaltung  des  Netzes  der  kaufmännischen 
und  gewerblichen  Fortbildungsschulen  hat 
die  Lehrerschaft  der  Volksschule  tatkräftig 
mitgewirkt,  ebenso  natürlich  auch  auf  dem 
Gebiete  desallgemeinbildenden  Fortbildungs- 
schulwesens. 

Was  endlich  die  Hochschulen  anlangt, 
so  ist  zunächst  neben  der  schon  erwähnten 
Gründung  von  Handels-Hochschulen,  an 
welchen  auch  Universitäten  und  technische 
Hochschulen  tatkräftig  mitgewirkt  haben, 
auf  die  Eröffnung  einer  militär-technischen 
Hochschule  in  Berlin,  auf  die  Ausgestaltung 
der  Akademie  zu  Münster  und  auf  die  Er- 
richtung einer  neuen  technischen  Hoch- 
schule in  Danzig  hinzuweisen,  femer  auf 
die  Gründung  der  Akademie  zu  Posen 
und  die  mannigfachen  Veranstaltungen  im 
Dienste  einer  Volkshochschule.  Besonders 
zu  bemerken  ist  auch  noch  der  Versuch, 
die  mathematisch-naturwissenschaftiiche  For- 
schung der  Universität  in  engere  Beziehung 
zur  Technik  zu  bringen,  wie  er  in  Göttingen 
und  auch  in  Jena  unternommen  worden 
ist  Dabei  haben  sich  die  technischen  Hoch- 
schulen ihre  feste  Stellung  neben  den  Uni- 
versitäten endgühig  errungen,  nachdem 
ihnen,  abgesehen  von  der  gleichen  Ver- 
fassung (Rektor,  Senat  usw.)  auch  das 
Recht  der  Promotion  von  Doktor-Ingenieuren 
verliehen  worden  ist  Ihr  Prüfungswesen 
ist  jetzt  mustergültig,  insofern  die  erste 
Prüfung  (Diplom)  rein  akademisch  ist  und 
das  Recht  gibt,  später  sowohl  die  Staats- 
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Prüfung  (Baumeister)  oder  auch  die  aka- 
demische Prüfung  als  Doktor-Ingenieur  ab- 
zulegen. Überall  zeigt  sich  auf  dem  Ge- 
biete des  Hochschulwesens  wie  bisher  ein 
reges  neues  Leben,  und  es  fehlt  auch  nicht 
an  Bestrebungen,  welche  gegenüber  der 
weitgehenden  Spezialisierung  in  allenZweigen 
des  Wissens  und  Könnens  auf  eine  Hervor- 
hebung des  grundlegenden  und  allgemeinen 
hinarbeiten.  In  dieser  Richtung  liegt  neben 
der  bewährten  Einrichtung  von  Ferien- 
kursen auch  der  Versuch,  der  Volksschul- 
Pädagogik  und  der  Mittelschul-Pädagogik 
eine  Hochschul- Pädagogik  zur  Seite  zu 
stellen,  ein  Gedanke,  der  namentlich  von 
Schmidkunz  (Beriin)  lebhaft  vertreten  wor- 
den ist  Verwandt  damit  sind  die  Bestre- 
bungen, an  einem  Orte  die  Lehrer  aller 
Gattungen  zu  gemeinsamer  Arbeit  zu- 
sammenzuführen, wie  es  z.  B.  in  Greifs- 
wald durch  Bemheim  versucht  worden  ist 

Schliefslich  ist  noch  zu  bemerken,  dals 
die  früher  vereinzelten  Bestrebungen  auf 
Abgrenzung  und  Ausgestaltung  einer  be- 
sonderen Schul  -  Hygiene  sich  mehr  und 
mehr  zum  ganzen  einen.  Der  stark  besuchte 
erste  internationale  Kongrefs  für  Schul- 
Hygiene  in  Nürnberg  (Ostern  1Q04)  zeugte 
von  einer  reichen  und  zielbewufsten  Arbeit, 
welche  in  Bezug  auf  die  Anlage  und  Ein- 
richtung der  Schulgebäude  und  in  Bezug 
auf  den  äufseren  Schulbetrieb  bereits  zu 
greifbaren  Ergebnissen  gekommen  ist,  wäh- 
rend in  Bezug  auf  die  Frage  der  Ermüdung 
von  Lehrern  und  Schülern  und  die  damit 
zusammenhängenden  Probleme  die  An- 
sichten allerdings  noch  weit  auseinander 
gingen. 

Literatur:  Weiteres,  zugleich  Nachweise 
über  einschlägige  Werke  und  Abhandlungen, 
findet  man  in  folgenden  Arbeiten  des  Verfassers: 
Zur  Propädeutik -Frage,  Zeitschrift  für  österr. 
Gymnasien,  1892.  Aus  dem  Oebiet  des  matfae- 
mat.  -  naturwissenschaftl.  Oymnasialunterrichts, 
Haller  Lehrproben,  1894/95.  Die  preufsische 
Oberrealschule  vom  Jahre  1892,  Braunschweig 
1895.  Rechnen  und  Mathematik,  Pädag.  Archiv, 

1895.  Kultur  und  Schule,  Osterwiecka.  Harz 

1896.  Das  Gymnasium  und  sein  sogenanntes 
Monopol,  Pädag.  Archiv,  1887.  Gutachten  über 
Handels -Hochschulen  für  die  Ehrenbergsche 
Denkschrift.  Braunschweig  1897;  desgl.  für  die 
Monatsschrift  der  Handelskammer  zu  Braun- 
schweig. Die  Bewe^ng  für  das  kaufmännische 
Unterrichtswesen  m  Deutschland,  Braun- 
schweigisches  Magazin,  1897.  Zur  Frage  der 
kaufmännischen  Hochschule ,  Zeitschrift  des 
Deutschen  Verbandes  für  kaufmännisches  Unter- 


richtswesen. 1897;  desgl.  in  dessen  Denk- 
schriften über  Handelshochschulen.  Realschule 
und  Handelsschule,  ebenda,  1897,  und  desgl. 
im  Pädag.  Archiv,  1897.  Allgemeinbildung  und 
Berufsbildung,  Naturforscher-Versammluiig  in 
Braunschweig,  1887.  Was  veriangt  die  Tech- 
nik von  der  Oberrealschule  ?  .  Zeitschrift  für 
lateinlose  höhere  Schulen,  1897,  desgl.  auch 
Zeitschrift  des  Vereins  deutscher  Ingenieure, 
1897,  S.  236.  Zum  Kieler  Outachten  über  die 
Oberrealschulfrage,  ebenda.  1897.  Die  Ober- 
realschuie  des  Reform-Systems.  Zeitsdirift  für 
Schulreform,  1897.  Deutsche  Handelshoch- 
schulen, Reins  Zeitschrift  für  Philosophie  und 
Pädagogik,  1898.  Zur  SchulpoUtiscfaen  Lage, 
Pädag.  Archiv.  1898.  Meister  Jakob  Böhme. 
Ein  Beitrag  zur  Frage  des  nationalen  Humanis- 
mus. Braunschweig  1898.  Die  mathemaUsch- 
naturwissenschaftl.  Forschung  in  ihrer  Stellung 
zum  modernen  Humanismus,  Berlin  1898. 
Die  Organisation  des  höheren  Schulwesens  in 
Preufsen,  Neue  Jahrbücher  1899.  Weltwirt- 
schaft und  National -Erziehung.  Leipzig  1900. 
Handelsschulen.  Denkschrift  des  Deutschen 
Verbandes  für  kaufmännisches  Unterrichtswesen 
1902.  Berichte  über  die  Kongresse  des  Deut- 
schen Verbandes  für  kaufmannisches  Unter- 
richtswesen zu  Braunschweig  1895,  Leipzig  1897, 
Hannover  1899  uud  IVlannheim  1902  und  über 
die  Errichtung  der  ersten  Handels-Hochschulen 
zu  Leipzig  und  zu  Aachen  im  Pädagogischen 
Archiv  und  in  der  Zeitschrift  für  lateinlose 
höhere  Schulen.  Die  Feier  des  25  jährigen  Be- 
stehens] der  Oberrealschule,  Braunschweig  1902. 
Die  kulturelle  Bedeutung  der  mathematisch- 
naturwissenschaftlichen Forschung,  Pädagog. 
Archiv  1903.  Germanische  Jugendträume. 
Bayreuther  Blätter  1904.  Schiller  und  der  deut- 
sche Idealismus.  Bayreuther  Blätter  1905. 
Bnunschweis.  Alex  Wernicke. 


Kulturfortschritt  und  Frauenbewegung 

1.  Die  Ursache  der  Bewegung  und  ihre 
I       Bedeutung.   2.  Die  Ziele.   3.  Die  proletarische 


Frauenbewegung. 

I         Von   den   sozialen   Fragen  der  Gegen- 
!  wart  hat  keine  mehr  unter  Verkennung  zu 
I  leiden  gehabt,  als  die  Frauenfrage.    Aber 
!  alle  Feindschaft  hat  die  Frauenfrage  nicht 
I  aus  der  Welt  zu  schaffen  vermocht,   sie 
'•  kommt   vielmehr   immer   weiteren   Kreisen 
zum  Bewufstsein  und  ist  aus  dem  Stadium 
einer  blofsen   Frage  bereits  in  das   einer 
I   Bewegung  getreten,  deren  Organisation  er- 
freulich fortschreitet   (S.  Art  Frauenfrage.) 
I         1.  Die  Ursache.     Die  Veranlassung  zu 
dieser  Bew^;ung  in  der  Frauenwelt  finden 
wir   in  der  Veränderung,   welche  sich  In 
der  sozialen  Lage  der  Frau  vollzieht;  als 
Ursache  dieser  Veränderung  aber  erkennen 
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wir  den  Fortschritt  und  die  Errungen- 
schaften der  wirtschaftlich-technischen  Ent- 
wicklung. Diese  Einsicht  besänftigt  das 
Unbehagen,  welches  den  gebildeten  Geist 
fiberfällt,  wenn  er  unvermittelten  Erschei- 
nungen gegenöbersteht,  denn  diese  Einsicht 
löst  den  beruhigenden  Gedanken  aus,  dafs 
wir  mit  den  Ursachen  der  Frauenbewegung 
mitten  in  einer  jahrhundertelangen  Enl- 
-wicklung  stehen,  welche  wir  kurz  als 
den  Prozefs  der  Arbeitsteilung  bezeichnen 
können.  Mit  der  ersten  Arbeitsteilung  in 
vorhistorischer  Zeit  war  der  W^  beschritten, 
der  zu  der  Verschiebung  der  sozialen  Lage 
der  Frau  in  der  Gegenwart  und  damit  zu 
der  Frauenbewegung  geführt  hat  Ciiese  Ver- 
schiebung selbst  ist  keinesw^ abgeschlossen, 
sie  ist  im  Flusse,  jeder  Fortschritt  der 
Arbeitstellung  infolge  einer  neuen  tech- 
nischen Erfindung  kann  weiter  dazu  bei- 
tragen, das  weibliche  Geschlecht  Zoll  ffir 
Zoll  aus  dem  hauswirtschaftlichen  Gebiete 
zu  verdrängen,  auf  welches  es  ein  ursprüng- 
liches und  ein  erworbenes  Recht  zu  haben 
glaubte.  Jede  weitere  Verdrängung  be- 
deutet aber  eine  weitere  Verschiebung  in 
der  sozialen  Lage  der  Frau,  d.  h.  in  ihrer 
Stellung  innerhalb  der  menschlichen  Ge- 
sellschaft 

Über  die  Art  und  Ausdehnung  dieser 
Verschiebung  belehrt  am  besten  ein  Blick 
auf  die  Entwicklung  des  Arbeitslebens  der 
deutschen  Frau,  ein  Vergleich  zwischen 
Gegenwart  und  Vergangenheit,  welcher 
zugleich  den  ursächlichen  Zusammenhang 
zwischen  der  wirtschaftlichen  und  sozialen 
Lage  des  weiblichen  Geschlechts  dartut 

Älteste  Zeit  In  den  ältesten  Zeiten 
hat  die  Arbeitsteilung  bei  der  Natural- 
wirtschaft die  ersten  Stadien  noch  nicht 
überschritten.  Die  alte  Germanin,  wie 
Tacitus  sie  sah,  handhabt  Werkzeuge,  Acker- 
gerät, der  Mann  das  Schwert:  Die  Frau 
ernährt,  unterhält  durch  ihre  Arbeit  den 
Mann,  er  beschützt  sie.  Aber  zugleich  ist 
das  Weib  Priesterin.  Sie  führt  die  Ge- 
fangenen an  geweihter  Stätte  zum  Tode, 
sie  vernimmt  die  Stimmen  der  Götter,  sie 
deutet  die  Runen.  »Sanctum  aliquid  et 
providum*  sehen  die  Männer  in  ihr. 
Wirtschaftlich  überlastet  einerseits,  ein  Gefäfs 
göttlicher  Offenbarung  andrerseits,  wirt- 
schaftlich unentbehrlich  und  dabei  in  der 
Priesterin  zu   höchster  sozialer  Würde  be- 


rufen, so  tritt  die  heidnische  Ahnin  uns 
entgegen. 

Mittelalter.  Die  fortschreitende  Ar- 
beitsteilung führt  langsam  zu  höherer  Kultur- 
stufe. Aus  der  Hütte  ist  ein  Haus  ge- 
worden. Die  Menschen  mehren  sich  und 
rücken  näher  zusammen.  Fronhöfe,  Burgen, 
Städte  entstehen.  Wir  können  im  Mittel- 
alter schon  Stadt-  und  Landbewohnerin 
unterscheiden.  Das  Handwerk  kommt  auf, 
und  das  Weib  vertiert  einen  Teil  seiner 
Aii)eit  an  das  Handwerk.  Aber  die  ge- 
schlossene Familienwirtschaft  besteht  Das 
Weib  zimmert  den  Pflug  nicht  selbst,  aber 
das  Mehl  wird  noch  im  Hause  gewonnen, 
das  Brot  noch  selbst  gebacken:  Das  Weib 
produziert  noch  Nahrung  und  Kleidung 
oder  ist  wenigstens  die  unentbehrliche 
Leiterin  der  Produktion  im  Kreise  der 
Mägde  und  Hausarbeiter.  Die  wirtschaft- 
liche Unentbehriichkeit  der  Frau  ist  un- 
vermindert, dem  entsprechend  ist  ihre  soziale 
Stellung  eine  günstige.  Zwar  hat  sie  in 
der  christlichen  Kirche  aufgehört,  eine  Ver- 
künderin  des  göttlichen  Wortes  zu  sein, 
aber  in  der  Gestalt  der  weiblichen  Heiligen 
und  im  Marienkultus  sieht  sie  sich  zu 
höchsten  Ehren  kommen,  ja  in  der  Ro- 
mantik steigert  sich  die  Wertschätzung  des 
Weibes  zu  schwärmerischer  Verehrung. 
Wir  sehen,  auch  hier  entspricht  der  wirt- 
schaftlichen Bedeutung  eine  so  idealisierte 
Wertschätzung,  dafs  sie  sich  nur  durch  das 
höchste  Ausdrucksmittel,  durch  religiöse 
Fassung,  glaubt  genug  tun  zu  können. 

Neue  Zeit  Jahrhundertelang  lebt  das 
Weib  in  der  mittelalterlichen  Weise.  Sein 
Mittelalter  überdauert  die  Renaissance  und 
die  Reformation,  denn  beide  Ereignisse 
verändern  nicht  direkt  die  wirtschaftlichen 
Verhältnisse,  welche  seinem  Leben  zugleich 
Grundlage,  Inhalt  und  Unterhalt  gewähren, 
sie  beschleunigen  nicht  den  Prozels  der 
Arbeitsteilung  und  die  Aufhebung  der  alten 
reinen  Form  der  Familienwirtschaft,  durch 
welche  die  wirtschaftliche  Bedeutung  und 
damit  die  soziale  Lage  der  Frau  beein- 
trächtigt wird.  Die  neue  Zeit  b^nnt  erst 
mit  der  Verwertung  elementarer  Kraft  in 
der  Industrie,  mit  der  Indienststellung  der 
Maschine.  Nun  macht  die  Arbeitsteilung 
rasche  Fortschritte.  Eine  neue  Form  der 
Produktion  kommt  auf:  Die  Fabrik.  Den 
Produktionsprozefs,  der  sich  früher  unter 
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der  Hand  der  Frau  im  Hause  abspielte, 
zerlegt  sie  in  Teilarbeiten  und  verlegt  ihn 
an  einen  Zentralpunkt  aufser  dem  Hause. 
Die  geschlossene  Familienwirtschaft  ist  ge- 
sprengt, die  Maschine  löst  vielfach  die  Hand 
der  Frau  ab,  oder  schränkt  ihre  Tätigkeit 
ein;  sie  hat  die  Frau  gezwungen,  das  Spinn- 
rad  in  die  Ecke  zu  stellen,  sie  näht,  strickt, 
stickt  für  sie.  Der  Fabrikant,  der  Gewerbe- 
treibende übernimmt  die  schöpferische  häus- 
liche Tätigkeit,  welche  zur  Zeit  der  ge- 
schlossenen Familienwirtschaft  dem  Weibe 
zufiel.  Wir  essen  gekaufte  Mahlzeiten,  wir 
tragen  gekaufte  Kleidung ;  Schneider,  Bäcker, 
Köche,  Weber,  Strumpfwirker-,  Seifen-, 
Lichtfabrikanten,  ja  auch  Haarkünstler,  Mo- 
disten  arbeiten  für  die  Hausfrau.  Wenn 
die  heidnische  Ahnin  das  Korn  selbst  säte 
zu  dem  Mehlteig,  den  sie  bereiten  wollte, 
wenn  die  mittelalterliche  Städterin  wenigstens 
das  Mehl  noch  selbst  im  Hause  zu  Brot 
verarbeitete,  so  brauchen  wir  nur  die  fertige 
Bäckerware  in  Empfong  zu  nehmen. 

Wir  sehen :  Die  wirtschaftlich-technische 
Entwicklung  zeigt  die  Tendenz,  die  haus- 
wirtschaftliche Tätigkeit  der  Frau  teils  über- 
flüssig zu  machen  und  damit  zu  entwerten, 
teils  einzuschränken  und  umzugestalten: 
Die  Frauen  werden  aus  Produzenten  blofse 
Konsumenten. 

Vergleich  mit  dem  männlichen  Oe- 
schlechL  Dafs  das  weibliche  Geschlecht 
durch  die  Fortschritte  der  wirtschaftlich- 
technischen  Entwicklung  besonders  hart 
getroffen,  ja  zu  einem  Wendepunkte  in 
seiner  Entwicklung  geführt  wird,  wird 
auch  durch  einen  vergleichenden  Blick  auf 
die  Wirkung  klar,  welche  die  Fortschritte 
der  Technik  auf  das  männliche  Geschlecht 
ausüben.  Auch  das  männliche  Geschlecht 
empfindet  den  Einflufs  der  modernen  Tech- 
nik. Eine  mechanisierte,  verfünf-  oder  ver- 
zehnfachte Produktion,  welche  Waren  ver- 
billigt, verkehrstechnische  Neuerungen,  wel- 
che den  nationalen  immer  mehr  zum 
Weltmarkt  erweitern  helfen,  beeinflussen 
zwar  die  Lebenshaltung  jedes  Mannes,  aber 
nicht  allgemein  seine  Lebensarbeit,  seinen 
Beruf,  seinen  Lebensinhalt  Gelehrte,  For- 
scher, Künstler,  Männer  freier  Berufe,  Mili- 
tärs arbeiten  unbekümmert  um  technische 
Neuerungen;  ein  anderer  Prozentsatz  der 
Männer  sieht  sein  Erwerbsleben  durch 
technische   Neuerungen   mit  verändert,  so 


der  Kaufmann,  der  Industrielle,  der  Land- 
wirt, der  Arbeiter,  Handwerker;  wieder  an- 
dere sehen  ihr  Arbeitsgebiet  einschrumpfen 
oder  ganz  verschwinden  ^  aber:  andere 
Türen  tun  sich  ihnen  auf.  Der  Fracht- 
fuhrmann treibt  sein  schellenbehängtes  Ge- 
spann nicht  mehr  von  Stadt  zu  Stadt,  der 
Postillion  bläst  nicht  mehr  sein  Lied,  die 
Kundschaft  des  Handwerkers  wendet  sich 
zum  grofsen  Teil  den  Magazinen  und  Ba- 
zaren  zu,  aber  dafür  hat  das  moderne  Ver- 
kehrswesen mit  allen  seinen  Hilfsgewerben 
mehr  Kräfte  nötig,  als  Fuhrleute  und  Postil- 
lione hätten  stellen  können,  und  die  Grofs- 
indush-ie  hat  manche  Beamtenstellung  an 
Handwerker  zu  vergeben.  Kurz:  Der 
Mann  wird  betroffen,  das  Weib  verdrängt 

Erschwerte  Eheschliefsung.  Aber  die 
wirtschaftlich  -  technische  Entwicklung  hat 
noch  in  anderer  Weise  das  weibliche  Ge- 
schlecht bedroht  Der  Einstellung  der 
Maschine  folgte  ein  schneller  glänzender 
Aufschwung  in  Handel  und  Industrie,  wel- 
cher die  Lebensansprüche  steigerte,  ohne 
dafs  das  Einkommen  sich  allgemein  ent- 
sprechend erhöht  hätte.  Als  Folge  ergab 
sich  eine  Erschwerung  der  Eheschliefsung, 
so  dafs  ein  bedeutender  Prozentsatz  des 
weiblichen  Geschlechts  ledig  bleibt  Die 
Frau  sieht  also  nicht  nur  ihre  praktische 
Arbeitsgelegenheit  vermindert,  ein  grofser 
Prozentsatz  mufs  auch  auf  die  Erfüllung 
der  natürlichen  Aufgabe  als  Hausfrau, 
Gattin  und  Mutter  verzichten. 

Die  wirtschaftliche  Lage  des  weiblichen 
Geschlechts  läfst  sich  vet^leichend  dahin 
zusammenfassen:  Während  das  männliche 
Geschlecht  zwar  durch  den  Bevölkerungs- 
zuwachs in  einem  scharten  Wettbewerbe 
steht,  aber  doch  Gel^enheit  hat,  alle  Kräfte 
aufs  höchste  zu  betätigen  und  zu  ent- 
wickeln, während  es  durch  den  Fortschritt 
der  Technik  und  der  Naturwissenschaft  zur 
Lösung  immer  neuer  Probleme  anger^ 
wird,  wird  dem  weiblichen  Geschlechte 
der  angestammte  Boden  unter  den  Füfsen 
weggezogen,  auf  dem  es  sich  voll  ent- 
wickeln und  ausgestalten  konnte.  Es 
kommt  noch  hinzu,  dafs  die  Dienstpflicht 
für  das  männliche  Geschlecht  ein  Plus  an 
körperlicher  und  geistiger  Zucht  bedeutet, 
während  der  Werdeprozefs  des  Weibes 
durch  den  Wegfall  von  Arbeitsgebieten 
einen  Ausfall  erleidet    Beschäftigter  Müfsig- 
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gang  ist  kein  Ersatz  für  ein  rechtschaffenes 
Tagewerk,  und  beschäftigter  Müfsiggang  ist 
der  Stempel,  den  wir  Hunderten  von 
Frauenleben  der  begünstigten  Klassen  auf- 
drücken können. 

Gefahr  für  die  Differenzierung.  Diese 
Sachlage  bedroht  nun  ernstlich  eine  ge- 
deihliche Weiterentwicklung  des  weiblichen 
Geschlechts.  Es  ist  zum  Stillstand  ge- 
zwungen —  und  Stillstand  ist  Rückgang. 
Der  Rückgang  der  Hälfte  der  Menschheit 
aber  bedeutet  nichts  geringeres,  als  eine 
Gefahr  für  die  fortschreitende  Kulturent- 
wicklung überhaupt  Aller  Fortschritt  be- 
ruht auf  vervollkommneter  Arbeit,  diese 
wieder  auf  vervollkommneten  unterschied- 
lichen Instrumenten.  Die  höchste  Kultur- 
arbeit setzt  auch  die  feinste  Differenzierung 
innerhalb  der  Menschheit  voraus.  Die 
Natur  hat  uns  mit  der  Differenzierung  der 
Menschheit  in  Mann  und  Weib  eine  Richt- 
linie gegeben,  sie  hat  die  Menschen  gleich- 
wertig aber  verschiedenartig  gestaltet.  Eine 
einseitige  auf  das  Männergeschlecht  be- 
schränkte Fortentwicklung  fördert  keine 
Differenzierung  im  Sinne  der  Natur,  keine 
Differenzierung  in  wagerechter  Linie  d.  h. 
in  andersartige  aber  gleichwertige  Wesen; 
sie  erzeugt  nur  Disharmonie,  gleichsam 
eine  Spaltung  in  senkrechter  Linie,  ein  Ge- 
schlecht steigt  empor  und  lälst  das  andere 
—  zwar  verschiedenartig,  aber  auch  min- 
derwertig —  zurück.  Dies  zurückgebliebene 
Geschlecht  aber  wird  zum  Ballast,  zum 
Hemmschuh.  Die  höchste  Kulturblüte 
kann  nur  erreicht  werden,  wenn  beide 
Geschlechter,  jedes  in  seiner  Art,  sich  voll 
entfalten  können. 

Bedeutung  der  Frauenbewegung.  Wenn 
wir  uns  diese  Sachlage  klar  gemacht  haben, 
so  können  wir  nun  auch  die  Bedeutung 
der  Frauenbewegung  verstehen:  Der  Trieb 
der  Selbsterhaltung  in  dem  weiblichen  Ge- 
schlechte  ist  bemüht,  dieser  Sachlage  zu 
begegnen,  diese  Schläge  abzuwenden,  neue 
Entwicklungsmöglichkeiten  zu  erringen. 
Die  Frauenbewegung  ist  der  Versuch,  die 
Entwicklungsgrenzen  des  weiblichen  Ge- 
schlechts zeitgemäfs  zu  korrigieren. 

Vielleicht  erscheint  einigen  die  gegen- 
wärtige Lage  des  weiblichen  Geschlechts 
in  den  besitzenden  Klassen  als  ein  Rück- 
schlag, ein  Ausgleich,  gleichsam  als  die 
Antithese  einer  Zeitepoche,  wo  der  Mann 


auf  der  Bärenhaut  lag  und  das  Weib  über- 
lastet war.  Auch  unter  diesem  Gesichts- 
punkte ist  die  kulturelle  Bedeutung  der 
Bewegung  verständlich :  Das  deutsche  Frauen- 
geschlecht wird  sich  seines  Stillstandes  be- 
wufst  und  versucht,  sich  aufzuraffen,  aus 
der  Antithese  zur  Synthese,  d.  h.  zur  ge- 
meinsamen Kulturarbeit  mit  dem  Manne 
sich  tüchtig  zu  machen,  nicht  in  dem 
Sinne,  dafs  IVlann  und  Weib  die  gleiche 
Arbeit  tun,  sondern  dafs  jedes  Geschlecht, 
in  seiner  Eigenart  voll  entwickelt,  das  an- 
dere voll  ergänzen  könnte.  Dieser  Blüte- 
zeit der  Kultur  strebt  die  Frauenbewegung 
entgegen. 

2.  Die  Ziele,  a)  Die  Brotfrage.  Die 
greifbarste  Aufgabe  war,  die  Frauenfrage 
als  Brotfrage  zu  behandeln,  die  Unver- 
sorgten fähig  zu  machen,  ihren  Lebens- 
unterhalt zu  verdienen.  So  entstanden  die 
Vereine  zur  Hebung  der  Erwerbstätigkeit 
des  weiblichen  Geschlechts,  deren  Muster 
der  Letteverein  in  Berlin  gewesen  ist  Seine 
Leitung  ist  nach  dem  Tode  des  Stifters 
auf  Frau  Schepeler- Lette  übergegangen. 
Nach  dem  Ableben  dieser  verdienstvollen 
Frau  folgte  ihr  Frau  Elisabeth  Kaselowsky. 

b)  C^nach  traten  die  Erziehungs-  und 
Bildungsfragen  in  den  Vordergrund. 

Die  Einsicht  brach  sich  Bahn,  dafs  die 
Familienwirtschaft  in  der  alten  Form  ent- 
schwindet und  mit  ihr  die  sichere  Be- 
schränkung im  häuslichen  Kreise  in  der 
beglückenden  Oewifsheit,  unentbehrlich  zu 
sein.  Es  galt,  neue  Gesichtspunkte  für 
die  Arbeit-  und  Lebensaufgabe  des  weib- 
lichen Geschlechts  zu  gewinnen,  und  man 
fand  sie  in  der  Erkenntnis,  dafs  der  Oe- 
sellschaftskörper  ein  Organismus  ist,  dessen 
Entwicklung  zu  höheren  Stufen  auch  von 
der  Erfüllung  geistig -sittlicher  und  nicht 
nur  wirtschaftlicher  Aufgaben  abhängt  in 
dieser  Erkenntnis  bemüht  sich  die  Be- 
wegung, die  Frauenwelt  zum  Bewufstsein 
ihrer  geistig -sittlichen  Aufgaben  in  und 
aufser  dem  Hause  zu  bringen,  und  sie 
zur  Erfüllung  derselben  tüchtig  zu  machen. 

Zur  Lösung  dieser  Aufgaben  kann  aber 
die  Frau  nicht  genug  gebildet,  nicht  ge- 
schult genug  sein.  In  dieser  Erkenntnis 
fordert  die  Frauenbewegung  Erziehungs- 
und Bildungsgelegenheit  Frau  H.  Schrader- 
Berlin  und  Frau  Dr.  Goldschmidt- Leipzig 
gründeten  Kindergärten  und  Kindergarten- 
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Seminare,  und  der  Allgemeine  Deutsche 
Frauen -Verein  (gegründet  von  Frau  Otto- 
Peters  und  Fräulein  Auguste  Schmidt), 
Fräulein  H.  Lange,  die  Gründerin  des  All- 
gemeinen Deutschen  Lehrerinnen -Vereins, 
und  der  Verein  »Reform«  unter  Frau 
Kettlers  Leitung  forderten  die  Erschlielsung 
der  Universität  und  Gelegenheit  zu  gym- 
nasialer Vorbildung.  In  Berlin,  Leipzig, 
München,  Bremen  richtete  man  Gymnasial- 
kurse ein',  der  Verein  »Reform«  gründete 
in  Karisruhe  ein  Vollgymnasium. '  Einmütig 
verlangen  alle  Richtungen  der  Bewegung 
gemeinsames  Studium,  keine  Trennung,  aber 
auch  keine  Erleichterung. 

Fraglos  muls  dieser  Weg  beschritten 
werden.  Wohl  aber  ist  es  die  Frage,  ob 
das  gemeinsame  Studium  als  Ideal  schlecht- 
hin oder  als  unerläfsliche  Durchgangsstufe 
anzusehen  ist.  Die  fortschreitende  Diffe- 
renzierung wird  auch  den  gemeinsamen 
Studiengang  einst  als  unzulänglich  ver- 
werfen und  statt  dessen  den  Geschlechtem 
angepafste  Bildungswege  zeitigen.  Bevor 
die  Frauen  aber  selbst  die  Richtlinien 
für  eine  echte  weibliche  Bildung  festlegen 
können,  müssen  sie  mit  den  Männern 
lernend,  sich  selbst  kennen  lernen. 

c)  Zu  den  Bildungsforderungen  gesellte 
sich  bald  die  Sittlichkeitsbewegung.  Frau 
Hanna  Bieber-Böhm-Berlin,  die  Vorsitzende 
des  Vereins  Jugendschutz,  ist  bemüht,  auf 
die  Gesetzgebung  dahin  zu  wirken,  dafs 
verschärfte  polizeiliche  Mafsregeln  die  Pro- 
stitution einschränken,  und  Fräulein  O. 
Hoffmann  -  Bremen  versucht,  gegen  den 
Alkohol  zu  kämpfen. 

d)  Die  Rechtsfrage.  In  jüngster  Zeit 
tritt  die  Bemühung  hervor,  Änderungen 
im  bürgerlichen  Gesetzbuche,  soweit  die 
Stellung  der  Frau  in  Frage  kommt,  zu  er- 
ringen. Zu  diesem  Zwecke  sind  Eingaben 
an  den  Reichstag  gelangt  sowohl  von  dem 
Bunde  deutscher  Frauenvereine,  als  auch 
von  einer  freiwilligen  Vereinigung  in 
München.  Es  ist  eine  Tatsache,  dafs  das 
Strafrecht  keinen  Unterschied  zwischen  den 
Geschlechtem  macht,  sondem  nur  Personen 
kennt,  während  das  Zivilrecht  in  der  Ehe- 
gesetzgebung das  Weib  dem  Manne  unter- 
ordnet und  es  den  Unmündigen  gleich- 
stellt Die  Tadlerinnen  verkennen  vielfach 
den  Gemeinschaftscharakter  der  Ehe  und 
kritisieren    von    einem    individualistischen 


Standpunkte  aus,  den  die  Gesetzgeber  ver- 
werfen. Letztere  sind  vor  allem  bemüht 
gewesen,  eine  Lockerung  der  ehelichen 
Bande  zu  verhüten.  Aber  gerade  unter 
diesem  Gesichtspunkte  erscheint  es  nötig, 
in  dem  Familienrechte  das  Wdb  zu 
schützen  und  nicht  den  Mann,  welcher 
von  vornherein  in  dem  persönlichen  Ver- 
hältnisse der  Ehe  das  Übergewicht  hat 
und  durch  das  Gesetz,  welches  auf  seiner 
Seite  steht,  in  der  Oberzeugung  gestärkt 
wird,  dafs  Jupiter  alles  erlaubt  ist  Zum 
wenigsten  entepricht  es  nicht  der  Würde, 
welche  der  Ehestand  der  Frau  verleihen 
soll,  dafs  die  Gattin  durch  die  Heirat  die 
Verfügung  über  ihr  Vermögen  verliert  und 
alle  ökonomischen  Sünden  ihres  Gatten 
hülsen  mufs.  Die  wirtschaftliche  Unab- 
hängigkeit der  Frau,  wie  Gütertrennung 
in  der  Ehe  sie  bewirken  müfste,  würde 
die  Ehe  nicht  lockem,  sondem  die  Be- 
ziehungen veredeln  und  damit  festigen. 

e)  Die  wirtschaftliche  Richtung.  Zu  den 
interessantesten  Erscheinungen  auf  dem  Ge- 
biete der  Frauenfrage  gehört  gegenwärtig 
die  wirtschaftliche  Richtung,  welche  in  sich 
selbst  ein  Beweis  von  der  gesunden  Natür- 
lichkeit der  ganzen  Bewegung  ist  Nach 
fast  vierzigjährigem  Bestehen  holt  sie  von 
neuem  aus,  stellt  sich  mit  dieser  Richtung 
auf  den  gewachsenen  Boden  der  hauswirt- 
schaftlichen Tätigkeit  und  zeigt  sich  reif 
zur  Selbstkritik.  Diese  Selbstkritik  deckt 
die  Mängel  auf,  welche  die  hauswirtschaft- 
liche Tätigkeit  zeigt  Während  man  ge- 
neigt ist,  anzunehmen,  dafs  das  weibliche 
Geschlecht  die  ihm  gebliebene  erhaltende, 
güterverteilende  Tätigkeit  im  Hause  aufs 
höchste  schätzt  und  virtuos  beherrscht, 
trifft  das  G^enteil  zu.  Die  Wirtschafts- 
führung ist  im  grofsen  Prozentsatze  zu 
einem  rein  erfahrungsmäfsig  überlieferten 
Können  geworden,  welches  sich  in  ab- 
nehmender Linie  bewegt,  da  das  Gebiet 
der  Erfahmng  einschmmpft  Selbst  die 
Frauen,  welche  das  Herz  ihres  Haushaltes 
sind,  vergessen,  dafs  sie  auch  der 
Kopf  desselben  sein  sollen.  Der  schöpfe- 
rische wie  der  organisatorische  Geist  ist 
aus  der  überwiegenden  Mehrzahl  der  Haus- 
haltungen (insonderheit  der  städtischen)  ent- 
wichen, das  Phlegma  ist  geblieben,  der 
Zufall  herrscht  Einer  langjährigen  intellek- 
tuellen   Bewegung   bedurfte    es,    um    die 
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Frauen  aus  der  ihnen  anerzogenen  be- 
quemen Fügsamkeit  aufzurütteln  und  urteils- 
Mhig  zu  machen.  Die  gewonnene  Einsicht 
hat  die  Forderung  eines  allgemeinen  Haus- 
haltungsunterrichts in  allen  Mädchenschulen 
gezeitigt  und  wirtschaftliche  Hochschulen 
für  Frauen  erstehen  lassen,  in  welcher 
gründliche  und  vielseitige  Kenntnisse  zum 
privaten  wie  zum  beruflichen  Gebrauche 
systematisch  erworben  werden  können. 
Die  erste  Schule  wurde  auf  dem  Gute 
Nieder -Ofleiden  in  Hessen,  die  zweite  in 
Reifenstein  auf  dem  Eichsfelde  gegründet 
Die  Urheberin  dieses  Planes,  Fräulein  Ida 
von  Kortzfleisch- Hannover,  hat  ihre  Ideen  l 
in  einer  Broschüre:  »Die  wirtschaftliche  I 
Hochschule  für  Frauen«  ausgesprochen,  j 
Herr  Divisionspfarrer  Fabarius  will  die  I 
hauswirtschaftliche  Ausbildung  der  Mädchen  j 
in  ein  Dienstjahr  verlegt  wissen,  entsprechend 
dem  Freiwilligendiest  des  männlichen  Ge- 
schlechts. (Die  weibliche  Dienstpflicht; 
Bädeker,  Essen.)  Eine  hervorragende  Tätig- 
keit auf  dem  Gebiete  des  Haushaltungs- 
unterrichts haben  Frau  Heyl  und  Frau 
Henriette  Schrader  -  Berlin  und  Fräulein 
Auguste  Förster -Cassel  entfaltet  Dieser 
praktischen  Richtung  gehört  auch  Fräulein 
Dr.  Kastner  an,  welche  in  Friedenau  bei 
Berlin  eine  Obst-  und  Qemüsebauschule 
errichtet  hat 

f)  Die  soziale  Richtung  betont  und 
betätigt  der  Verein  Frauenwohl  in  Berlin 
unter  Frau  Cauers  und  Dr.  jur.  Anita  Augs- 
purgs  Leitung.  Der  christliche  Sozialismus 
ist  in  der  Bewegung  durch  die  Frauen- 
gruppe des  Evangelisch-sozialen  Kongresses 
vertreten,  welche  ein  kurzes  Programm 
formuliert  hat,  und  durch  die  Frauengruppe 
der  Kirchlich  -  sozialen  Konferenz.  Die 
Forderung  der  weiblichen  Fabrikaufsicht, 
welche  diese  Richtung  energisch  vertritt, 
ist  von  Vereinen  und  Gruppen  jeder  Rich- 
tung unterstützt  worden. 

3.  Die  proletarische  Frauenbewegung. 
Mit  diesem  Namen  bezeichnen  wir  die  von 
Frau  Klara  Zetkin  -  Stuttgart  innerhalb  der 
Sozialdemokratie  geleiteten  Bestrebungen 
der  industriellen  Arbeiterinnen,  bessere 
Arbeitsbedingungen  —  insonderheit  eine 
Verkürzung  der  Arbeitszeit  —  zu  erringen. 
Forschen  wir  hier  nach  der  Ursache,  so 
entdecken  wir,  dafs  die  wirtschaftlich-tech- 
nische  Entwicklung,    welche   die   Frauen- 


bewegung der  sozial  begünstigten  Klassen 
hervorrief,  auch  hier  die  Ursache,  aber 
freilich  mit  entgegengesetzter  Wirkung  ist 
Der  Prozefs  der  Arbeitsteilung,  welcher, 
wie  wir  hörten,  die  Frau  in  den  obem 
Schichten  entlastete,  hat  in  weniger  be- 
günstigten Schichten  zur  Fabrikarbeit  der 
Frauen  geführt  und  damit  das  Familien- 
leben der  Industriearbeiter  im  grofsen 
Prozentsatze  aufgehoben.  Es  liegt  auf  der 
Hand,  dafs  die  verheiratete  Fabrikarbeiterin 
nach  Beendigung  ihres  Arbeitstages  dem 
Hause  nicht  das  sein  kann,  was  sie  sein 
müfste,  damit  der  Mann  sich  daheim  be- 
haglich fühlen  könnte  und  die  Kinder  gut 
erzogen  würden.  Nicht  einmal  die  körper- 
liche Pflege  der  verlassenen  Kleinen  kann 
als  genügend  angesehen  werden,  man  be- 
achte nur  einmal  die  relativ  gröfsere  Zahl 
von  verkrüppelten,  skrofulösen,  augen- 
kranken Kindern  in  den  Arbeitervierteln 
der  Industriestädte.  Ein  physischer  und 
moralischer  Rückgang  der  Industriearbeiter- 
klasse erscheint  unvermeidlich. 

Ziel  und  Weg.  Um  diesen  Rückschritt 
der  Kultur  zu  vermeiden,  mufs  die  Mutter 
dem  Hause  wieder  mehr  als  bisher  zurück- 
gegeben werden.  Diese  Überzeugung  teilen 
weite  Kreise  unseres  Volks.  Zuerst  trat 
die  Liebestätigkeit  auf  den  Plan  und  ver- 
suchte, durch  Wohltätigkeit  zu  helfen. 
Krippen,  Kinderhorte,  Volksküchen  und 
die  verschiedensten  Vereine  entstanden  und 
entfalteten  eine  segensreiche  löbliche  Tätig- 
keit Aber  diese  löbliche  Wohltätigkeit 
kann  nur  Auswüchse  beschneiden,  nicht 
dem  Übel  an  die  Wurzel  gehen,  kann  die 
Folgen  mildern,  aber  nicht  die  Ursache 
beseitigen,  sie  kann  die  Mutter  der  Familie 
nicht  zurückgeben. 

Einen  Schritt  näher  zum  Ziele  führt 
der  Versuch  der  Regierung,  durch  gesetz- 
geberische Mafsnahmen  im  Sinne  der 
kaiserlichen  Botschaft  von  1890  zu  helfen. 
Hierher  gehören  die  Paragraphen  der 
Reichs-Gewerbe-Ordnung,  welche  sich  auf 
den  Schutz  der  Arbeiterinnen  beziehen  und 
die  Versicherungsgesetze. 

Auf  einem  dritten  Wege,  dem  der 
Selbsthilfe,  sehen  wir  die  Arbeiterinnen  das 
Ziel  verfolgen,  im  Dienste  der  Kultur  dem 
Rückgange  der  Industriebevölkerung  vorzu- 
beugen. Was  sie  erstreben,  ist  nicht  ein 
plötzliches   Verbot    der    Fabrikarbeit    ver- 
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helrateter  Frauen,  welches  sie  der  Heim- 
arbelt ausliefern  würde,  sondern  eine  all- 
mähliche Verkürzung  der  Arbeitszeit  Sie 
haben  in  diesem  Streben  die  Sozialpolitiker 
aller  Richtungen  auf  ihrer  Seite. 

Die  Arbeiterinnen  wollen  ihr  Ziel  durch 
Zusammenschlufs  der  Berufsangehörigen  er- 
reichen, und  zwar  organisieren  sie  sich 
am  zweckmäfsigsten  mit  den  männlichen 
Arbeitsgenossen.  Diese  sind  teilweise  eifrig 
bemüht,  die  weibliche  Arbeiterschaft  in 
ihre  gewerkschaftlichen  Organisationen  hin- 
einzuziehen. Die  Bewegung  ist  in  Deutsch- 
land noch  jung,  ihr  Erfolg  gering,  von 
1  009041  Industriearbeiterinnen  sind  23699 
Mitglieder  der  sog.  »freien«  Gewerk- 
schaften. Es  ist  aber  vorauszusehen,  dafs 
die  Gewerkschaften  mit  zunehmender  Ein- 
sicht in  ihre  Bedeutung  wachsen.  Dies  Wachs- 
tum durch  vereinsgesetzliche  Schranken 
hemmen  zu  wollen,  würde  ein  aussichts- 
loses und  deshalb  schädliches  Mittel  sein, 
das  auch  gegen  andere  Organisationen  an- 
gewandt werden  könnte.  Das  Recht,  welches 
alleBerufeungehindert  beanspruchen,  welches 
Lehrer,  Landwirte,  Grofsindustrielle  üben, 
das  Recht,  zur  Wahrung  wirtschaftlicher 
Interessen  sich  zusammenzuschliefsen,  mufs 
auch  den  wirtschaftlich  Schwächsten,  den 
Arbeiterinnen,  zugestanden  werden. 

4.  Konfessionelle  Vereinigungen.  Die 
jüngsten  Erscheinungen  auf  dem  Gebiete 
der  Frauenbewegung  sind  die  konfessionellen 
Vereinigungen.  Die  erste  war  die  Frauen- 
gruppe des  Evangelisch-sozialen  Kongresses, 
die  zweite  die  der  Kirchlich-sozialen  Kon- 
ferenz. Fast  zu  gleicher  Zeit  bildete  sich 
der  Deutsch  -  evangelische  Frauenbund,  an- 
geregt von  Pfarrer  Llc.  Weber  und  Fräulein 
Knudsen  (jetzige  Vorsitzende  Paula  Müller- 
Hannover).  1903  trat  der  Katholische 
Frauenbund  zusammen,  dessen  Vorsitzende 
Minna  Hopmann -Cöln  ist.  Diese  evan- 
gelischen und  katholischen  Frauen  haben 
das  Bedürfnis  gefühlt,  ihre  Ideale  christ- 
licher Kultur  neben  der  liberalen  Frauen- 
bewegung zur  Geltung  zu  bringen,  sie 
aber  auch  als  fruchtbringende  neue  An- 
regungen von  sammelnder  Kraft  in  den 
Kampf  um  die  Besserstellung  ihres  Ge- 
schlechts hineinzutragen. 

Blankenburg-Harz.  Elisabeth  Onauck-Kfihne. 


Kulturgeographle 

1.  Wesen.  2.  Auswahl.  3.  Anordnung 
und  Verbindung.  4.  Methodik.  5.  Karten, 
Bilder,  Bücher. 

1.  Wesen.  Während  uns  die  Kultur- 
geschichte mit  allen  Lebensäulserungen,  mit 
den  wirtschaftlichen,  sozialen,  politischen 
und  kirchlichen  Zuständen  eines  Volkes 
bekannt  macht,  führt  die  Kulturgeographie 
zur  Einsicht  in  die  natürlichen  Grundlagen 
dieses  Kulturlebens,  das  sich  aus  den  physi- 
kalischen Erscheinungen  der  Erdräume  und 
aus  den  gegenseitigen  Wechselbeziehungen 
aller  Naturkörper  unter  sich  und  im  Zu- 
sammenhange mit  der  menschlichen  Arbeit 
ergibt  Der  Mensch  ist  zunächst  ein  Kind 
der  Natur;  denn  er  erhält  von  ihr  Nahrung, 
Kleidung  und  Wohnung;  sie  regt  sodann 
seine  leiblichen  und  geistigen  Anlagen  zur 
Betätigung  und  Entfaltung  an  und  prägt 
einem  Volksstamme  bestimmte  aus  der 
Eigentümlichkeit  einer  Landschaft  sich  er- 
g^ende  Charaktereigenschaften  auf.  Boden- 
gestalt, Bodenschätze,  Gewässer  usw.  be- 
stimmen femer  seine  Beschäftigungen,  seinen 
Handel  und  Verkehr.  Gott  hat  aber  auch 
den  Menschen  zum  Herrn  über  die  Erde 
gesetzt,  dafs  er  alle  Dinge  und  Kräfte  der- 
selben in  seinen  Dienst  stelle  und  sie  zu 
diesem  Zwecke  durchforsche,  ihre  Objekte 
auf  ihre  Verwendbarkeit  hin  prüfe  und  zur 
bessern  Ausgestaltung  seiner  Lebensver- 
hältnisse tüchtig  ausnütze.  Infolge  seiner 
Herrschaft  und  geistigen  Überlegenheit 
leitet  der  Mensch  die  Naturkräfte  nach 
seinem  Willen,  ringt  mit  Sturm  und  Meer, 
durchbricht  Gebirge  und  entreifst  dem 
Schofse  der  Erde  Schätze. 

Das  deutsche  Volk  hat  erst  spät  und 
unter  riesigen  Anstrengungen  seine  hohe 
Stellung  unter  den  Kulturvölkern  errungen. 
England  und  die  Union  sind  in  dieser  Be- 
ziehung Deutschland  voraus.  Es  gilt  im 
Kampfe  mit  diesen  gewaltigen  Industrie- 
ländern und  Seemächten  die  gewonnenen 
Positionen  zu  erhalten,  zu  befestigen,  zu 
erweitem  und  auszubauen,  und  dies  um 
so  mehr,  da  infolge  des  überraschenden 
Wachstums  der  deutschen  Bevölkerung  die 
Bedürfnisse  unseres  Volkes  sich  von  Jahr 
zu  Jahr  mächtig  steigem.  Es  ist  unleugbar 
eine  der  wichtigsten  Pflichten  der  Schule 
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auch  der  Volksschule,  die  Schüler  mit 
den  augenfälligsten  Kulturaufgaben  unseres 
Volkes  bekannt  zu  machen,  damit  sie  später 
als  brauchbare  Bürger  mit  Bewufstsein  in 
den  so  ernsten  Wettbewerb  und  den 
schwierigen  Kampf  auf  dem  Weltmarkte 
eintreten  können. 

2.  Auswahl.  Die  Grundlage  unseres 
gesamten  Kulturlebens  ist  die  Landwirt- 
schaft Zu  den  Zweigen  derselben  gehören 
Viehzucht,  Ackerbau  (Getreide,  Hackfrüchte, 
Gespinstpflanzen),  Gärtnerei  und  Weinbau. 
Die  Schüler  werden  hierbei  mit  den  hervor- 
ragendsten Gegenden,  den  natürlichen  und 
künstlichen  Bedingungen  (Bodenarten,  Be- 
und  Entwässerung,  Bearbeitung  und  Düngung 
des  Bodens),  Leistungsfähigkeit  (Ertrag,  Ver- 
brauch, Ein-  und  Ausfuhr)  und  Wert  der 
Landwirtschaft  bekannt  gemacht  Mit  der- 
selben hängt  eng  die 

Textilindustrie,  die  Wirkerei  und  Weberei 
in  Leinen,  Seide,  Wolle  und  Baumwolle, 
aufserdem  die  Spinnerei,  Bleicherei  und 
Färberei  zusammen.  Unterrichtsthemen  über 
Roh-  und  Kunstprodukte,  Bezugsquellen 
und  Absatzgebiete  schliefsen  sich  un- 
gesucht an. 

Bei  Behandlung  der  deutschen  Mittel- 
gebirge besprechen  wir  die  Zweige  der 

Holzindustrie  (Flöfserei,  Köhlerei  Fabri- 
kation von  Spielwaren,  Musikinstrumenten, 
Uhren,  Leitern,  Rechen  usw.  von  Holzstoff, 
Pappe,  Papier,  Tapeten,  von  Schreib-  und 
Druckutensilien),  der 

Steinindustrie(Porzellan-,  Glasfabrikation, 
Töpferei,Achatschleiferei,Serpentindrechselei, 
Stein-,  Bernstein-,  Schwefel-,  Salz-  und  Torf- 
gewinnung und  ihre  verschiedenartigen  Ver- 
arbeihmgen),  des 

Bergbaus  auf  Kohlen  und  Erzen,  die 
Entstehung,  Lagerung,  Gewinnung  und 
Bearbeitung  dieser  Bodenschätze  in  Berg- 
werken, Pochwerken  und  Schmelzhotten. 
Daran  schliefsen  sich  die 

Metallindustrien:  Giefserei,  Schmiederei, 
Blechwalzerei ,  Drahtzieherei ,  Fabrikation 
von  Geschützen,  Gewehren,  Kurzwaren, 
Schmucksachen,  Maschinen  (Lokomotiven, 
Dampfschiffen);  auch  Klein-  und  Grofs- 
industrie ,  Erfindungen ,  Industnecentren, 
Vorteile  der  Arbeitsteilung,  Nachteile  der 
Streiks  usw.  sind  geeignete  Unterrichts- 
themen für  die  Volks-  und  Fortbildungs- 
schule.  Die  Industrie  Deutschlands  hat  die 


Landwirtschaft  überflügelt  In  einem  In- 
dustriestaat ist  aber 

Handel  und  Verkehr  von  höchster 
Wichtigkeit  Daher  sprechen  wir  in  der 
Schule  von  der  Notwendigkeit  des  Güter- 
austausches (Binnen-,  Aufsen-  und  Welt- 
handel), von  den  Bezugsländem  für  Roh- 
materialien und  Kolonialwaren,  von  den 
Handelsbeziehungen  zu  den  europäischen 
und  aufsereuropäischen  Staaten,  von  den 
Handelsverträgen,  vom  Schutzzoll  und  Frei- 
handel, Wettbewerb  mit  England  und  der 
Union,  von  den  natürlichen  und  künst- 
lichen Wasserstraf sen ,  von  dem  Post-, 
Tel^[raphenw66en,  Kabel-  und  Eisenbahn- 
netz, von  den  Weltlinien  zu  Wasser  und 
zu  Lande,  von  Deutschlands  Abhängigkeit 
vom  Weltverkehr  und  von  seiner  Stellung 
unter  den  Handelsmächten  (Handelsflotte). 
Nach  Behandlung  dieser  Themen  gewinnen 
Volks-  und  Fortbildungsschüler  auch  ein 
Verständnis  für  die  Aufgaben  der  Kolonial- 
verwaltung, für  die  Notwendigkeit  und  die 
Bedeutung    der    Kolonien    (Auswanderer). 

Zur  Hebung  und  Förderung  von  Land- 
wirtschaft, Industrie  und  Handel  aber  ist 
ein  geordnetes,  nach  innen  und  aufsen  ge- 
festigtes und  gesichertes  Staatsleben  not- 
wendig. Schon  aus  dem  Zusammenleben 
so  vieler  Menschen  (60  Millionen)  erwachsen 
viele  Bedürfnisse  für  die  Gesamtheit,  und 
staatliche  Einrichtungen  machen  sich  nötig 
zu  ihrer  Befriedigung.  Diese  sind  in  einer 
Verfassung  festgesetzt  und  werden  durch 
eine  Verwaltung  ausgeführt  Der  S^en 
einer  solchen  Volksvereinigung  und  Gesetz- 
gebung liegt  im  Frieden,  in  der  Ordnung 
im  Innern,  in  der  Förderung  aller  Industrie- 
und  Handelsbestrebungen,  in  der  Bildung 
eines  Volkes  und  in  dem  Schutze  der  Be- 
wohner im  In-  und  Auslande  durch  Militär 
und  Marine. 

Für  die  Volksschule  sollte  man  sich 
nur  auf  das  Wichtigste  dieser  Kulturfragen 
beschränken  und  die  Angaben  von  vielen 
Zahlen,  Tabellen  und  Statistiken  vermeiden. 
Besonders  die  Behandlung  des  Auslandes 
hat  in  dieser  Beziehung  für  den  zukünftigen 
Staatsbürger  nur  insoweit  Interesse,  als 
deren  Kulturbestrebungen  für  Deutschland 
von  Wichtigkeit  sind.  Es  genügt,  wenn  die 
Schüler  erfahren,  dafs  Nordamerika  mit 
seinem  Getreide,  Mittelamerika  mit  seiner 
Baumwolle,  Südamerika  mit  seinem  Kaffee, 
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Kakao  usw.  gröfstenteils  die  westeuropäischen 
Industriestaaten  versorgen,  dafs  Australien, 
Argentinien  und  das  Kapland  den  euro- 
päischen Wollmarkt  beherrschen,  dafs  Indien 
und  die  asiatischen  Inseln  uns  mit  Ge- 
würzen u.  a.  Kolonialwaren  aller  Art  er- 
freuen, dafs  die  Getreidefelder  Rufslands, 
Ungarns  und  Rumäniens  die  Bewohner 
Deutschlands  zum  gröfsten  Teile  ernähren, 
dafs  England  der  1.  Seehandels-  und 
Kolonialstaat  und  das  1.  Industrieland  und 
Deutschland  das  1.  Zuckerland  der  Erde 
geworden  ist  usw. 

3.  Anordnung  und  Verbindung.  Da  das 
wirtschaftliche  Leben  der  Völker  in  1.  Linie 
von  der  Natur  des  betreffenden  Erdraumes 
abhängig  ist,  so  dürfen  diese  kulturgeogra- 
phischen Themen  nur  im  Anschlufs  an  die 
betreffenden  Landschaftsgebiete  behandelt 
werden.  Sie  verteilen  sich  dann  auf  die 
verschiedenen  Klassenstufen  in  Verbindung 
mit  den  Themen  der  physikalischen  Geo- 
graphie; denn  nur  diese  kann  hauptsäch- 
lich die  Gründe  für  das  wirtschaftliche 
Leben  eines  Volkes  angeben.  Natürlich 
kommt  hierbei  auch  die  Intelligenz  einzelner 
und  die  Begabung  des  gesamten  Volkes 
in  Frage.  Schon  in  der  Heimat-  und 
Vaterlandskunde  führen  die  Sand-  und 
Lehmgruben,  Steinbrüche,  Felder,  Wälder, 
Bergwerke  und  Werkstätten  auf  die  Be- 
arbeitung der  betreffenden  Rohprodukte 
und  den  Verbrauch,  Verkauf  und  Versand 
der  daraus  gewonnenen  Kunstprodukte. 
Natürlich  mufs  die  Behandlung  dieser 
kulturgeographischen  Themen  in  der  ein- 
fachsten Weise  erfolgen  und  ganz  dem 
geistigen  Standpunkt  der  Schüler  angepafst 
werden.  Die  rechte  systematische  Be- 
arbeitung dieses  Lehrstoffes  geschieht  vom 
5. — 8.  Schuljahre  immer  im  Anschlufs  an 
die  wirtschaftlich  wichtigsten  Landschaften 
Deutschlands,  Europas  und  der  übrigen 
Erdteile.  Nach  Behandlung  der  Ober- 
rheinischen Tiefebene,  des  Rheingaus,  des 
Neckar-,  Main-  und  Moseltals  wird  in 
einer  abschlief  senden  Lektion  über  Obst-, 
Wein-,  Gemüsebau  gesprochen.  Bei  einem 
Rückblick  über  Erzgebirge,  Sächsische 
Schweiz,  Lausitzer  Gebirge,  Sudeten  und 
Harz  kann  man  in  zusammenfassender 
Weise  über  die  nutzbaren  Mineralien  und 
ihre  Bearbeitung  sprechen.  Böhmer-,  Fran- 
ken-,   Thüringerwald    und    Fichtelgebirge 


führen  auf  die  unterrichtliche  Behandlung 
der  Forstwirtschaft  und  Holzindustrie,  die 
Marschen  der  norddeutschen  Tiefebene  auf 
die  der  Landwirtschaft,  die  Moore  und 
Niederungen  Deutschlands  auf  die  der 
Torf-  und  Salzgewinnung. 

Der  kulturhistorische  Stoff  gewinnt 
ganz  besonders  an  Klarheit  und  Dauer- 
haftigkeit, wenn  verwandte  Partien  aus 
Erd-  und  Naturkunde  im  Lehrplan  .neben- 
einander gestellt  und  womöglich  in  der- 
selben Woche  besprochen  werden.  So 
können  ohne  Künstelei  im  Unterricht 
gleichzeitig  auftreten  die  fruchtbaren  Niede- 
rungen Norddeutschlands  und  das  Feld 
mit  allen  seinen  Getreide-,  Gemfisearten 
und  Hackfrüchten,  die  Textilindustrie  und 
die  Gespinstpflanzen  Nordsee  und  Fisch- 
fang (Hering  und  Kabeljau)  die  Waldungen 
Österreichs,  Skandinaviens  und  Sibiriens  und 
die  Pflanzen  und  Tiere  des  Waldes  Werk- 
zeuge, Geräte,  Verkehrsmittel  und  die  Elek- 
trizität, der  Maschinenbau  und  die  Mechanik. 

4.  Metliodik.  Nachdem  durch  Karte, 
Typenbild  und  heimatliche  Vorstellungen 
sich  das  Landschaftsbild  in  der  Phahtasie 
der  Schüler  gebildet  hat,  findet  die  Ver- 
tiefung in  den  gewonnenen  Unterrichts- 
stoff statt.  Der  Lehrer  leitet  die  Schüler 
an,  nach  den  Ursachen  der  geographischen 
Erscheinungen  zu  fragen.  Durch  Schlufs- 
folgerungen  aus  der  Bodenbeschaffenheit 
der  Sächsischen  Schweiz  kommen  die 
Schüler  von  selbst  auf  die  Arbeiten  der 
Bewohner  in  den  Sandsteinbrüchen  und 
den  Versand  der  betreffenden  Steinwaren 
auf  der  Elbe.  Die  Tonlager  im  Rheinischen 
Schiefergebirge  haben  die  Töpferei  im 
Westerwalde  im  Gefolge.  Aus  der  reichen 
Bewässerung,  Bodenbeschaffenheit  und  dem 
günstigen  Klima  der  Oberrheinischen  Tief- 
ebene können  die  Schüler  einen  Schlufs 
auf  die  Produkte,  Beschäftigungen,  Ansiede- 
lungen und  den  Verkehr  daselbst  ziehen. 
Wo  viel  Bodenschätze  der  Erde  zu  Tage 
gefördert  werden,  da  blühen  Bergbau  und 
Metallindustrie.  Von  den  Beschäftigungen 
hängen  wieder  die  Ansiedelungen  und  das 
Zusammenleben  in  kleineren  und  gröfseren 
Verbänden  ab.  Diese  Schlufsfolgerungen 
fallen  den  Kindern  nicht  schwer,  wenn  sie 
schon  in  einfacher  und  angemessener  Weise 
in  der  Heimatkunde  und  Vaterlandskunde 
an  die  denkende  Durchdringung  des  geo- 
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graphischen  Stoffes  gewöhnt  worden  sind. 
Die  auf  früheren  Stufen  gewonnenen  Er- 
scheinungen und  Gesetze  lassen  sich  auf 
die  Landschaften  Europas  und  der  übrigen 
Erdteile  anwenden.  Eine  besonders  charak- 
teristische Landschaft,  die  in  auffallender 
Weise  durch  irgend  ein  wertvolles  Natur- 
objekt gekennzeichnet  wird,  bildet  den 
Ausgangspunkt  zur  Behandlung  des  be- 
treffenden kulturgeographischen  Themas. 
Nachdem  Erz-,  Riesengebirge,  Tamowitzer 
Höhen  unterrichtlich  bearbeitet  worden 
sind,  schliefst  der  Lehrer  an  die  Behand- 
lung des  Harzes  die  des  Bergbaus,  an 
Westfalen  die  der  Metallindustrie,  an  den 
Thüringerwald  nach  Besprechung  des  Fichtel- 
g^irges,  des  Franken-  und  Böhmerwaldes 
die  der  Holzindustrie  an.  Die  Landschaften 
mit  den  gleichen  Produkten  werden  zur 
Bestätigung  und  zum  Vergleiche  mit  heran- 
gezogen. Die  hieraus  gewonnenen  kultur- 
geographischen Ergebnisse  werden  in  einer 
abschliefsenden  Lektion  zusammengestellt 
Im  Laufe  eines  Jahres  entsteht  schon  ein 
kleines  kulturgeographisches  System,  das  auf 
den  nächst  höheren  Stufen  nach  und  nach 
ergänzt  und  am  Ende  der  Schulzeit  über- 
sichtlich zu  dem  in  Punkt  2  aufgezeich- 
neten Themencyklus  zusammengestellt  wird. 
Die  meisten  Leitfäden  geben  den  kuHur- 
geographischen  Stoff  in  systematischer  An- 
ordnung. Das  kann  die  Lehrer  sehr  leicht 
dazu  verieiten,  diese  Abhandlungen  in  der 
gegebenen  Reihenfolge  durchzuarbeiten. 
In  diesem  Falle  können  dann  die  hier  in 
Frage  kommenden  Unterrichtsergebnisse 
nicht  durch  die  entwickelnd  -  darstellende 
Methode  gewonnen  und  von  den  Schülern 
selbst  erarbeitet,  sondern  sie  müssen  vom 
Lehrer  vorgetragen  und  von  den  Schülern 
auf  mühsame  Weise  eingelernt  werden. 

5.  Karten,  Bilder,  BOcher.  Bambergs 
Wandkarte  für  Kultur-Wirtschafts-  u.  Handels- 
geographie von  Deutschland  und  seinen  Nach- 
bargebieten. Berlin.  —  Wandkarte  des  Welt- 
verkehrs von  A.  Herrig.  Ologau.  —  Die  Ver- 
kehrskarte von  Leupoldt  Dresden.  —  Techno- 
logische Wandtafeln  von  Max  Eschner.  Leipzig 
(Zucker-,  Papierbereitung,  Metallbearbeitungen 
usw.)  —  Missions- Wandbilder  von  der  Missions- 
konferenz  in  Sachsen.    Dresden.  —   Hirts  All- 

rtieine  Erdkunde  in  Bildern  v.  Oppel  und 
Ludwig.  Breslau.  —  Prof.  A.  L  Hickmann, 
Oeograph.-statistischer  Taschen-Atlas.  Wien.  — 
Ausländische  Kulturpflanzen  v.  Oörine-Schmidt. 
Leipzig.  —  Lehmanns  Geographische  Charakter- 


bilder (Leipzig)  und  Oeistbecks  Oeographische 
Typenbilder.  —  Ausländische  Kulturpflanzen 
von  Zippel-BoIImann.  Braunschweie.  —  Otto 
Hübners,  Geographische  Tabellen  aller  Länder 
der  Erde  von  Dr.  Fr.  v.  Juraschek.  Keller.  — 
O.  Peschel,  Völkerkunde.  6.  Aufl.  von  A. 
Kirchhoff.  Leipzig.  —  Oeistbeck,  Bilder  aus 
der  Völkerkuncfe.  Leipzig.  —  Der  Weltverkehr 
von  Oeistbeck.  Freiburg  i.  Br.  —  A.  Tromnau, 
Das  deutsche  Reich  in  seinen  Kulturbeziehungen 
zur  Fremde.  Halle.  —  E.  A.  Seibert,  Grund- 
Züge  der  allgemeinen  Geographie  für  Handels- 
schulen. Wien.  —  Weigeldt,  Bilder  aus  der 
Kulturgeographie    von    Deutschland.     Leipzig. 

—  Itschner,  Zur  Länderkunde  von  Europa. 
Leipzig.  —  Wauer,  Soziale  Erdkunde  in  6  Heften. 
Dresden.  Fröbelhaus.  —  Bilder  aus  der  Wirt- 
schaftskunde  von   Theodor  Franke.    Dresden. 

—  Grundrifs  der  Handeisgeographie  von 
Dr.  Max  Eckert  1.  Bd.  Allgemeine  Wirt- 
schafts- und  Verkehrsgeographie.  Leipzig.  — 
Die  geographischen  Schriften  von  Sievers,  Dove 
und  die  Leitfäden  der  Erdkunde  von  Tischen- 
dorf u.  Prfill  (Leipzig)  behandeln  die  kultur- 
geograph.  Themen  im  Anschlufs  an  die  natür- 
lichen Landschaftsgebiete. 

Ctaannttz.  H.  PrüU. 


Kulturgeschichte 

s.  Geschichtsunterricht 


Kunst,   bildende  in   der  Erziehungs- 
schule 

I.  Allgemeine  Vorl>emerkungen  über  das 
Wesen  der  Kunst  II.  Notwendigkeit  der 
Erziehung  zur  Kunstempfänglichheit.  111.  Die 
Werke  der  bildenden  Kunst  im  Unterricht 
der  Volksschule.  IV.  Auswahl  und  Anord- 
nung der  Kunstwerke  im  Lehrplan  der  Volks- 
schule (Historisch-genetisches  Prinzip).  V. 
Die  Eingliederung  der  kunstunterricntlichen 
Besprechungen  in  die  Lehrfächer  (Konzen- 
trationsidee). VI.  Die  Anleitung  zum  Be- 
trachten von  Kunstwerken  (spezielle  E>idaktik): 
a)  das  Leben  in  der  Natur,  b)  das  Kunst- 
werk ist  kein   blofser  Abklatsch  der  Natur, 

c)  die  Art  der  Darbietung  des  Kunstwerks, 

d)  von  der  Kunst  wieder  zur  Natur.  VII.  Die 
künstlerische  Erziehung  unserer  Jugend  — 
eine  Lehrerbildungsfrage.  VIII.  Verzeichnis 
von  Werken,  die  oei  einer  Auswahl  für  die 
Volksschule  in  Frage  kommen :  a)  Vorl)eraer- 
kungen,  b)  Verzeichnis,  nach  Schuljahren  ge- 
ordnet IX.  Literatur:  1.  allgemeine  Ästhetik, 
2.  spezielle  Ästhetik,  3.  Problem  der  künstle- 
rischen Erziehung,  4.  Praxis  des  Kunstunter- 
ricbts,  5.  Zeitschriften  für  künstlerische  Er- 
ziehung. 

I.  Allgemeine  Vorbemerkungen  Ober 
das  Wesen  der  Kunst  in  der  Geistes» 
geschichte  der  Menschheit  tritt  neben  dem 


Digitized  by 


Gopgle 


176 


Kunst,  bildende  in  der  Erziehungsschule 


intellektuellen  und  ethischen  Fortschritt 
schon  frühzeitig  eine  aufsteigende  Reihe 
des  Ästhetischen  auf.  Daraus  kann  man 
schliefsen,  dafs  die  Kunstausäbung  und  der 
Kunstgenufs  einem  allgemeinen  menschlichen 
Bedürfnis  entsprechen.  Auch  die  auf  der 
niedrigsten  Kulturstufe  stehenden  Völker 
hatten  schon  ein  Ergänzungsbedürfnis,  das 
sie  nur  durch  künstlerische  Betätigung  be- 
friedigen konnten.  So  ähnlich  wie  das  Spiel, 
wurde  ihnen  die  Kunst  ein  Gegengewicht  zu 
den  Härten  und  Schwierigkeiten  des  Lebens, 
eine  Vervollständigung  ihres  lückenhaften 
Daseins.  Dies  dürfte  der  biologische  Zweck 
der  Kunst  sein.  Sie  schafft  die  IVtöglichkeit, 
Ersatzvorstellungen  und  Ersatzgefühle  an 
Stelle  der  wirklichen  zu  bieten  und  dadurch 
ein  vollkommenes  Innenleben,  eine  Ver- 
feinerung des  Gefühlsgewebes  und  eine  Be- 
reicherung der  Vorstellungswelt  herbeizu- 
führen. Diese  Bedeutung  hat  die  Kunst 
noch  heute  für  jeden  einzelnen.  Sie  gehört 
zu  den  grofsen  Werten  der  IVlenschheit  und 
tritt  der  Wissenschaft,  der  Sittlichkeit  und 
der  Religion  als  ein  eigenartiges  mensch- 
liches Wertgebiet  ebenbürtig  zur  Seite. 
»Unser  Leben  erhält  doch  erst  dann  wahren 
Wert,  wenn  es  reich  ist  an  Höhepunkten, 
die  das  Innenleben  erfüllen  und  hinein- 
führen in  die  Welt  der  Ahnungen.« 
(W.  Rein,  Bildende  Kunst  und  Schule,  S.  8.) 
In  der  religiösen  Erhebung  fühlen  wir  uns 
eins  mit  Gott;  erhoben  fühlen  wir  uns, 
wenn  wir  sittlich  schöne  Taten  anderer 
bewundem  oder  uns  selbst  zu  solchen  unter 
Oberwindung  des  Egoismus  durchgerungen 
haben;  wissenschaftliche  und  technische 
Fortschritte  vermögen  unser  Herz  höher 
schlagen  zu  lassen  in  dem  Gedanken  des 
ungeheuren  intellektuellen  Aufsteigens  der 
Menschheit  Und  die  Werke  der  Kunst? 
Bei  ihrem  Genufs  vergessen  wir  das  All- 
tagsleben und  die  Alltagssorgen.  Die  Be- 
schäftigung mit  der  Kunst,  so  sagt  die 
neuere  Ästhetik,  verschafft  uns  Befreiung 
aus  den  Sorgen,  Mühen  und  Leiden  unseres 
Daseins,  aus  dem  engen  dumpfen  Leben 
und  aus  der  Angst  des  Irdischen,  sie  hebt 
uns  aus  dem  realen  Zweckleben  heraus. 
Wir  vergessen  unser  heifses,  unruhiges  Ich. 
Das  ästhetische  Tun  ist  also  verknüpft  mit 
einer  fühlbaren  Entlastung  von  der  Wirk- 
lichkeit des  Lebens,  unser  Wirklichkeitsge- 
fühl wird  in  merkbarer  Weise  herabgemindert 


und  verändert,  und  dabei  erscheint  das 
Ästhetische  doch  als  eine  volllebendige, 
daseinskräftige  Wirklichkeit,  so  dafs  wir  von 
einer  Illusion  der  Wirklichkeit  sprechen 
können.  >Je  hingegebener  und  weihevoller 
des  künstlerische  Geniefsen  ist,  um  so  mehr 
fühlen  wir  uns  dem  Druck  und  Zwange 
des  Wirklichen,  der  Hitze  des  Arbeitens 
und  Geniefsens,  den  Beklemmungen  und 
Zerrungen  des  Alltags  enhückt«  (Volkelt, 
System  der  Ästhetik.)  Das  Hauptcharakte- 
ristikum  der  Kunst  ist  die  bewufste  Selbst- 
täuschung, wir  leben  in  einer  Welt  des 
Kunstscheins.  Es  findet  ein  Hin-  und  Her- 
oscillieren  zwischen  Schein  und  Wirklich- 
keit statt,  hierin  sieht  Konrad  Lange  die 
Eigenartigkeit  des  künstlerischen  Genieisens. 
Und  Volkelt,  der  zwar  zu  Lange  in  viel- 
fachen G^ensatz  steht,  1^  doch  dem  Kunst- 
schein eine  grofse  Wichtigkeit  bei:  »Es 
liegt  überall  eine  gewisse  Gespaltenheit  des 
Bewufstseins,  eine  gewisse  Reibung  zwischen 
zwei  Bewufstseinsvorgängen  vor.  Einmal 
besteht  eine  Gewifsheit  des  Inhalts,  dafs 
irgend  eine  Erscheinung,  die  den  Eindruck 
des  Wirklichen  macht,  tatsächlich  nur  Schein 
ist  Sodann  aber  erhält  sich  hierg^en 
doch  die  unmittelbare  naive  Gewifsheit  auf- 
recht, dafs  jene  Erscheinung  eben  doch 
mehr  als  Schein  sei.  Trotz  jener  kritischen 
Gewifsheit  besteht  doch  in  uns  Hingabe 
an  den  Wirklichkeitsglauben.  Die  Illusion 
ist  nichts  anderes,  als  das  widerstreitende 
und  in  seinem  Widerstreit  gehemmte  und 
beruhigte  Spiel  zwischen  einer  kritischen, 
auf  Verneinung  und  Auflösung  gerichteten 
Gewifsheit  und  einer  naiven  Wirklichkeits- 
Gewifsheit  Dieser  Wirklichkeitsglaube 
wird  in  gewissem  Grade  durch  jene 
kritische  Gewifsheit  gestört,  angegriffen, 
ins  Wanken  gebracht,  aber  doch  nicht  auf- 
gelöst und  zersetzt  Der  Störung  des  Wirk- 
lichkeitsglaubens darf  nur  soweit  gehen, 
dafs  er  sich  trotz  jener  Störung  mühelos 
und  fröhlich  erhält«  Durch  diese  Zweiheit 
der  Vorstell ungs-  und  Gefühlsreihen,  in 
der  die  eine  von  der  anderen  fortwährend 
durchkreuzt  oder  korrigiert  wird,  verschaffen 
wir  uns  einen  Genufs,  ein  Gefühl  der  psy- 
chischen Freiheit,  der  geistigen  Überlegen- 
heit, der  Loslösung  von  den  Interessen  des 
Lebens  und  den  Fesseln  der  Wirklichkeit, 
wie  wir  es  auf  andere  Weise  nicht  erleben 
können.    Es  ist  ein  psychischer  Vorgang, 
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der  uns  eine  Sehnsucht  ein  Bedürfnis  stillt 
Darin  dars  bei  diesem  Vorgang  eine  Zwei- 
heit  vorliegt,  eine  Gespaltenheit  des  Be- 
wufstseins,  sind  alle  Ästhetiker  einig,  wenn 
sie  ihn  auch  verschieden  benennen.  Aulser 
Langes  »bewufster  Selbsttäuschung«  finden 
wir  Ausdrücke,  wie  interesseloses  Wohl- 
gefolien,  durchschaute  Verwechslung,  ver- 
suchte Verschmelzung,  Spiel  der  inneren 
Nachahmung,  inneres  Nachschaffen,  inneres 
Mitmachen,  ideelles  Miterieben,  eigenes 
inneres  Erlebnis,  innerliches  Wiederholen 
oder  Nachkonstniieren,  Sympathie  und  Be- 
wunderung, positive  Anteilnahme,  illusion 
volontaire,  rdn  intensives  Nacherleben, 
volles  Lebensgefühl,  unbefangene  Hingebung 
an  die  Vorstellungsinhalte  ohne  jedwede 
Rficksicht  auf  das  Wirkliche,  Resonanz, 
Einfühlung^,  ästhetischer  Schein  oder  Symbol, 
gefühlsmäfsige  Belebung  des  Scheinbiides 
durch  die  Phantasie  des  Beschauers.  Ob- 
gleich Herbart  keine  systematische  Ästhetik 
geschrieben  hat,  so  hat  er  doch  für  die- 
selbe fruchtbare  Keime  gel^  Er  hat  ein 
klares  Bewufstsein  vom  subjektiven  Cha- 
rakter alles  Ästhetischen,  wenn  er  sagt: 
»Alles  Schöne  existiert  im  Zuschauer. 
Aufserhalb  der  Vorstellung  gibt  es  kein 
Schönes.  Wenn  ich  sage:  dieses  Bild  ist 
schön,  so  ist  die  Schönheit  hiermit  nicht 
der  Leinwrand,  nicht  den  Pigmenten,  nicht 
den  Lichtstrahlen,  sondern  nur  meiner  Vor- 
stellung, in  der  sich  die  Auffassungen  aller 
Teile  des  Bildes  vereinigen,  zugesprochen.« 
<Hostinsky,  Herbarts  Ästhetik.)  Und  Siebeck, 
der  Herbarts  ästhetische  Gedanken  nach 
der  psychologischen  Seite  ausgebaut  hat, 
sagt:  >Wenn  es  im  letzten  Grunde  bei 
allem  ästhetischen  Genufs  auf  die  Freude 
über  das  Erlebnis  ankommt,  so  wird  die 
stärkste  und  tiefste  Gefühlswirkung  da  an- 
zutreffen sein,  wo  uns  im  sinnlich  Ge- 
gd>enen  Lebendiges  entg^fentritt,  und  wo 
wir  miterlebend  an  diesem  Lebendigen 
ieilndimen.  Beides,  ästhetische  Personifi- 
kation und  Miterleben,  ist  im  intensiven 
Cenufs  meist  eng  verbunden.«  Auch  der 
grofse  Weiterführer  der  Ästhetik  Vischer 
mdnt:  »Das  Schöne  wird  erst  im  An- 
schauen, es  ist  Kontakt  eines  Gegenstandes 
und  eines  aufessenden  Subjekts  und, 
da  das  wahrhaft  Tätige  in  diesem  Kontakte 
das  Subjekt  ist,  so  ist  es  ein  Akt«  Während 
nun  die  meisten  Ästhetiker  das  Bedürfnis 
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haben,  das  Ästhetische  auf  eine  einzige, 
zentrale  p^chologische  Grundtatsache  oder 
eine  einzige  Norm  zurückführen,  ist  Johannes 
Volkelt  nicht  geneigt,  das  zu  tun.  Er 
untencheidet  vier  Gruppen  von  Seiten  am 
ästhetischen  Verhalten,  weil  es  vier  psycho- 
logische Ursprungsörter  für  das  Hervor- 
gehen der  eigentümlich  Ästhetischen  gebe. 
Die  vier  ästhetischen  Quellen,  die  er  für 
voneinander  unableitbar  hält,  die  aber  in 
einem  Ziel-lnb^[riff  zusammenlaufen,  sind 

I.  Das  gefühlserfüllte  Anschauen,  die 
Einfühlung,  die  Verschmelzung  des  Ge- 
fühlsgehaltes mit  der  Anschauung,  die  Ver- 
bindung von  starkem  Schauen  und  mächtig 
strömendem  Fühlen.  Einheit  von  Form  und 
Gehalt  Der  ästhetische  Gegenstand  ist 
einerseits  formgewordener  Gehalt,  andrer- 
seits ebensosehr  gehalterfüllte  oder  aus- 
drucksvolle Form.  Die  Vorstellungen,  die 
das  Schauen  begleiten,  dürfen  nicht  in  der 
Form  des  Begriffes  verharren. 

IL  Die  Ausweitung  und  Erhöhung 
unseres  fühlenden  Vorstellens  Inder  Richtung 
auf  das  Typisch-Menschliche;  der  mensch- 
lich bedeutungsvolle  Gehalt  ist  zu  fordern. 
Es  müssen  die  Vorstellungen,  durch  die 
der  ästhetische  Gegenstand  seinen  Sinn  er- 
hält, derart  sein,  dafs  in  ihnen  menschliches 
Leben  und  Streben,  menschliches  Schicksal 
und  menschliche  Entwicklung  nach  wesent- 
lichen und  charakteristischen  Seiten  zum 
Ausdruck  kommt 

III.  Die  Herabsetzung  des  Wiriclich- 
keitsgefühls.  Wir  fühlen  uns  erleichtert, 
entlastet,  gereinigt,  befreit,  erlöst  Es 
herrscht  relative  Willenlosigkeit  Dem  Be- 
wufstsein, wenn  es  dem  ästhetischen  Be- 
trachten hingegeben  ist,  wird  die  Verbindung 
mit  dem  stofflichen  Ich  nicht  merklich 
fühlbar.  Mit  der  Willenlosigkeit  ist  auch 
relative  Mühelosigkeit,  Stofflosigkeit  und 
Freiheit  von  Erkenntnisstrebungen  ver- 
bunden. So  ist  das  Ästhetische  die  Welt 
des  Scheins.  Alles  Ästhetische  lebt  und 
webt  in  dieser  Illusion  der  Wirklichkeit 
Sie  bildet  den  schillernden  Zauberkreis,  in 
dem  sich  alles  ästhetische  Betrachten  bew^. 
Sie  hüllt  das  Ästhetische  in  jenen  eigen- 
tümlichen Duft,  der  es  uns  entrückt  und 
dort  zugleich  lebendigst  nahebringt 

IV.  Die  Steigerung  der  beziehenden 
Tätigkeit,  das  Einigen  und  das  Gliedern. 
Der  ästhetische  Gegenstand   wird  als  or- 
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gallische  Einheit  empfunden,  es  ist  eine 
Illusion  der  organischen  Einheit  vorhanden. 
Das  Ästhetische  muls  überschaubar  bleiben. 
Diese  4,  Norm  ist  ein  Bedürfnis  der  for- 
malen Vernunft  des  Menschen.  (System 
der  Ästhetik,  I.  Bd.) 

So  sind  alle  Ästhetiker  darin  einig,  dafs 
das  ästhetische  Anschauen  etwas  durchaus 
Eigenartiges  ist,  wenn  sie  auch  in  der  psycho- 
logischen Analyse  dieses  Vorgangs  von- 
einander abweichen.  Das  ästhetische  Be- 
trachten und  Geniefsen  ist  vielleicht  die 
vollkommenste,  vielseitigste  Betätigungs- 
weise des  menschlichen  Geistes.  Dieser 
psychische  Vorgang  ist  für  den  ein- 
zelnen Menschen  durch  nichts  anderes  zu 
ersetzen,  darin  besteht  gerade  das  Eigen- 
artige der  Kunst,  die  so  glückliche  Aufsen- 
seite  und  Innerlichkeit  des  Daseins,  Sinn- 
liches und  Geistiges,  Schein  und  Wirklich- 
keit miteinander  verknüpft,  die  eine  Ent- 
faltung aller  wesentlichen  Seiten  der  mensch- 
lichen Natur  gleichmäfsig  zwanglos  und 
spielend  ermöglicht;  wie  auch  Hermann 
Grimm  in  seinem  Schwanengesang  (Raphael 
als  Weltmacht)  es  so  wunderbar  ausgedrückt 
hat:  »Kunst  ist,  was  uns  entzückt,  wenn 
wir  es  kennen  lernen.  Was  uns  jedesmal, 
wo  wir  es  von  neuem  sehen  oder  lesen 
oder  hören,  überrascht,  weil  wir  es  nun 
erst  zu  kennen  glauben.  Was  uns  stärkt 
Was  keinen  Spott  in  uns  aufkommen  läfst 
Was  uns  erfreut  Uns  befreit  Dessen  Nähe 
uns  glücklich  macht  Das  sich  in  unsre 
Erinnerung  eingräbt  Dessen  Herstellung 
sich  nicht  lernen  läfst  Das  nur  bis  zu 
einem  gewissen  Punkte  sich  erklären  läfst, 
und  dessen  Unerklärbarkeit  in  dem  Mafse 
zunimmt,  dafs  unsre  geistige  Kraft  wächst 
Das  der  Mensch  hervorbringt,  aber  das 
auch  die  Natur  schafft,  ohne  dafs  wir  wissen, 
für  wenic  So  hat  die  Kunst  für  den  ein- 
zelnen eine  durch  nichts  zu  ersetzende  Be- 
deutung. Nur  der  ist  wahrhaft  gebildet, 
der  in  den  Gefilden  der  Kunst  nicht  fremd 
geblieben  ist.  Es  mag  der  Intellekt  noch  so 
hoch  entwickelt,  das  religiöse  und  sittliche 
Gefühlsleben  noch  so  fein  differenziert  sein, 
wo  die  Liebe  zur  Kunst  fehlt,  da  klafft 
eine  Lücke,  die  zwar  kein  Verbrechen  be- 
deutet, aber  Einseitigkeit  und  Minderwertig- 
keit (W.  Rein  a.  a.  O.),  bei  der  sein  Ge- 
fühlsleben nicht  allseitig  ausgebildet  wird, 
sondern  verkümmert    So  trägt  die  Kunst 


letzten  Endes  zur  Erhaltung  und  Vervoll- 
kommnung der  Gattung  bei.  Kunst  ist  jede 
Tätigkeit  des  Menschen,  durch  die  er  sich 
und  anderen  ein  von  praktischen  Interessen 
losgelöstes  auf  einer  bewufsten  Selbst- 
täuschung beruhendes  Vei^gnügen  bereitet 
und  durch  Erzeugung  einer  Anschauungs-, 
Gefühls-  oder  Kraftvorstellung  zur  Erwei- 
terung und  Vertiefung  seines  geistigen  und 
körperlichen  Lebens  und  dadurch  zur  Er- 
haltung und  Vervollkommnung  der  Gattung^ 
beiträgt  (K.  Lange).  Die  Kunst  ist  für  den 
Menschen  unersetzlich,  eine  Quelle  unend- 
lichen GIficksgefühls.  »Die  Kunst  ist  zwar 
nicht  das  Brot  aber  der  Wein  des  Lebens«. 
(Jean  Paul).  Die  Kunst  ist  ein  höheres, 
vergeistigtes  Spiel,  ein  Spiel  der  Phantasie, 
das  über  der  Wirklichkeit  schwebt  Die 
Kunst  will  als  solche  keine  wissenschaft- 
liche Belehrung,  keine  religiöse  Erh^ung, 
keine  moralische  Besserung.  Das  alles 
kann  mit  ihr  verbunden  sein,  und  wir 
können  uns  dessen  freuen,  aber  wir  dürfen 
es  nicht  als  Norm  von  der  Kunst  verlangen, 
diese  anderen  Zwecke  liegen  nicht  in  ihrem 
Wesen  begründet  Besonders  häufig  ver- 
breitet ist  die  Meinung  und  neuerdings 
wieder  von  John  Ruskin  und  Tolstoi  ver- 
kündigt, dafs  die  Kunst  nur  das  Gute, 
Edle,  Reine,  Sittlich  Erhebende  darstellen 
dürfe.  Sie  ist  falsch.  Es  gibt  ganze  Kunst- 
gattungen, die  in  Bezug  auf  das  Ethische 
vollständig  indifferent  sind,  wie  z.  B.  die 
Blumen-,  Landschafts-,  Architektur-  und 
Tiermalerei,  die  Architektur,  das  Ornament 
Es  würde  eine  Verkürzung  und  Verarmung^ 
der  Kunst  bedeuten,  wenn  man  alles  das 
ausscheiden  müfste,  was  mit  dem  Sittlichen 
nichts  zu  tun  hätte.  Wieviel  Stimmungen, 
Gefühle,  Vorstellungen  stehen  unterhalb 
oder  aufserhalb  alles  Ethischen,  alle  naiven 
Regungen,  alle  Eingebungen  des  Augen- 
blicks, alle  Einfälle,  Spiele,  Affekte,  alles 
komische  Durcheinander,  alle  triebartigen, 
unwillkürlichen,  dunkelbewufsten  Regungen! 
Was  haben  die  verschiedenen  lustigen  Zecher 
und  vergnügten,  singenden,  musizierenden 
Personen  von  Franz  Hals  oder  Teniers 
Bauerntänze  und  Kirmesse  mit  dem  Sitt- 
lichen zu  tun!  Die  ästhetischen  Urteile 
femer  sind  hypothetisch  und  konditionell, 
die  Forderungen  der  Sittlichkeit  lauten 
apodiktisch  und  kat^orisch,  verpflichtend. 
Nicht  jeder  ist  zu  künstlerischem  Schaffen 
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oder  Geniefsen  veranlagt,  sittliches  Handeln 
wird  von  jedem  verlangt;  die  sittliche  Tat 
ist    unmittelbar   mit    ihrem    Urheber   ver- 
bunden,   das    Kunstwerk    kann    genossen 
werden,   ohne  dafs  wir  etwas  von  seinem 
Urheber    wissen.    Gewifs  wirkt   die   Ver- 
feinerung  des   Gefühlslebens  und  die  Be- 
reicherung   des    Vorstellungsvorrates,   wie 
ihn  künstlerische  Betätigung  und  Empfäng- 
lichkeit mit  sich  bringen,  indirekt  auch  auf 
die  sittliche  Veredelung  mit  ein,  weil  das 
geistige  Leben  ein  verfeinerteres  wird,  aber 
im    Wesen  der   Kunst  li^  diese  Absicht 
nicht     Dafs  wir  in  der  Erziehung  beides 
oft  miteinander  verknüpfen,  weil  wir  auch 
die   >  künstlerische   Erziehung«    dem  allge- 
meinen Erziehungsziel  unterzuordnen  haben, 
davon   wird   unten  die  Rede  sein.    Wenn 
Schiller  ästhetische  und  sittliche  Kultur  mit- 
einander verknüpfte,  so  hatte  er  eben  volks- 
erzieherische Absichten,    in  seinen  Briefen 
an  den    Herzog  Christian  von   Schleswig- 
Holstein- Augustenburg  geht  er  dem  inneren 
Zusammenhang  zwischen  dem  Guten  und 
dem  Schönen  nach  (vergl.  W.  Rein,  a.  a.  O. 
S.  16),  der  damals  auch  durch  Kant  und 
Joh.  Fr.  Herbart  vertreten  wurde,  den  wir 
aber  jetzt  wesentlich  modifizieren  müssen. 
Wir   sagen,    die    Beschäftigung    mit    der 
Kunst  gewährt  uns  eine  reine  Befriedigung, 
ein  sich  Versenken  und  eine  Hingabe  ganz 
eigener  Art,  die  neben  die  religiösen,  sitt- 
lichen und  intellektuellen  Erhebungen  tritt. 
Der  Satz,  dafs  ein  echtes  Kunstwerk  immer 
sittliche  Tendenz  habe,  ist  schief,  vielmehr 
ist  zu  sagen:  ein   echtes  Kunstwerk  mufs 
in  volle,  ganze  Illusion  versetzen,  heraus- 
heben aus  der  Wirklichkeit  und  mit  einem 
eigenartigen  Glücksgefühl  erfüllen.    Wenn 
Karl  Groos  sagt:     *Der   Mann,   der  sich 
trotz  alles   dessen,   was  zum   Verständnis 
der  Kunstwerke  gehört,  die  kindliche  Seele 
bewahrt  hat,   die  das  Gebotene  in  naiver 
Hingabe  spielend  mitzuerleben  vermag,  der 
wird  auch  ernstlich  seine  Teilnahme  nicht 
versagen,  wenn  das  ethische,  sympathetische, 
soziale    und   religiöse   Interesse   in    Frage 
kommen«,  so  liegt  darin  der  wichtige  Ge- 
danke,   dafs   jedes   Kunstwerk   von  jedem 
Menschen  andets  genossen  wird  je  nach  dem 
individuellen  Gesamthabitus  des  Beschauers, 
je  nachdem  er  zu  den  visuellen,  zu  den  akusti- 
schen oder  motorischen  Typen  gehört,  ob  er 
ober  ein  reiches  oder  ein  armes  Innenleben 


verfügt,  oder  über  eine  gröfsere  oder  ge- 
ringere Erregbarkeit  mit  längerer  oder 
kürzerer  Nachwirkung  der  Reize  verfügt  Der 
eine  läfst  mehr  die  Vorstellungen  das  Kunst- 
werk umspielen,  ein  anderer  gibt  sich  mehr 
dem  Gefühlseindruck  hin,  der  eine  verhält 
sich  mehr  assoziativ,  der  andere  mehr 
motorisch,  bei  dem  sind  die  reproduzierten 
Gefühle  nur  ganz  schwache  Scheingefühle, 
bei  jenem  tiefe,  fast  den  wirklichen  Gefühlen 
des  schaffenden  Künstlers  gleiche  Gefühle. 

Als  Fundamentalsatz  ist  also  festzuhalten: 
Das  ästhetische  Empfinden  ist  etwas  durch- 
aus Eigenartiges  und  kann  weder  durch 
die  religiöse  Erhebung,  noch  durch  das 
Wohlgefallen  an  sittlidi  edlen  Taten  oder 
durch  die  Freude  am  Gewinn  wissenschaft- 
licherForschungen  und  technischer  Errungen- 
schaften ersetzt  werden.  Die  künstlerische 
Erhebung  gibt  diesen  drei  nichts  nach  an 
Innerlichkeit,  Kraft,  Reinheit,  Hoheit  Die 
Ästhetik  hängt  zwar  innig  zusammen  mit  den 
anderen  grofsen  Gütern  der  iVtenschheit, 
mit  den  übrigen  Betätigungen  der  Kultur, 
ja  sie  nimmt  ihre  Stoffe  aus  ihnen  allen, 
aber  sie  hat  ihre  Eigengesetzgebung,  Selb- 
ständigkeit und  Freiheit  zu  wahren.  Das 
Ästhetische  kann  nie  ein  Ersatz  des  Reli- 
giös-Sittlichen sein,  es  darf  an  und  für 
sich  nicht  moralisiert  und  nicht  intellek- 
tualisiert  werden.  Aber  die  Kunst  wirkt 
mit  den  andern  Kulturmächten  Religion, 
Sittlichkeit  und  Wissenschaft  verfeinernd, 
emporbildend,  bereichernd,  vergeistigend, 
idealisierend,  erhebend,  beseligend  auf  den 
einzelnen  und  auf  die  Völker.  Jeder  der 
grofsen  menschheitlichen  Werte  überwindet 
in  seiner  Weise  das  Niedrige,  das  Sinn- 
liche, das  Kleinliche,  das  Oberflächliche. 
Sie  dienen  zur  Erfüllung  des  höheren  Be- 
rufs des  Menschen,  sie  heben  den  Men- 
schen in  eine  höhere  Schicht  hinauf.  Sie 
bewirken  eine  Verklärung  der  Sinnlichkeit, 
die  Vergeistigung  der  Materie,  die  all- 
gemeine Aufhöhung  des  geistigen  Lebens. 

II.  Notwendigkeit  der  Erziehung  für 
Kunstempfinglichkeit  Wir  haben  ge- 
sehen, von  welch  hoher  Bedeutung  die 
Kunst  für  das  Leben  des  einzelnen  und 
das  der  Gesamtheit  ist  Daher  mufs  der 
Erziehungsplan  das  Ästhetische  ebenso  auf- 
nehmen, wie  die  Religion,  die  Sittlichkeit 
und  die  Wissenschaft  Die  Erziehung  um- 
fafst  also  3  (bez.  4)  Wertgebiete: 
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I.  Religion 

religiöses 
Interesse 


II.  Sitflichkeit 

sympathisches  und 
soziales  Interesse 


Unterricht  zur  Bildung  der  Frömmig- 
keit,  der  Anteilnahme  und  des 
Oemeinsinns 

Religion 
Oesdiichte 


III.  Kunst 

ästhetisches 
Interesse 

Unterricht  zur  Bildung 
des  künstl.  jEmpflndens 

Poesie 

Oesang 

Zeichnen 

Modellieren 

Spielen 

Reigen 

Tumkunst 


IV.  Wissenschaft  und  Tedinik 

empirisches  und 
spekulatives  Interesse 

Unterricht  zur  Bildung  der 
Erkenntnis  und  der  Sprache 

Geographie        Lesen 
Naturkunde        Reden 
Raumlehre         Schreiben 
Rechnen 
Handfertigkeit 


Keins  von  ihnen  darf  vernachlässigt 
werden,  damit  nicht  etwas  Wesentliches, 
Eigenartiges  in  der  Ausbildung  des  Men- 
schen fehlt  Ohne  die  Pflege  der  übrigen 
Interessen  würde  das  ästhetische  Interesse 
leer  und  wertlos  sein.  Die  künstlerische 
Betätigung,  sei  sie  produktiv  oder  rezeptiv, 
trägt  wieder  ihrerseits  zur  Bereicherung  und 
Verfeinerung  des  Gefühls-  und  Vor- 
stellungslebens bei,  weil  sie  auf  der  Fülle 
und  Feinheit  der  ästhetischen  Anschauungen 
und  auf  einer  gesteigerten  Ausdrucksfähig- 
keit beruht  Zu  einer  vollkommenen  Per- 
sönlichkeit gehören  feiner  differenzierte 
Empfindungen,  Bildung  des  Auges  und 
der  Hand.  Auch  die  Kunst  hebt  uns  aus 
der  gemeinen  Wirklichkeit  in  eine  ideale 
Sphäre  empor  und  macht  uns  frei  von 
den  Fesseln  gemeiner  Sinnenlust  Hierin 
li^  der  Zusammenhang  mit  dem  uns 
feststehenden  allgemeinen  Erziehungsziel 
beschlossen.  Nihil  humani  a  me  alienum 
puto  sagen  wir  zwar  mit  voller  Berech- 
tigung, aber  halten  natürlich  fest,  dals  bei 
aller  Zusammengesetztheit  der  Erziehungs- 
arbeit sich  doch  alles  einem  obersten  Er- 
ziehungszweck unterordne,  welcher  als 
höchster  und  herrschender  für  die  Er- 
ziehung erscheint  »Durch  seine  über- 
greifende Macht  wird  die  Einheit  des  päda- 
gogischen Handelns  verbürgt,  das  Bedürfnis 
nach  Einheitlichkeit  befriedigt  und  dem 
Erzieher  die  Freiheit  gewährt,  sich  den 
Einflüsterungen  der  Erfahrung  und  irriger 
Theorie  zum  Trotz  einer  konzentrierten 
Tätigkeit  und  Wirksamkeit  mit  unge- 
brodiener  Kraft  hingeben  zu  können.« 
(Rein,  Grundrils  der  Pädagogik,  S.  64.) 
Nun  ist  die  Ergänzungs-  und  Erholungs- 
theorie der  neueren  Ästhetik  durchaus  kein 
Zugeständnis  an  den  Hedonismus  oder 
Eudämonismus,    sondern    läfst    sich    sehr 


wohl  mit  dem  Erziehungsziel  der  Qiarakter- 
stärke  der  Sittiichkeit  und  dem  daraus  ab- 
geleiteten Unterrichtsziel  vereinigen.  Ebenso 
wie  wir  sagen,  dals  neben  den  eigentlichen 
gesinnungsbildenden  Fächern  der  Zögling 
durch  die  naturwissenschaftlichen  Fächer 
ein  Verständnis  bekommen  mufs  für  die 
Schranken  und  Hilfen  bei  der  Erreichung 
der  sittlichen  Ideen,  wie  sie  in  den  Natur- 
verhältnissen liegen,  so  können  wir  auch 
hinzufügen:  Der  Mensch,  der  keine  Ahnung 
davon  hat,  welch  erleichternde  und  erlösende 
Kraft  in  der  Kunst  liegt,  wird  leichter  er- 
schlaffen und  ermatten  im  Kampf  des 
Lebens,  die  Beschäftigung  der  Kunst  aber 
gibt  ihm  neue  Spannkräfte  und  iäfst  ihn 
wieder  aufatmen  zu  weiterer  sittlicher 
innerer  Arbeit  an  sich.  Neuer  Mut  er- 
wächst ihm.  Das  Leben  wird  lebenswerter, 
man  spürt  die  Macht  der  in  der  Seele 
wohnenden  besseren  und  höheren  Kräfte. 
Die  Empfindungsfähigkeit  verkümmert  nicht 
In  dem  inneren  Nachschaffen,  in  der  be- 
wufsten  Selbsttäuschung  bekommen  wir  eine 
Ahnung  der  Schaffenswonne,  die  den 
Künstler  durchschauerte,  und  so  wirkt  die 
Kunst  eriösend  und  hinaufführend.  So 
ist  das  Verhältnis  des  Kunstunterrichts  zu 
den  Aufgaben  der  Erziehung.  Und  wenn 
immer  wieder  betont  werden  mufs,  dafs 
weder  das  Ethische  noch  das  Rdigiöse 
noch  die  Mitteilungen  eines  bestimmten 
theoretischen  Wissens  Zweck  der  Kunst 
sind,  so  ist  es  ganz  selbstverständlich,  dafs 
wir  in  der  Erziehung  der  Kinder  nur  den 
Genufs  solcher  Kunstwerke  herbeiführen, 
die  den  obersten  Erziehungszweck  nicht 
gefährden.  Die  Kunst  tritt  in  der  Er- 
ziehungsschule ebenso  in  den  Dienst  des- 
selben, wie  jeder  andere  Unterrichtsgegen- 
stand. Die  Kunst  darf  vielerlei  darstellen, 
was  für  die  Schule  nicht  taugt;  sie  hat 


Digitized  by 


Google 


Kunst,  bildende  fn  der  Erziehungsschule 


181 


dne  besondere  Sphäre  der  Sinnlichkeit, 
die  wir  der  Schule  fernhalten  mfissen.  Es 
gibt  viele  ästhetische  wertvolle  Werke,  die 
der  werdenden  Persönlichkeit  schaden 
können.  Man  mufs  sich  hier  vor  der  Ver- 
frühung  hüten,  besonders  was  die  Nudi- 
titen  und  das  sexuelle  Leben  anlangt, 
ohne  dafs  man  deswegen  alberner  Prüderie 
verfällt  Ein  vorsichtiges  taktvolles  wür- 
diges Heranführen  an  das  Nackte  in  der 
Kunst,  verbunden  mit  einer  vernünftigen 
natutgemäfsen  körperlichen  Erziehung,  tut 
sicher  not,  um  eben  eine  künstlerische 
Aufbssung  zu  erreichen  und  der  sinnlichen 
entgegenzuwirken.  (Vergl.Schmarsow,  Unser 
Verhältnis  zu  den  bildenden  Künsten. 
Leipzig  1903.)  Die  Ei^änzungs-  und  Er- 
holungstheorie der  neueren  Ästhetik  _  be- 
wahrt uns  auch  vor  einseitiger  Über- 
schätzung des  Ästhetischen  in  der  Erziehung 
des  Einzelmenschen  wie  im  Ltben  des 
Volkes.  Es  wäre  verkehrt,  wenn  man  die 
künstlerische  Kultur  in  den  Vordergrund 
rücken  wollte.  Die  Kunst  hat  ihrem  Wesen 
nach  etwas  Freies,  Spielendes,  Qefühls- 
mäfsiges,  sie  ist  nur  eine  Ergänzung  des 
Lebens,  der  ernsten  Pflichterfüllung.  Sie 
tritt  in  Wechselwirkung  mit  den  anderen 
Gebieten  der  Erziehung,  der  Religion,  der 
Ethik,  der  Wissenschaft,  mit  ihnen  zu- 
sammen bildet  sie  das  höhere  geistige  Leben 
der  Menschheit,  aber  das  künstlerische  Qe- 
niefsen  wird  immer  nur  ein  Annex  der 
Erziehung,  wie  des  Lebens  sein.  Es 
machen  sich  hier  und  da  in  der  Q^;en- 
wart  Bestrebungen  geltend,  die  die  ganze 
Erziehung  auf  eine  ästhetische  Spitze  stellen 
wollen.  Die  Vertreter  solcher  Ansichten 
vermögen  sich  in  den  Schranken  einer 
dogmatisch  vermittelten  Religion  nicht  mehr 
heimisch  zu  fühlen  und  glauben  in  der 
Kunst  einen  Ersatz  für  die  Religion  zu 
finden.  Mit  dankenswerter  Deutlichkeit 
hat  es  Prof.  Konrad  Lange  auf  dem  in 
Dresden  IQOl  abgehaltenen  Kunsterziehungs- 
tage ausgesprochen,  dafs  es  ihm  und  denen, 
die  gleiche  kunsterzieherische  Bestrebungen 
haben,  fem  liege,  die  ethische  oder  reli- 
giöse Erziehung  durch  ein  neues  päda- 
gogisches Ideal  ersetzen  zu  wollen.  (Vergl. 
Ergebnisse  und  Anregungen  des  Kunst- 
erziehungstags in  E)resden,  S.  2Q.)  Die 
Kunsterziehung  hat  ihr  Eigengebiet,  sie 
will    weder    fromm    machen,    noch   zur 


Willensstärke  erziehen  oder  auf  eine  be- 
sondere Art  den  Verstand  bilden,  ehva  den 
Scharfeinn  oder  das  gedächtnismäfsige 
Denken  steigern.  Beim  Kunstunterridit 
kommt  es  lediglich  darauf  an,  das  künst- 
lerische Gefühl,  das  gefühlserfüllte  Schauen 
(verbunden  mit  Einigen  und  Gliedern)  zu 
pflegen.  Natürlich  gibt  es  im  Bereich  der 
Kunstausübung  und  des  Kuns^enusses 
weihevolle  Stunden  der  Andacht,  die  sich 
eng  mit  religiösen  Gefühlen  berühren. 
So  sagt  unser  grofser  deutscher  Maler 
Ludwig  Richter  (Lebenserinnerungen)  ein- 
mal: »Meines  Erachtens  soll  die  Kunst  nur 
unsere  schönsten,  reinsten  Stunden  füllen, 
uns  aus  der  farblosen  Wirklichkeit  in  das 
bunte  Reich  der  Phantasie  versetzen,  wo 
der  trübe  Flor  von  den  Erscheinungen  ge- 
nommen ist,  und  das  ganze  Lel^n  sich 
rein  und  grofs  zeigt,  Vergangenheit,  Zu- 
kunft und  Gegenwärtiges  umschliefsend. 
Sie  soll  den  Staub  und  Schmutz,  die  Kruste, 
die  sich  so  bald  im  Leben  um  Herz  und 
Gemüt  legt,  abnehmen  und  uns  mit  einem 
freien,  reinen  und  grofsen  Blick  entlassen.« 
Gewiis  schöne,  beherzigenswerte  Worte! 
Vor  einer  Überschätzung  der  »Kunst- 
erziehung« aber  mufs  man  sich  hüten.  Man 
sollte  nicht  hochtrabende  Worte  vom 
*Kind  als  Künstler«  prägen.  Es  finden  sich 
allerdings  Keime,  Ansätze  zur  Illusion  im 
Kinde,  aber  die  proleptische  Illusion,  die 
ein  Kunstwerk  innerlich  vorschafft,  kann 
nur  ein  Künstler  vermöge  seines  Reichtums 
innerer  Vorstellungen  und  Oefühlserleb- 
nisse  vollziehen.  Bei  ihm  allein  finden 
wir  die  gesteigerte  Augensinnlichkeit,  die 
aufserordentliche  Empfänglichkeit  für  Farben 
und  Formen,  für  Töne  und  Worte,  für 
Charaktere  und  Ereignisse,  die  grofse  Illu- 
sionsfähigkeit,  das  Plus  an  Qefühlsstärke, 
die  erhöhte  Rezeptionskraft,  das  gesteigerte 
Ahnungsvermögen,  das  starke  vielseitige 
Gedächtnis  für  Formen,  Farben,  Töne,  die 
scharten  individuellen  Vorstellungen,  die 
Möglichkeitsich  die  erworbenen  individuellen 
Erinnerungsbilder  jederzeit  ins  Bewufstsein 
zu  rufen  und  die  Tätigkeit,  sich  solches 
Nichtvorhandenes  vorzustellen,  was  in 
künstlerische  Formen  übersetzt,  andere  in 
Illusion  versetzen  kann.  Solche  gott- 
b^:nadete  Menschen  gibt  es  nur  wenige, 
und  sie  finden  ihren  Weg  zur  Kunst  mit 
oder  ohne  künstlerische  Schulunterweisung. 
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In  dieser  hat  man  es  mit  bescheidenen 
Anfängen  zu  tun,  die  Ausdrucksfähigkeit 
nicht  verkümmern  zu  lassen.  Und  das 
Hauptgewicht  liegt  nicht  in  der  produktiven 
sondern  in  der  rezeptiven  Seite.  Das  ist 
die  umfassendere  Aufgabe  in  der  Erziehung, 
wir  wollen  Kunstgen iefser  erziehen.  Da- 
bei halten  wir  immer  fest,  dafs  der  Kunst- 
genufs  ein  vom  schöpferischen  Tun  nur 
graduell  verschiedenes  inneres  Nachschaffen 
Ist  Die  Zielstellung  der  Kunsterziehung 
hat  sich  von  allen  Übertreibungen  frei  zu 
halten,  weil  sie  sonst  sich  in  Utopien 
verliert. 

So  «auch  im  Leben  des  Volkes.  Als 
das  bekannte  Buch  Langbehns  »Rembrandt 
als  Erzieher«  erschien,  den  Niedergang 
der  wissenschaftlichen  Bildung  und  den 
Aufgang  einer  kommenden  känstlerischen 
Bildung  sieghaft  verkündete,  so  wurde  ihm 
von  vielen  Seiten  begeistert  zugestimmt 
Trotzdem  hat  er  weit  über  das  Ziel  hinaus- 
geschossen. Ein  einseitig  künstlerisch  ge- 
bildetes Volk  hat  es  nie  gegeben  und  wird 
es  nie  geben.  »Eine  Durchdringung  unsres 
ganzen  Volkslebens  mit  Kunst,  derart,  dafs 
jeder  Mensch  ganz  darin  aufginge,  sein 
Leben  künstlerisch  zu  gestalten,  wäre  zwar 
ein  schöner  Traum,  aber  doch  nur  ein 
Traum.  Ein  Volk  von  Menschen,  die  nur 
bildeten  und  malten,  dichteten  und  musi- 
zierten, können  wir  uns  nicht  denken.  — 
Die  Hellenen  waren  zwar  geniale  Bildner, 
aber  sie  waren  daneben  auch  kühne  See- 
fahrer, tapfere  Krieger  und  tiefgründige 
Philosophen.  Die  Italiener  der  Renais- 
sance waren  zwar  phantasievolle  IVtaier, 
aber  sie  waren  daneben  auch  unterneh- 
mende Kaufleute,  erfindungsreiche  Kriegs- 
ingenieure und  geistreiche  Philologen.  Die 
Holländer  des  17.  Jahrhunderts  hatten 
neben  ihren  Malern  ihre  Philosophen  und 
ihre  grofsen  Naturforscher  und  Huma- 
nisten, und  es  ist  wohl  keine  Frage,  dafs 
die  Taten  ihrer  Seehelden  tiefere  Wurzeln 
in  der  Erinnerung  des  Volkes  geschlagen 
haben  als  die  Werke  ihrer  Seemaler.« 
Prof.  Kindermann -Heidelberg  sieht  auch 
in  einem  etwaigen  Überwuchern  des  ästhe- 
tischen Gefühls  eine  nationale  Gefahr.  Es 
würde  das  eiserne  Vorwärtsstreben  hindern. 
Wenn  man  seine  ausschliefsliche  Befrie- 
digung in  ästhetischen  Genüssen  suche,  so 
leide  darunter  der  Eifer,  in  der  Welt  sich 


zu  behaupten  und  sie  nach  eignen  Wün- 
schen umzuformen.  Das  Gefühl  treuer 
Pflichterfüllung  würde  ersterben.  Der 
Staatsmann  würde  vergessen,  seine  diplo- 
matischen und  militärischen  Waffen  ent- 
schlossen zu  handhaben,  der  wirtschaftliche 
Unternehmer  die  Neigung  verlieren,  der 
Natur  in  heifser  Arbeit  Güter  abzuringen 
und  für  sich  zu  erwerben.  »Ein  Zuviel 
des  ästhetischen  Gefühls  hemmt  die  Zweck- 
mäfsigkeit  der  sozialen  Funktionen.  Die 
Wissenschaft  will  in  allmählicher,  stetiger 
Weise  eine  höhere  Anpassung  des  Völker- 
lebens nach  aufsen  und  innen  herbeiführen ; 
die  Volkswirtschaft  strebt,  alle  Bedürfnisse 
nach  materiellen  Gütern  in  möglichst  rich- 
tiger Quantität,  Qualität  und  Zeit  zu  be- 
friedigen. Dieses  genaue  Eingreifen  aller 
Funktionen  ineinander,  ihr  Eintreten  nach 
Art  der  Teile  eines  Uhrwerks  verschwindet 
leicht  durch  Übertreiben  des  ästhetischen 
Spiels.«  So  hat  auch  im  Volksleben  die 
Kunst  nur  die  Bedeutung  einer  Ergänzung 
der  übrigen  Kultur.  Gerade  vielleicht  weil 
das  kleine  Volk  der  Griechen  sich  in 
ewigem  Bruderkampfe  aufrieb  und  politisch 
zerrissen  war,  bedurfte  es  der  Ergänzung 
durch  eine  grofse  b^lückende  Kunst  Dafs 
hier  in  unserm  deutschen  Volksleben  noch 
eine  grofse  Lücke  klafft,  ist  in  unsrer  Zeit 
immer  und  immer  wieder  betont  worden.  Als 
Konrad  Lange  im  Jahre  1 893  sein  epoche- 
machendes Buch  erscheinen .  liefs,  dachte 
er  vorzugsweise  an  die  Mängel  in  der 
Erziehung  unserer  führenden  Kreise;  er 
beklagte  das  mangelnde  Kunstverständnis 
der  oberen  Zehntausend  und  des  gut  situier- 
ten  Bürger-  und  Beamtenstandes,  die  durch 
die  höheren  Schulen  gegangen  sind.  Mit 
dem  zunehmenden  sozialen  Denken  er- 
weiterte man  das  Problem  der  Kunst- 
erziehung, u.  a.  waren  es  Prof.  Rein,  die 
Hamburger  Vereinigung  und  die  Kunst- 
erziehungstage, welche  die  Forderung  auf- 
stellten, dafs  die  Volksschuljugend  nicht 
länger  vom  Tische  der  Kunst  ausgeschlossen 
bleibe.  Die  Armen  sollen  auch  künst- 
lerische Höhepunkte  in  ihrem  Leben  haben 
gerade  als  Gegengewicht  zu  ihrer  geist- 
tötenden mechanischen  Arbeit  Eine  reiche 
Reihe  von  Veranstaltungen  sucht  nun  dem 
vierten  Stand  die  Hallen  der  Kunst  zu 
öffnen.  Volkskonzerte,  Volksvorstellungen 
in  den  Theatern,  Führungen  durch  Samm- 
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lungen  und  Museen,  Volksabende  mit 
Skioptikonvorführungen,  Verbreitung  bil- 
liger guter  Bilder  suchen  die  im  Volksleben 
klaffende  Locke  auszufüllen.  Was  man  an 
den  Kindern  versäumt  hat,  sucht  man  an 
den  Erwachsenen,  so  gut  es  geht,  nach- 
zuholen. »Die  Kunst  soll  nicht  blofs  ein- 
zelne hervorragende  Geister  der  Mensch- 
heit oder  einzelne  Kreise  beglücken,  nein, 
sie  soll  die  ganze  Erde,  auch  die  Hütte 
und  Seele  des  ärmsten  Atannes  verklären. 
Die  Wissenschaft  ist  blols  für  einen  kleinen 
Kreis  Auserwählter  bestimmt,  die  Kunst 
für  die  grofse  Mehrzahl  der  Menschen; 
am  wenigsten  möchte  ich  den  Mühseligen 
und  Beladenen  ihren  Sonnenschein  ent- 
zogen wissen.«  (Orfillich  auf  dem  Dresdner 
Kunsterziehungsiage.)  Man  hat  die  Lücke 
erkannt,  und  somit  ist  die  Notwendigkeit 
g^eben,  schon  beizeiten  in  den  Er- 
ziehungsplan die  Erziehung  zur  Kunst- 
empfänglichkeit aufzunehmen.  Wir  dürfen 
das  grofse  »Bildungsgut,«  das  in 
den  Kunstschätzen  unseres  Volkes  auf- 
gespeichert li^  und  täglich  neu  hinzu- 
geschaffen wird,  nicht  unbenutzt  lassen, 
sondern  an  ihnen  unsere  Kinder  zum  Kunst- 
geniefsen  erziehen. 

Die  Anleitung  zum  Kunstempfinden  hat 
aber  auch  praktischen  Wert  National-öko- 
nomische Erwägungen  sind  es  überhaupt 
anfangs  gewesen,  die  die  Frage  der  Kunst- 
erziehung in  Fluls  gebracht  haben,  die 
weitere  Kreise  dafür  interessiert  haben.  Ge- 
rade die  Reformer  Konrad  Lange,  Georg 
Hirt  und  Alfred  Lichtwark  haben  vor  allem 
die  volkswirtschaftliche  Bedeutung  der  Sache 
im  Auge.  Konrad  Lange  argumentiert 
folgendermafsen:  Deutschland  ist  ein  von 
Natur  armes  Land,  unser  Boden  ist  nicht 
im  Stande,  uns  mit  seinen  Produkten  zu 
ernähren.  Wir  brauchen  ein  wirtschaft- 
liches G^;engewicht  gegen  die  Abhängig- 
keit vom  Ausland.  Dies  Gegengewicht 
soll  uns  die  Kunst  bieten.  Die  Kunst  ist 
von  allen  Tätigkeiten  der  Menschen  die- 
jenige, die  mit  den  verhältnismäfsig  ge- 
ringsten Stoffen  die  höchsten  Werte  schafft 
In  keinem  Gebiete  des  menschlichen  Schaffens 
wird  die  geistige  Arbeitskraft,  das  Genie, 
so  hoch  bezahlt  wie  in  der  Kunst  Es 
liegt  deshalb  auf  der  Hand,  dafs  ein  Volk, 
welches  seine  künstlerischen  Kräfte  in  der 
richtigen  Weise  zu  entwickeln  versteht,  in 


ökonomischer  Beziehung  einen  Ungeheuern 
Vorzug  vor  den  andern  Völkern  gewinnen 
mufs.  Frankreich  ist  uns  deshalb  weit 
voraus,  dort  ist  die  Kunst  einer  der  wich- 
tigsten Faktoren  des  Nationalwohlstandes. 
Bei  uns  fehlt  es  am  Kunstverständnis  des 
gebildeten  Mittelstandes.  Deshalb  ruft  Lange 
auf  zur  »Erziehung  gebildeter  Dilettanten«. 
Für  die  Musik  haben  wir  in  Deutschland 
ausreichend  Dilettanten;  von  deren  künst- 
lerischem Verständnis  wird  das  Schaffen 
der  einheimischen  Komponisten  getragen. 
Die  Dilettanten  sollen,  ausgerüstet  mit  ge- 
nügendem Kunstverständnis,  gerade  b^^abte 
Künstler  dem  fHuch  entreifsen,  unverstanden 
zu  bleiben.  Mit  dem  Verständnis  würde 
sich  dann  auch  ein  gewisses  Bedürfnis 
nach  dauerndem  Besitz  von  Kunstscliätzen 
melden,  natürlich  von  solchen,  die  beson- 
deres Wohlgefallen  erweckt  haben.  Dieses 
Publikum  würde  kaufkräftig  genug  sein, 
sich  Kunstwerke  anschaffen  zu  können, 
und  so  würde  es  nicht  an  Leuten  fehlen, 
die  aus  eigner  Initiative  Aufträge  an  Künstler 
erteilen  oder  doch  durch  Ankauf  von  Kunst- 
werken der  Kunst  das  Brot  sichern.  »L^:en 
wir  also  Hand  ans  Werk,  auf  dafs  die 
jüngere  Generation  uns  nicht  später  den 
Vorwurf  machen  könne,  dafs  wir  sie 
mangelhaft  vorbereitet  in  den  grofsen  fried- 
lichen Wettkampf  hineingestofsen  haben, 
den  die  Völker  demnächst  um  die  Palme 
der  Kunst  beginnen  werden.«  So  ging 
K.  Lange  1892  von  der  Frage  aus,  wie 
man  unsrer  Kunst  ein  verständnisvolles 
Publikum  erziehen  und  sie  dadurch  in 
geistiger  und  wirtschaftlicher  Beziehung  auf 
einen  festeren  Boden  stellen  könne.  Auch 
Georg  Hirt  (Die  Volksschule  im  Dienste 
der  künstlerischen  Erziehung  des  deutschen 
Volkes,  Leipzig  1897)  hat  im  wesentlichen 
wirtschaftlidie  Gründe  für  die  Notwendig- 
keit einer  gröfseren  Verbreitung  von  Kunst- 
verständnis angeführt  Bei  dem  mangelnden 
Kunstsinn  im  Volke  würde  man  das  be- 
gabtere Frankreich  nicht  überwinden  können. 
Wenn  nicht  lange  Versäumtes  ernstlich 
nachgeholt  wird,  würde  Frankreich  nament- 
lich für  unser  Kunstgewerbe  eine  dauernde 
Gefahr  bleiben.  Endlich  hat  auch  der  her- 
vorragend kunsterzieherisch  wirkende  Direk- 
tor der  Hamburger  Kunsthalle,  Alfred  Licht- 
wark, immer  und  immer  wieder  betont,  dafs 
die  Erhaltung  unsrer  Absatzgebiete,  ebenso 


Digitized  by 


Coogle 


184 


Kunst,  bildende  in  der  Eiziehungsschule 


wie  die  Neuerwerbung  von  solchen  von 
den  künstlerischen  Qualitäten  unsrer  Aus- 
fuhr abhängig  sei;  namentlich  aber  müsse 
das  Inland  erobert  werden.  Alle  anderen 
kunstproduzierenden  Nationen  erhielten  ihre 
Meisterwerke  dem  Inland;  nur  der  deutsche 
Künstler  sei  oft  auf  den  fremden  Markt 
angewiesen.  Auch  für  die  wirtschaf^li- 
tische  Seite  des  Kunsthandwerks  genfigt  es 
nicht,  wenn  blofs  die  leitenden  Organe 
künstlerisch  geschult  seien,  auch  der  Durch- 
schnitt des  künstlerischen  Empfindens  der 
Arbeiter  bedürfe  einer  Hebung.  Nach  der 
wirtschaftspolitischen  Seite  der  Kunst  aber 
brauche  man  aufserdem  gebildete  Dilettanten 
und  Kunstliebhaber  von  der  Gattung,  wie 
Frankreich  und  England  sie  besitzen. 

Der  Professor  der  Nationalökonomie 
Dr.  K.  Kindermann  -  Heidelberg  behandelt 
zum  erstenmal  genauer  die  Wechsel- 
beziehungen zwischen  »Volkswirtschaft  und 
Kunst«  {Jena,  Gustav  Fischer,  1903).  Auch 
er  meint,  dafs  angesichts  des  riesigen  inter- 
nationalen und  nationalen  Wettbewerbs  die 
Mitwirkung  der  Kunst  neben  der  von  Staat 
und  Wissenschaft  bei  der  Produktion  und 
Konsumtion  der  Güter  mehr  und  mehr 
eine  Ldiensfrage  wird.  Die  modernen 
Völker  und  speziell  Deutschland  bedürfen 
dringend  der  tiefgreifenden  Mitarbeit  einer 
selbständigen  Kunst  an  wirtschaftlichen 
Zielen  und  einer  klaren  Würdigung  der 
Vorteile  und  Gefahren  der  Volkswirtschaft 
für  die  Kunst  Zuerst  hat  die  fibermächtige 
»Wissenschaft«  im  vergangenen  Jahrhundert 
auf  die  Kunst  stark  ablenkend  gewirkt  und 
hat  den  nackten  Naturalismus  in  die  Kunst 
hineingebracht  Wenn  die  Kunst  zu  sehr 
die  Wissenschaft  in  ihr  Schaffen  hinein- 
reden läfst  (Zola),  so  gibt  sie  sich  selbst 
auf  und  schwächt  ihren  Einflufs  auf  das 
Volksleben  und  auf  die  Volkswirtschaft, 
sie  engt  ihr  Arbeitsgebiet  ein.  Aber  erst 
wenn  beide,  Wissenschaft  und  Kunst  sich 
ergänzen,  so  wird  im  Wirtschaftsleben  und 
Im  Leben  des  einzelnen  die  richtige  Har- 
monie hergestellt  »Wir  begehren  mehr 
als  ein  Netz  von  Ursachen  und  Wirkungen 
klarzulegen  und  fernen  Zielen  ruhelos  nach- 
zujagen; wir  wünschen  auch  ein  stilles 
Selbstvergessen  im  unmittelbaren  Anschauen 
einer  höheren  Harmonie  der  Dinge.«  Die 
kombinierende  Gesamttendenz,  die  auf  dem 
Gebiete  des  Parteiwesens,  des  Staates,  der 


Völker  sich  zeigt  und  den  Individualismus 
ablöst,  weist  auch  der  Kunst  ihre  richtige 
Machtstellung  an  und  fordert  von  der 
Wissenschaft,  dafs  sie  ihrerseits  die  Selb- 
ständigkeit künstlerisdier  Ziele  würdigt  und 
fördert:  so  dient  sie  den  Qesamtinteressen. 
Zweitens  darf  der  Einflufs  der  Volkswirtschaft 
auf  die  Kunst  nicht  unterschätzt  werden. 
Das  Wirtschaftsleben  schafft  die  Kapitalien 
und  gibt  der  Kunst  ihre  breite  materielle 
Basis,  den  Kflnstlem  ihre  materielle  Selb- 
ständigkeit und  die  Ruhe  des  Schaffens. 
Hochentwickeltes  Geweri)e  und  reicher 
Handel  dienen  zur  Verbreitung  der  Kunst 
durch  Reproduktion  und  durch  Zirkulation 
ihrer  Erzeugnisse  (Druck,  Photographie 
bis  in  die  unbemittelten  Kreise  hinein. 
Die  Gewerbe  unterstützen  die  Kunst  durch 
die  Darbietung  technischer  Mittel.  Aber 
die  Volkswirtschaft  wirkt  auch  nachteilig 
auf  die  Kunst  durch  ein  Übermafs  jener 
Einflüsse,  durch  Anreiz  zum  Streben  nach 
Reichtum  bei  den  Kfinstlem,  durch  Aus- 
bildung eines  glatten  Virtuosentums  und 
durch  einseitige  Beseitigung  des  Moments 
der  Seltenheit  (Fabrikindustrie,  billige 
Vert)reitung;  Beispiel:  die  Engel  der  sixti- 
nischen  Madonna  können  uns  kaum  nodt 
reizen,  da  wir  sie  überall  finden).  Nur 
starke  Vertiefung  der  Kunst  und  Streben 
nach  innerer  Kraft  wird  diese  Schäden 
wieder  aufheben.  »Innigkeit  und  Feinheit 
eines  Kunstwerks  bekämpfen  am  besten 
das  Virtuosentum  und  erhalten  relativ  das 
Moment  der  Seltenheit,  da  die  Verviel- 
fältigung dies  nur  selten  wiedergeben  kann.« 
Drittens  formt  die  Kunst  ihrerseits  Volks- 
leben und  Volkswirtschaft  in  gewaltiger 
Weise  um.  Die  Kunst  entwickelt  mehr 
oder  weniger  in  allen  sozialen  Schichten 
das  Gefühl  für  wohlabgewogene  Gestalt 
und  hohen  Rhythmus  der  Bew^:ung, 
für  organisches  Eingliedern  und  eine 
bestimmte  räumliche  Ordnung  auch  in 
sozialen  Dingen.  Die  Kunst  lenkt  femer 
durch  die  Wahl  ihrer  Motive  den  Strahl 
des  Interesse  auf  verschiedene  wirtschaft- 
liche Zustände  des  Volkslebens  (Arme- 
leutemalerei) und  hebt  einzelne  Stände 
oder  Mächte  in  der  allgemeinen  Wertskala 
(Mittelalter  =  religiöse  Stoffe  =  kirchliche 
Hierarchie).  Die  Kunst  erweckt  den  Sinn 
für  Farbe,  Form,  Linie.  Sie  beeinflufst 
die  einzelnen  wirtschafüichen  Zweigeweniger 
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oder  mehr,  weniger  die  Rohproduktion 
(ausgenommen  die  Gärtner),  mehr  den 
Handel  (Reklame,  Packungen  der  Waren, 
Schaufensterausstattung,  Schönheit  der 
Warenhäuser)  und  die  Gewerbe.  Sämt- 
lidie  Gewerbe  nehmen  jetzt  von  der  Kunst 
einen  Lichtstrahl  auf.  Das  Gewerbe  ge- 
staltet sich  zum  Kunstgewerbe  um.  Den 
gröfsten  wirtschaftlichen  Einfiufs  hatte  die 
Kunst  am  Ende  des  19.  Jahrhunderts  auf 
die  polygraphischen  Kunstgewerbe  und  das 
Baugewerbe,  auf  Gold-  und  Siiberschmiede- 
kunst,  auf  Möbeltischlerei  und  Kenunik, 
Textilarbeiten  und  Buchbinderei.  Die  Volks- 
wirtsdiaft  lernt  ihre  Materialien  in  strengerer 
oder  freierer  Weise  zu  gestalten  und  Farben, 
Formen,  Linien  zu  einer  reicheren  Sprache 
zu  entwickeln.  Auch_  hier  schadet  das 
Übermafs  und  bringt  Überkünstliches. 

So  ist  das  rechte  Verhältnis  gegeben. 
Die  Kunst  darf  nicht  einseitigen  wissoi- 
schaftlichen  oder  volkswirtschaftlichen  Ein- 
flüssen unterliegen.  Da  würde  sie  den 
Kern  ihres  Wesens  verlieren.  Sie  mufs 
aber  stets  das  Bewufstsein  wahren,  dafs 
sie  in  materiellen  Momenten  eine  wertvolle 
Basis  hat  Das  Wirtschaftsleben  ist  der 
Kunst  ein  Freund,  kein  Knecht 

Solche  nationalökonomische  Erwägungen 
mufs  auch  der  Kunsterzieher  kennen,  damit 
ihm  die  Eingliederung  seiner  Tätigkeit  in 
das  allgemeine  Volksleben  sich  zu  wünschens- 
werter Klarheit  erhebt. 

Sie  haben  sicher  der  Sache  der  Kunst- 
erziehung viele  Anhänger  auch  aufserhalb 
der  berufsmäfsigen  Schulerzieher  gewonnen. 
Wir  begrfifsen  sie  als  Bundesgenossen  und 
freuen  uns  dieser  Bew^ung,  weil  sie  uns 
auf  eine  wirkliche  Lücke  in  unserer  Er- 
ziehung aufmerksam  gemacht  hat.  Freilich 
mufsten  wir  erst  auf  Grund  der  Ethik  und 
der  Psychologie  prüfen,  ob  hier  etwas 
Wesentiiches,  Wertvolles  im  ünterrichts- 
plan  fehlte.  Wir  konnten  dies  bejahen. 
So  lassen  wir  mit  gutem  pädagogischen 
Gewissen  auch  die  wirtschaftlichen  Gründe 
mitgelten. 

Gewifs  sind  endlich  bei  allen  Erziehungs- 
fragen  auch  weitere  Ausblicke  auf  die  Ent- 
wicklung der  Völker  und  ihre  Wechsel- 
wirkung nicht  abzuweisen.  So  dürfen  wir 
den  Worten  beistimmen,  die  auf  dem 
Dresdner  Kunsterziehungstag  gesagt  wurden : 
»Diesen  Kern,  die  Bedeutung  der  künstle- 


rischen Kultur,  den  möchten  wir  auch  für 
eine  gedeihliche  Entwicklung  unsrer  Heimat 
retten  und  gewahrt  wissen,  denn  wir  halten 
uns  vor,  dals  die  Kunst  eine  Macht  ist  in 
der  Entwicklung  der  Völker,  die  mit  zu 
den  gröfsten  gehört;  deren  Wirkungen,  wenn 
sie  einmal  erreicht  sind,  die  dauerndsten 
Früchte  versprechen;  jene  Kunst  freilich, 
welche  im  richtigen  Sinne  auf  ein  natür- 
liches Empfinden,  auf  die  Entwicklung  der 
gesunden  Triebe  des  Menschen  begründet 
ist«  Für  die  Weiterentwicklung  unseres 
Volkes  ist  es  wichtig,  dafs  die  Sdiule  die 
grofse  Kraft  die  in  unsrer  Literatur  und 
Kunst  li^  allen  Kreisen  des  Volkes  ver- 
mittelt, dadurch  erst  werden  wir  ein  ein- 
heitiiches  Volk,  dafs  wir  einen  gemeinsamen 
geistigen  Besitz  haben,  doppelt  nötig,  weil 
in  religiöser  Beziehung  ein  vorerst  unüber- 
brückbarer Rifs  durch  unser  Volksleben 
geht  Das  Volkslied,  das  deutsche  Märchen, 
das  deutsche  Epos  und  Drama,  die  deut- 
schen Maler  und  Bildner,  die  deutsche 
Musik,  das  sind  Bindemitiel,  die  unsere 
Einheit  fester  zusammenkitten,  als  alle  Ver- 
träge und  Gesetze.  »Das  deutsche  Auge  saugt 
sich  doch  nur  an  dem  fest  was  aus  deut- 
schem Sinn  geboren  ist  so  wie  das  deutsche 
Ohr  am  liebsten  den  heimatiichen  Klängen 
lauscht  und  hierin  den  gröfseren  Genufs 
empfindet  Das  Licht,  das  das  Weltall 
durchflutet,  ist  zwar  fiberall  das  gleiche, 
aber  vom  Boden  der  Heimat  in  eigenartiger 
Weise  reflektiert  b'ifft  es  das  Auge  in  be- 
sonderer Art  von  Jugend  an.  Und  das 
setzt  sich  in  uns  fest,  wird  mit  uns  grofs, 
wird  ein  Bestandteil  unseres  Ich.  Und 
darum  trifft  alles,  was  damit  zusammen- 
hängt in  viel  tiefgehenderer  Weise  in  unser 
Inneres,  als  das,  was  fremdartigen  Charakters 
ist  Letzteres  können  wir  bewundem,  aber 
ersteres  lieben  wir.  Und  nur  das,  was 
wir  mit  dem  Herzen  erfassen,  wird  unser 
wahres  Eigentum.  Nur  deutsche  Kunst 
ist  wahrhaft  unser  Besite.«  (W.  Rein, 
Bildende  Kunst  und  Schule,  Erwin  Haendcke, 
1902,  112  S.)  Wenn  erst  unsere  150000 
Volksschullehrer  und  -Lehrerinnen  alle  9 
Millionen  Kinder,  die  ihnen  anvertraut 
sind,  mit  einem  Tropfen  künstierischer 
Begeisterungsfähigkeit  erfüllt  haben,  dann 
ist  unser  Volk  auf  dem  Weg  zu  einer 
einheitiichen  kfinsUerischen  Kultur,  dann 
werden  grofse  deutsche  Künstler  die  Reso- 
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nanz  im  Volke  finden,  ohne  die  ihr 
Schaffen  unbefriedigend  ist  Die  Weckung 
und  Pflege  des  künstlerischen  Empfindens 
soll  ein  Bestandteil  unsrer  gesamten  Volks- 
erziehung von  der  Kinderstube  bis  zur 
Universität  werden,  damit  hier  ein  neues 
Gebiet  ideeller  Gemeinsamkeit  erstehe,  die 
unsere  Volksgenossen  fest  zusammenkittet 
Der  9.  Mai  1905,  der  100  jährige  Todestag 
Schillers,  war  ein  solcher  Nationalfesttag 
innerer  Gemeinschaft  an  dem  alier  Herzen 
in  einmütiger  Verehrung  des  Ideals  ent- 
brannten. Nach  heifsem  Sehnen,  das  ein 
Jahrhundert  lang  die  Seele  des  Volkes  er- 
füllte, haben  wir  die  sichere  Gemeinsam- 
keit in  der  Einheit  unseres  Landes  und 
zugleich  das  Bewufstsein  der  Einheit  des 
Deutschtums  gewonnen.  Aber  —  darauf 
macht  Henry  Thode  (Kunst,  Religion  und 
Kulhir,  Heidelberg,  Winter,  1901)  aufmerk- 
sam —  nur  die  Innerlichkeit  macht  uns 
der  äufsem  Weltstellung  würdig,  nur  das 
Erstarken  des  inneren  Lebens  kann  uns 
vor  der  furchtbar  drohenden  Gefahr,  dafs 
wir  unser  Bestes  im  Äufserlichen  verlieren, 
erretten.  Und  die  Verinnerlichung,  die 
Versenkung  in  die  Tiefe  ermöglicht  neben 
Religion,  Sittlichkeit  und  Wissenschaft  in 
unvergleichlicher  Weise  die  Kunst,  die 
deutsche  Kunst  eines  Goethe,  Schiller, 
Beethoven,  Richard  Wagner,  Dürer,  Thoma, 
Ludwig  Richter.  Keine  soziale  Funktion 
ist  von  absoluter  Bedeutung,  nur  durch 
organisches  Einfügen  in  das  gesamte  Volks- 
leben kann  jede  Gruppe  ihre  richtigen 
Wirkungen  ausüben. 

III.  Die  Werke  der  bildenden  Kunst 
im  Unterricht  der  Volksschule.  Seit- 
dem in  der  Philosophie  die  Ästhetik  ein- 
gehend behandelt  und  von  dieser  aus  das 
»ästhetische  Interesse«  durch  Herbart  in  die 
wissenschaftliche  Pädagogik  eingeführt 
wurde,  fehlen  die  Kunstfächer  des  Zeichnens, 
des  Singens,  der  Literatur  und  des  Turnens 
in  der  Reihe  der  Unterrichtsfächer  wohl 
jetzt  nirgends  mehr,  nachdem  es  allerdings 
bald  ein  Jahrhundert  gedauert  hatte,  bis  die 
in  der  Theorie  eingesehene  Normalität  des 
Lehrplans  (s.  d.  Art.)  auch  in  der  Praxis 
durchgeführt  war.*)   Seit  Pestalozzi  ist  der 


*)  Das  Modellieren  hat  sich  seine  berech- 
tigte Stellung  im  Lehrplan  noch  nicht  zu  er- 
kämpfen vermocht 


Gesangunterricht  (s.  d.  Art)  in  die  Schulen 
eingezogen;  nachdem  er  vorher  rein  kirch- 
lich gewesen  war,  erkennt  man  auch  ihn 
als  zur  harmonischen  Ausbildung  aller 
Kräfte  als  nötig  an.  Die  Pfl^^e  des  Volks- 
liedes ist  ein  wichtiger  Bestandteil  unseres 
Voiksschulunterrichts  geworden;  ob  man 
sich  aber  immer  dabei  bewufst  ist  dafs 
es  sich  hier  um  Erziehung  zur  Kunst- 
empfänglichkeit handelt,  dafs  der  Schul- 
gesang ein  Bildungsmittd  des  künstlerischen 
Geschmacks  sein  sollte,  ist  sehr  fraglich. 
Ebenso  hat  man  im  Zeichenunterricht  das 
Künstlerische  zu  Gunsten  des  Mathematischen 
und  des  mechanischen  Drills  allzusehr  zu- 
rückgedrängt Dafs  in  der  »Behandlung« 
der  Dichtwerke  viel  gesündigt  worden  ist 
und  dem  Intellektuellen  wahre  Hekatomben 
geopfert  worden  sind,  dafür  waren  die  Vor- 
träge des  2.  Kunsterziehungstages  in  Weimar 
ein  sprechender  Beweis.  Wenn  auch  auf 
diesem  Übertreibungen  vorgekommen  sind, 
wie  Ufer  (»Die  Ergebnisse  und  Anrufungen 
des  Kunsterziehungstages  in  Weimar,«  eine 
Beurteilung  von  Rektor  Ufer,  Altenbui^, 
Bonde,  1904)  nachgewiesen  hat,  so  war 
doch  der  Wamungsruf  vor  dem  Pedantis- 
mus, vor  Überfütterung  und  Verfrfihung 
bei  der  Darbietung  der  Dichtwerke  in  der 
Schule  sehr  berechtigt  und  dürfte  gute 
Folgen  haben.*)  Und  die  Kunsterziehungs- 
tage haben  sicher  das  bewirkt,  dafs  man 
sich  in  Lehrerkreisen  auch  mit  der  ästhetischen 
Theorie  mehr  und  mehr  beschäftigt,  sich 
klar  macht  worin  die  Eigenart  des  Kunst- 
empfindens besteht  und  diesem  mehr  Raum 
im  Unterrichte  gönnt  Daran  kann  man 
nur  seine  Freude  haben.  Was  endlich  das 
Turnen  anlangt  so  ist  für  dasselbe  bisher 


•)  Für  die  Hebung  der  Qedichtsbehand- 
lung  auf  eine  künstlerische  Stufe  tritt  auch 
Seminarlehrer  Dr.  Schmidt- Altenburg  (Kunst 
und  Oedichtsbehandlung,  Altenburg,  Unger 
1906)  ein;  er  will  zu  visionösem  Schauen  führen 
dadurch,  dafs  er  zum  Verständnis  der  wunder- 
bar feinen  Beziehungen  zwischen  Inhalt  und 
Form  anleitet  und  zwar  auf  Qrund  der  neueren 
wissenschaftlichen  Metrik  (Köster,  Sievers, 
Minor).  Er  mbt  zuerst  eine  theoretische  Ein- 
führung ins  Verständnis  der  Form  deutscher 
Gedichte  (Rhythmus,  Reim,  Strophenverknüpfung 
und  Sprachmelodie  an  sich  und  in  ihren  Be- 
ziehungen zum  Inhalte)  und  dann  Materialien 
zur  unterrichtlichen  Behandlung  deutscher  Ge- 
dichte (Methodisches  und  Einzelbesprechungen 
von  Gedichten). 
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ein  Schwanken  betreffs  seiner  Stellung  in 
der  Reihe  der  Lehrplanfächer  zu  bemerken 
gewesen.  Erst  dadurch,  dafs  es  organisch 
in  den  Kunstunterricht  eing^liedert  wurde 
(Rein,  1.  Schuljahr,  7.  Auflage  1903),  hat 
es  die  richtige  Stellung  erhalten. 

Wir  sehen  also,  dafs  der  Unterrichts- 
plan reichlich  Gelegenheit  gibt,  das  Kunst- 
empfinden zu  pfi^;en.  Aber  eine  Seite 
der  Kunstbetätigung  ist  bisher  arg  vernach- 
lässigt worden  und  erst  durch  die  kunst- 
erzieherische Bewegung,  besonders  die 
Hamburger  Lehrervereinigung,  in  das  rechte 
Licht  gerfickt  und  in  das  rechte  Wertver- 
hältnis  eingesetzt  worden.  Es  ist  das  An- 
schauen der  Werke  der  bildenden  Kunst 
Freilich  haben  schon  vor  dem  Erscheinen 
von  Konrad  Langes  »Künstlerischer  Er- 
ziehung der  Jugend  <  1893  die  Verfasser 
der  Schuljahre  und  das  »Pädagogische 
Universitätsseminar«  in  Jena  unter  der 
Leitung  von  Prof.  W.  Rein  die  Forderung 
aufgestellt  und  eingehend  begrändet,  dafs 
aufser  durch  technische  Ausbildung  auch 
durch  Anschauen  von  Kunstwerken  die 
Kunstempfänglichkeit  zu  wecken  und  zu 
pfl^en  sei.  Als  Ziel  war  aufgestellt  die 
»Bildung  des  Auges  in  ästhetischer  Hin- 
sicht«, die  »Bildung  des  Geschmacks  mit 
Hilfe  der  Betrachtung  der  Kunstentwick- 
iung«^.  »Dazu  gehört  nicht  nur  das 
Zeichnen  von  Kunstformen,  sondern  auch 
vollkommen  gleichwertig  das  Anschauen 
von  Kunstwerken  (Rein,  4.  Schuljahr, 
1.  Auflage  1885).  Schon  damals  wurde 
gefordert,  dafs  jede  Schule  sich  eine  gute 
Sammlung  von  Abbildungen,  Photographien 
usw.  unserer  hervorragendsten  Kunstdenk- 
mäler  ani^e.  Also  in  Eisenach  ist  der 
Ursprung  der  praktischen  kunsterzieherischen 
Bewegung  zu  suchen,  in  der  Herbartischen 
Pädagogik  aber  der  der  theoretischen  Be- 
gründung derselben.*)  Aber  freilich  wurden 
die  Forderungen  wenig  beachtet  Man  liefs 
nach  wie  vor  die  Schätze  der  bildenden 
Kunst  unbeachtet;  man  kannte  keinen  Dürer, 
Holbein,  Schwind,  L.  Richter.  Da  hat  nun 
die  kunsterzieherische  Bewegung  unserer 
Tage  eingesetzt,  die  natürlich  in  Wechsel- 
wirkung steht  mit  den  andern  mächtigen 

*)  Von  Eisenach  aus  hat  auch  Rudolf  Menge 
die  von  Rein  gegebenen  Anregungen  auf  das 
Gebiet  der  höheren  Schulen  verpflanzt  und  sich 
dadurch  ein  groFses  Verdienst  erworben. 


Strömungen  der  Zeit,  mit  dem  zunehmen- 
den sozialen  Denken  —  die  Kunst  auch  dem 
Ärmsten!  —  und  mit  der  Abwendung  vom 
Materialismus,  von  der  äufsersten  Speziali- 
sierung der  Wissenschaft,  vom  reinen 
Intellektualismus  und  von  geßhrlichen 
Individualismus. 

Es  soll  nun  durchaus  kein  neues  Fach 
in  die  Volksschule  eingeführt  werden,  etwa 
Kunstgeschichte  oder  Ästhetik  oder  Archäo- 
logie. Das  einzelne  Kunstwerk  ist  es,  in 
das  wir  uns  versenken,  das  wir  nach- 
empfinden wollen.  Wenn  hier  jemand 
einwenden  sollte,  »wir  haben  ja  immer 
viele  Bilder  in  der  Schule  angeschaute,  so 
ist  dem  entg^enzuhalten,  dafs  einmal  diese 
Bilder  meist  künstlerisch  minderwertig 
waren  und  den  Geschmack  verbildeten, 
andererseits  zwischen  einfacher  und  ästhe- 
tischer Anschauung  ein  himmelweiter  Unter- 
schied ist  Bei  der  empirischen  Anschauung 
handelt  es  sich  nur  um  das  Wiedererkennen 
des  Dargestellten,  bei  der  ästhetischen  um 
Auffassung  des  ästhetischen  Dinges  als 
eines  vom  Künstler  Geschaffenen  zum 
Zwecke  der  bewufsten  Selbsttäuschung. 
Nicht  ein  neues  Wissensgebiet  soll  dem 
Kinde  geöffnet  werden,  sondern  ein  Reich 
edlen  Geniefsens.  Unser  Volk  hat  seither 
von  den  grofsen  Schätzen  der  bildenden 
Kunst,  die  auch  vielfach  ganz  leicht  zu- 
gänglich sind,  gar  keine  Ahnung  gehabt 
Dafs  jede  Periode  unserer  deutschen  Ge- 
schichte auch  eine  künstlerische  Ausprägung 
hatte,  davon  wissen  selbst  manche  Lehrer 
nichts.  So  soll  der  Reichtum  der  Werke 
der  bildenden  Kunst  auch  den  Volksschul- 
kindem  nahe  gebracht  werden. 

Wenn  wir  nun  auch  vor  allem  das 
einzelne  Kunstwerk  gefühlserfüllt  anschauen 
lehren  wollen,  so  schliefst  das  nicht 
aus,  dafs  sich  gewisse  ästhetische  Normen 
ergeben,  dafs  man  diese  auch  von  den 
Kindern  aussprechen  und  zusammenstellen 
läfst.  Natüriich  sollen  die  Kinder  nicht 
über  Kunstwerke  theoretisches  Geschwätz 
machen  lernen  oder  sie  gar  kritisieren,  aber 
gewisse  einfache  Normen  sollen  sie  selbst 
finden  und  wieder  anwenden.  Nach  und 
nach  entsteht  ein  elementares  Verständnis 
für  die  Mittel,  die  der  Künstler  anwendet, 
um  einen  gewollten  Ausdruck  zu  erzielen. 
Das  tun  wir  auch  in  der  Poesie  und  in 
der  Musik,  es  ist  deshalb  auch  nicht  nötig, 
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etwa  Dramatui^e  oder  Harmonielehre  heran- 
zuziehen. Schliefsiich  kann  auch  durch 
Zusammenstellung  von  betrachteten  Werken 
eines  Meisters  ein  scharf  umrissenes  Bild 
einer  Künstiergestalt  erstehen;  das  ist  noch 
nicht  Kunstgeschichte,  sondern  nur  eine 
höhere  Besinnung  des  Kunstanschauungs- 
unterrichts. 

IV.  Auswahl  und  Anordnung  der 
Werke  der  bildenden  Kunst  im  Lehrplan 
der  Volksschule.  Der  Grundsatz  der  all- 
gemeinen Didaktik,  dafs  der  Zögling  von 
den  An^gen  unserer  Kultur  allmählich 
bis  zum  Verständnis  der  G^;enwart  heran- 
zuföhren  sei,  weil  Einzel-  und  Gesamt- 
entwicklung in  den  Hauptstadien  eine  ge- 
wisse Übereinstimmung  und  gewisse  Fort- 
schrittsgesetze zeigen,  ist  zur  Geltung  zu 
bringen.  Es  wird  vielleicht  auch  auf  diesem 
Gebiete  gelingen,  das  grofse  Aufsteigen 
der  Menschheit  in  dem  nachahmenden  Fort- 
schritte des  Kindes  zu  versinnlichen.  Auf 
jeden  Fall  ist  das  historisch  -  genetische 
Prinzip  vorläufig  das  einzige,  das  einen 
guten  W^weiser  für  die  Auswahl  und 
Anordnung  der  Lehrstoffe  abgibt  Die  Auf- 
gabe der  Wissenschaft  wird  sein,  eine 
genetische  Ästhetik  aufzubauen  sowohl  des 
Einzelmenschen  wie  der  Gesamtheit  An- 
sätze dazu  und  allerlei  Beobachtungen  li^en 
vor.  Auch  Konrad  Lange  hält  an  diesem 
Paralielismus  fest,  wenn  er  sagt:  »Die 
ästhetische  Kindheitsstufe  des  einzelnen 
Menschen  ist  ganz  ähnlich  derjenigen  der 
ganzen  Menschheit«  Das  Problem  ist  sicher 
eins  der  schwersten  und  kompliziertesten, 
und  man  wird  erst  allmählich  dahin  kommen, 
auf  dem  ästhetischen  Gebiete  die  wesent- 
lichen Etappen  feststellen  zu  können.  Das 
halten  wir  aber  mit  Rein  fest,  dafs  es  im 
Unterricht  nicht  darauf  ankommt,  so  schnell 
als  möglich  die  Ergebnisse  der  mensch- 
heitlichen Entwicklung,  das  fertige  geistige 
Besitztum  der  jetzigen  Generation  dem 
Zögling  zu  überliefern,  dafs  er  sofort 
orientiert  sei,  sondern  darauf,  dafs  es  gelingt 
in  ihm  eine  Ahnung  von  dem  Werden 
der  Kultur  zu  erzeugen.  Der  werdende 
Mensch  wird  am  besten  am  Werden  des 
geistigen  Besitzstandes  genährt  Er  mufs 
genötigt  werden,  den  Weg  —  wenn  auch 
abgekürzt  und  zusammengedrängt  —  zu 
durchlaufen,  auf  dem  das  jetzige  Wissen, 
Können  und  Wollen  errungen  und  bearbeitet 


worden  ist  »In  dem  Verfolgen  des  Werdens 
der  Kulturarbeit  li^  für  die  werdenden 
Menschen,  die  zu  dem  gdangen  sollen, 
was  das  Volk  jetzt  hat,  der  einzig  interesse- 
zeugende, Gemüt  und  Willen  bildende 
Gang.  Nur  das  Werden  interessiert  vrahr- 
haft,  das  Gewordene  nicht;  in  jedem 
Menschenkinde  spiegelt  sich  die  Wa-de- 
kraft,  die  Schöpfungslust  des  Volkes  wider, 
bald  stärker,  bald  schwächer.  (Rein,  1.  Schul- 
jahr, 7.  Aufl.  S.  81.) 

Konrad  Lange  geht  in  seinem  grund- 
legenden Werke  »Das  Wesen  der  Kunst« 
auch  diesem  entwicklungsgeschichtlichen 
Gedanken  des  Paralielismus  zwrischen  dem 
ästhetisdien  Ld)en  des  einzelnen  und  der 
Gesamtheit  nach.  Er  findet  eine  Menge 
Analogien  zwischen  dem  ästhetischen  Ld)en 
des  Kindes  und  dem  der  Naturvölker.  Dafs 
das  Verhältnis  des  Gefühls  zu  den  Vor- 
stellungen und  zum  Willensleben  ähnlich 
ist,  haben  Flügel  (Vortrag  beim  Kongrefs 
für  Kinderforschung  1904,  Leipzig)  und 
Just  (Praxis  der  Erziehungsschule,  1904) 
in  vielen  Beispielen  dargelegt.  Die  ent- 
wicklungsgeschichtliche Betrachtung  führt 
auf  die  Anfänge  der  Kunst  Zwar  wird 
man  nie  ermitteln  können,  wann  der  Kunst- 
trieb in  die  Lebewesen  hineingekommen 
ist  Aber  man  wird  doch  viele  Analogien 
feststellen  können  und  Hypothesen  über 
die  Anfänge  der  Kunst  aufstellen  können. 
Lange  und  Groos  (Spiele  der  Tiere  und 
der  Menschen,  2  Bde)  haben  ausführlich 
dargetan,  wie  das  Spiel  als  Vorstufe  des 
Ästhetischen  angesehen  werden  mufs.  Schon 
Kant  und  Schiller  hatten  den  Spieltrieb  zur 
Erklärung  der  Kunst  herbeigezogen.  Auch 
Herder  hat  den  ersten  Anfängen  der  Kunst 
eifrig  nachgeforscht  (Kalligone).  Und  die 
Bemühungen,  dieses  schwierige  Gebiet  zu 
erhellen,  haben  bis  zu  Konrad  Lange  nicht 
aufgehört  Dieser  zeigt  (im  15.  Kapitel 
seines  »Wesens  der  Kunst«),  wie  Spiel  und 
Kunst  den  Lustcharakter,  die  Zwecklosig- 
keit,  die  Bewufstheit,  die  Freiwilligkeit,  die 
Illusion,  den  Scheincharakter  gemeinsam 
haben.  Jedem  Spiel  entspricht  auf  der 
höheren  Stufe  eine  Kunst:  Akustisches 
Sinnesspiel  —  Musik,  Optisches  Sinnesspiel 
—  Ornamentik,  Bewegungsspiel  —  Tanz, 
DramatischesSpiel^Schauspielkunst,  Drama- 
tik, Bilderbuchbesehen  —  Malerei,  Puppen- 
spielen—  Plastik,  Bauspiel  —  Baukunst,  Ge- 
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schichtenerzählen  —  Epik,  Halb  sinnlos  ge- 
sungene Worte,  Kinderreime  —  Lyrik. 

So  wird  die  ästhetische  Vorstufe  bei 
den  Kindern  und  bei  den  Naturvölkern 
das  Spiel  sein.  Die  ersten  Kunstversuche 
weisen  wiederum  Ähnlichkeiten  auf.  Man 
kann  wohl  annehmen,  dafs  die  ästhetische 
Uninteressiertheit  sich  erst  allmählich  aus- 
gd)ildet  hat,  dafs  die  F*rimitiven  und  die 
Kinder  gleicherweise  den  Kunstgenufs  noch 
mit  den  realen  Interessen  des  Lebens  ver- 
mischen. Tatsächlich  finden  sich  bei  den 
Naturvölkern  zahlreiche  Beispiele  für  die 
Abhängigkeit  der  Kunst  vom  praktischen 
Leben.  (Z.  B.  Körperschmuck  —  sexuelle 
Gründe.)  Wiederum  spielt  beim  Kinde  das 
Haben-  und  Gewinnenwollen  anfangs  die 
gröfste  Rolle.  Dann  sind  einzelne  Be- 
obachtungen überraschend.  Das  Kind  und 
der  Naturmensch  fangen  mit  primitivem 
Kritzeln  an,  erst  alimählich  entsteht  das 
Bedürfnis,  perspektivische  Verkürzungen 
darzustellen.  Der  primitive  l\1ensch  sieht 
wie  das  Kind  die  Dinge  flächenhaft  und 
übersetzt  das  Plastische  unwillkürlich  in 
die  Fläche.  Alles  wird  wie  eine  Durch- 
sicht gemalt,  Verdecktes  gibt  es  nicht  Das 
lehrt  ein  vergleichender  Blick  auf  die  ein- 
geritzten Tierbilder  der  Jägerstufe  und  der 
von  Kindern.  Die  Zeichnungen  aus  vor- 
geschichtlicher Zeit  auf  einem  Tongefäfse, 
einem  Elchgehöm  und  einem  Bronzeschild, 
wie  die  von  den  Wilden  Zentralbrasiliens 
au^;eführten  Armtätowierungen  u.  dergl. 
zeigen  überraschende  Übereinstimmung  mit 
denen  der  Kinder  (vergl.  die  Abbildungen 
in  der  Publikation  der  Lehrervereinigung 
für  die  Pfl^e  der  kiinstlerischen  Bildung 
in  Hamburg  »Das  Kind  als  Künstler«  1898). 
Der  Sinn  für  die  Farbe  entwickelt  sich  erst 
beim  Kinde  im  3.  oder  4.  Jahre,  daher 
sind  farbige  Bildert)ücher  anfangs  über- 
flüssig.' Das  Kind  erfreut  sich  ebenso  an 
den  Umrifszeichnungen,  wie  der  Wilde. 
Erst  auf  einer  höheren  Stufe  sieht  das  Kind 
die  Tiefendimensionen  in  einem  Flächen- 
bild, weil  es  wahrscheinlich  anfänglich  auch 
in  der  Natur  alles  flächenhaft  sieht  Denn 
das  Gefühl  für  Entfernungen  bildet  sich 
erst  durch  Greifen,  durch  Betasten,  durch 
Erfahrung  aus.  In  der  Geschichte  der 
Kunst  tritt  analoger  Weise  die  perspektivisch- 
richtige Darstellung  erst  spät  auf;  die  Ge- 
mälde und  Reliefs  der  alten  Ägypter  und 


Assjrrer,  die  griechischen  Vasenmalereien 
und  die  Wandmalereien  der  romanischen 
Zeit  zeigen  keine  Verkleinerung  der  vom 
Beschauer  zurückliegenden  Gegenstände 
oder  Personen,  sondern  stellen  dieselben 
übereinanderstehend  dar.  Eine  neuere 
gröfsere,  auf  umfemgreichen  Unterlagen  be- 
ruhende Arbeit  auf  diesen  Parallelismus 
li^  jetzt  vor,  die  neues  Licht  auf  die 
Analogie  zwischen  genereller  und  onto- 
logischer  Entwicklung  luch  der  produktiven 
Seite  der  Kunstentwicklung  falloi  läfst  Dr. 
Siegfried  Levinstein  (»Kinderzeichnungen 
bis  zum  14.  Lebensjahr.  Mit  Parallelen 
aus  der  Ui:geschichte,  Kulturgeschichte  und 
Völkerkunde.  Dazu  169  Figuren  auf  85 
Tafeln  und  18  Tabellen  im  Text  Mit 
einem  Anhang  von  Univ. -Prof.  Dr.  Karl 
Lamprecht- Leipzig)  erstreckt,  nachdem  aus 
Amerika  und  England  viele  Veröffent- 
lichungen über  das  vorschulpflichtige  Alter 
vorliegen,  seine  Ausführungen  auf  die  Schul- 
zeit Und  er  kommt  zu  dem  Resultat,  dafs 
das  Kind  in  dem  kurzen  Zeitraum  von 
etwa  zwölf  Jahren  andeutungsweise  die 
Entwicklung  der  Rasse  durchmacht  und 
findet  viele  Ähnlichkeiten,  z.  B.  wie  die 
Menschengestalt  dargestellt  wird,  wie  Tiere 
und  Pflanzen  aufgefafst  werden,  wie  sich 
perspektivisches  Sehen  und  Farbensinn  ent- 
wickeln. Auch  er  stellt  nach  Lamprecht 
Stufen  auf  und  unterscheidet  für  die  generelle 
Entwicklung : 

1.  Symbolische  Stufe  (Umrifs  Haupt- 
sache). 

2.  Omamentale  Stufe  (Farbe  als  Orna- 
ment in  den  Umrifs  eingefüllt). 

3.  Typische  konventionelle  Stufe  (Lokal- 
farbe —  Reiz,  Licht  und  Schatten,  Anfang 
zur  räumlichen  Anordnung  —  Linear- 
perspektive). 

4.  Individualistische  Stufe  (Perspektive, 
Licht  und  Schatten). 

5.  Subjektivistische  Stufe  (Farbengebung: 
Hauptrolle). 

Dr.  Levinstein  versucht  auf  Grund  der 
Zeichnungen  nachzuweisen,  dafs  für  die 
Entwicklung  der  bildlichen  Darstellung  bei 
unsem  Kindern  sich  reichliche  Analogien 
in  der  Kunst  und  Kulturgeschichte  finden. 
Auch  der  Historiker  Lamprecht  geht  diesem 
Gedanken  nach  und  will  Zeichnungen  aller 
Völker  sammeln,  um  Fragen  zu  beantworten, 
wie  z.  B.:  Durchlaufen  alle  Kinder  der  Welt 
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den  gleichen  psychischen  Entwicklungs- 
prozefs  in  ihrem  Drange  zu  zeichnen  und 
zu  formen  ?  Er  will  dann  weiter  aus  solchen 
induktiven  Untersuchungen  zu  entscheiden 
versuchen,  ob  eine  Einheit  des  Menschen- 
geschlechts angenommen  werden  kann,  oder 
ob  sich  sichere  psychische  Indizien  für  die 
Scheidung  der  Menschheit  in  Gruppen  er- 
geben. 

K.  Lange  (s.  Art  Biiderbficher)  be- 
stimmt als  Wesen  des  :»Kinderstils<,  der  mit 
dem  der  primitiven  Kunst  viel  Ähnlich- 
keit zeigt,  flächenhafte  Darstellung,  Verzicht 
auf  perspektivische  Hintei^gründe,  Unter- 
drückung komplizierter  Verkürzungen  oder 
Überschneidungen,  Bevorzugung  friesartiger 
Kompositionen,  Klarheit  der  Silhouette, 
Deutlichkeit  des  mimischen  Ausdrucks,  Ab- 
kürzung der  Details,  Hervorhebung  des 
Wesentlichen,  der  durchgehenden  grofsen 
Linien.  Es  ist  überhaupt  zu  vermuten,  dafs 
sich  das  Kunstgefühl  der  einzelnen  Menschen 
von  dem  andeutenden  typisierenden  Stil 
der  Kindheit  zu  einer  immer  realistischeren 
Wiedergabe  der  Natur  fortentwickelt,  dafs 
die  Entwicklung  des  einzelnen  wie  der 
Gesamtheit  in  ästhetischer  Beziehung  auf 
dem  Prinzipe  der  Illusion  beruht  Wenn 
das  die  Wissenschaft  zwingend  nachgewiesen 
haben  wird,  hätte  man  auch  ein  zwingendes 
Prinzip  für  die  Auswahl  und  Anordnung 
der  Kunstwerke.  Vorerst  sind  wir  noch 
auf  einzelne  Parallelen  und  Beobachtungen 
angewiesen.  Solche  können  aber  schon 
sehr  wertvolle  Fingerzeige  geben.  Schon 
Kant  hat  die  entwicklungs- psychologisch 
tiefsinnige  Bemerkung  gemacht,  dafs  die 
Menschen  früher  den  Geschmack  an  der 
Schönheit  der  menschlichen  Gestalt  und 
darnach  erst  den  an  der  äufseren  Natur 
erwarben.  Damit  hängt  zusammen,  dafs 
die  Landschaftsmalerei  viel  später  aufitrat  als 
die  Darstellung  von  Tieren  und  Menschen.*) 
Anfänglich  war  sie  nur  Hintergrund  und 
Dekoration  der  letzteren  und  erst  Verhältnis- 
mäfsig  spät  entwickelte  sich  ihre  freie  und 
selbständige  Darstellungsweise,  eigentlich 
erst  bei  den  Holländern  des  17.  Jahrhunderts 
(Hobbema  und  Ruisdael),  obwohl  die 
Qnquecentisten  schon  landschaftliche  Hinter- 


•)  Vergl.  Dr.  Joh.  Lübke,  Zur  Natur- 
geschichte der  Kunst  und  Schönheit  Polit- 
Anthropolog.  Revue  1,  Nr.  4,  1902. 


gründe  haben.  So  haben  auch  die  Kinder 
keine  ästhetische  Naturanschauung.  Der 
Grund  dafür  liegt  darin,  dafs  die  ästhetische 
Anschauung  der  Natur  erst  von  der  Kunst 
auf  die  Natur  übertragen  worden  ist  Des- 
wegen tritt  auch  in  der  Poesie  bekanntlich 
die  Würdigung  der  Naturschönheiten  erst 
sehr  spät  auf.  Weiter  lehrt  die  Erfahrung, 
dafs  Kinder  diejenigen  Bilder  am  liebsten 
mögen,  die  ihnen  etwas  erzählen.  Es  ist 
freilich  ein  Zeichen  einer  niederen  ästhe- 
tischen Entwicklungsstufe,  immer  nur  nach 
dem  Inhalt  zu  fragen,  aber  man  mufs  ihr 
in  einem  gewissen  Kindesalter  Rechnung 
tragen  und  erst  allmählich  ein  Loslösen  von 
dieser  Art  der  Betrachtungsweise  erstreben. 
Kinderpsychologie  und  Völkerpsycho- 
logie haben  also  hierin  noch  grofse  Auf- 
gaben zu  leisten.  Die  Kinderforschung 
wird  durch  viele  Versuche  und  Beobach- 
tungen eine  gewisse  Stufenfolge  feststellen 
müssen,  wie  sich  die  Empfänglichkeit  des 
Kindes  für  die  Finessen  des  Perspektiven 
Sehens,  die  feineren  Unterschiede  von  Licht 
und  Schatten,  die  zarteren  Farbennuancen 
ausbildet.  Wann  gibt  sich  das  Kind  nicht 
mehr  derwirklichen,  unkünstlerischen  Illusion 
hin?  Wann  kommen  ihm  die  illusions- 
erregenden und  die  illusionsstörenden  Mo- 
mente zum  Bewufstsein?  Kann  ein  Kind 
vor  einem  architektonischen  Kunstwerk 
etwas  derart  empfinden,  dafs  ihm  dieses 
organisch  gewachsen  zu  sein  scheint,  dafs 
eine  Säule  emporstrebt,  dafs  ein  Ornament 
eine  Fläche  belebt?  Wann  wird  es  vor 
Kunstwerken  des  «Untermenschlichen«  die 
Illusion  der  organischen  Kraft  haben?  Wann 
tritt  die  ästhetische  Un Interessiertheit  ein, 
wann  tritt  beim  Anblick  des  Schönen  das 
Besitzen-  und  Geniefsenwollen  zurück,  das 
im  Leben  des  Kindes  anfangs  die  Haupt- 
rolle spielt?  Wann  wird  sich  das  Kind 
seiner  Stimmungen  bewufst?  Wann  beginnt 
das  Kind  die  Natur  zu  beseelen?  Wie  hängt 
erworbener  Vorstellungsvorrat  und  Gefühls- 
leben mit  dem  ästhetischen  Genufs  zu- 
sammen? Wie  verhalten  sich  motorische, 
wie  visuelle,  wie  akustische  Typen?  Welche 
Kindesnaturen  vermögen  sich  schnell  in 
Illusion  zu  versetzen,  welche  nur  langsam  ? 
Zur  Gewinnung  einer  genetischen  Ästhetik 
des  Individuums  wird  auch  das  Experiment 
herangezogen  werden  können.  Aber  auf 
wirklich  exakt -experimentellem  W^:e  wer- 
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den  sich,  wie  Voikelt  darlegt,  immer  nur 
ästhestische  Vorfragen  allereinfachster  Art 
in  Angriff  nehmen  lassen.  Was  Marx 
Lobsien-Kiel  (>Kind  und  Kunst«,  einige 
experimentelle  Untersuchungen  zu  einigen 
Grundfragen  der  Kunsterziehung,  in  Rein- 
IHügel,  Zeitschr.  f.  Philos.  u.  Pädagogik, 
1905)  als  Experimente  ansieht,  das  sind 
im  streng  wissenschaftlichen  Sinn  keine, 
können  aber,  wie  wir  gleich  sehen  werden, 
recht  nützlich  sein :  es  sind  psychologische 
Beobachtungen  mit  statistischer  Beigabe. 
Auch  Konrad  Lange  ist  Volkelts  Meinung, 
dafs  von  einer  physiologischen  Ästhetik  zu 
sprechen  eine  gänzliche  Verkennung  des 
ästhetischen  Problems  ist  An  die  eigent- 
lichen entscheidenden  psychologischen  Vor- 
gänge kommt  man  mit  dem  Experiment 
nicht  heran.*)  Die  experimentelle  Psycho- 
logie mufs  sich  beschränken  auf  die  ästheti- 
schen Vorstufen,  auf  physiologische  Be- 
gleiterscheinungen des  ästhetischen  Ge- 
nusses, auf  Muskelbewegungen,  Erschütte- 
rungen des  Trommelfells,  Organ-  und  Be- 
w^ungsempfindungen,  gewisse  Abhängig- 
keitsverhältnisse der  seelischen  Vorgänge 
vom  Leibe,  vasomotorische  Innervation, 
Emotionen,  Verengerung  und  Erweiterung 
der  Blutgefäfse,  Vorziehen  der  Farben, 
motorische  Vorgänge,  imitatorische  Ein- 
stdlungen,  um  nur  einige  zum  Teil  schon 
in  der  Wissenschaft  in  Angriff  genommene 
Kapitel  zu  nennen.  (Gegen  die  Experi- 
mentierpädagogik wendet  sich  auch  E. 
Weber-München  in  der  Zeitschrift  Säemann, 
Heft  1.)  Das  Experiment  ist  durch  Theodor 
Fechner  (Zur  experimentalen  Ästhetik,  Leipzig 
1871  und  Vorschule  der  Ästhetik,  14.  Ab- 
schnitt) in  die  Ästhetik  eingeführt  worden; 
er  hat  nur  Vorfragen  allereinfachster  Art 
gestellt,  um  grundlegende  Schönheitsgesetze 
zu  erhalten.  Die  Experimente  sind  dann 
weiter  fortgesetzt  worden  (z.  B.  Ernst  Meu- 
mann,  Untersuchungen  zur  Psychologie 
und  Ästhetik  des  Rhythmus,  Leipzig  1894).**) 
Man  kann  also  mit  Volkelt  es  ruhig  der 

*)  So  fra^  auch  O.  Liebmann  (Analysis 
der  Wirklichkeit) :  »Was  haben  Physik,  Chemie, 
Anatomie  und  Physiologie  des  menschlichen 
Gehirns  zur  Erklärung,  zur  strengen  Deduktion 
der  geistigen  Vorgänge  geleistet?«  Und  er  ant- 
wortet: »Heizlicn  wenig,  so  gut  wie  gar 
nichts!« 

")  Volkelt,  System  der  Ästhetik  1,  39: 
»Wahrhaft  abschredcende  Beispiele  haben  Georg 


Zukunft  überlassen,  ob  dem  ästhetischen 
Experiment  mehr  als  bisher  gelingen  wird, 
wirkliche  ästhetische  Probleme  lösen  zu 
helfen.  Bei  der  zusammengesetzten  und 
verwickelten  Natur  dieser  seelischen  Vor- 
gänge ist  dies  sehr  fraglich.  Zudem  stört 
schon  die  einfachste  Fragestellung,  aus 
welcher  die  Absicht  des  Versuchs  gemerkt 
wird,  das  naive,  unwillküriiche  Verlaufen 
des  Genufsvorganges.  Femer  hängen  Wert 
und  Unwert  der  ästhetischen  Regungen 
und  Urteile  von  der  ganzen  jeweiligen  Per- 
sönlichkeit, von  ihren  Anlagen,  ihrer  Bil- 
dung, Entwicklung,  Stimmung  in  be- 
deutendstem Mafse  ab.  Was  Marx  Lobsiens 
Versuche  an  Kindern  anlangt,  so  sind  sie 
sehr  ileifsige,  wertvolle  pädagogische  Beob- 
achtungen, aus  denen  aber  vielleicht  die 
allgemeineren  Folgerungen  noch  vorsichtiger 
gezogen  werden  müssen.  Er  gab  22  Fragen 
1380  Kindern  zur  schriftlichen  Beantwor- 
tung (Lieblingsbild,  -Gebäude,  -Farbe, 
-Spiel,  -Blume,  -Turnübung,  -Gedicht  usw.). 
Diese  Art  des  pädagogischen  Experiments 
wird  gewifs  zur  genetischen  Ästhetik  des 
Kindes  gute  Beiträge  liefern  und  auf  die 
Auswahl  der  Kunstobjekte  Einflufs  gewinnen. 
Lobsien  kommt  zu  der  allgemeinen  Schlufs- 
folgerung,  dals  allerdings  im  Kinde  ästhe- 
tische Qualitäten  schlummern  und  dafs 
fa-effende  Mafsnahmen  geeignet  sind,  diese 
zu  entfalten  und  gegen  unedle  Einflüsse 
zu  immunisieren.  »Das  Wortschöne  liegt 
dem  Kinde  ungleich  näher  als  das  Bild- 
schöne. Femer :  die  Voraussetzungen,  wel- 
che die  Förderer  auf  dem  Gebiete  der 
Kunsterziehung  ohne  weiteres  vorweg- 
nehmen, sind  somit  experimentell  erwiesen : 
eine  Kunsterziehung  ist  möglich.«  Auch 
die  Völkerpsychologie  wird  die  genetische 
Ästhetik  als  Ziel  aufstellen  müssen.  Hier 
steigern  sich  die  Schwierigkeiten  ganz  be- 
deutend, worauf  Volkelt  aufmerksam  macht 
Eher  lassen  sich  aus  der  Kunstgeschichte, 
aus  den  vorhandenen  Kunstwerken  für  das 
produktive  Schaffen  Schlüsse  ziehen.    Aber 

Hirth  (Aufgabe  der  Kunstphysiologie,  2  Bde., 
München  und  Leipzig,  1891),  Gustav  Naumann 
(Geschlecht  und  Kunst),  Prologomena  zu  einer 
physiologischen  Ästhetik,  Leipzig  1899)  und 
Carl  Lange  (Sinnesgenüsse  und  Kunstgenufs, 
Wiesbaden  1903)  geHefert.«  Voikelt  spricht  da 
von  einer  wilden,  mythologischen,  von  einer 
Holzhackerpsychologie. 
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die  receptive  Seite  der  Kunstbetätigung 
wird  sich  sehr  schwer  in  ihrer  Entwick- 
lung erkennen  lassen,  weil  es  hier  gilt,  die 
seelischen  Wandlungen  der  IMenschheit 
rücksichtlich  der  ästhetischen  Werte  festzu- 
stellen. Volkelt  fragt:  »Wie  hat  sich  das 
ästhetische  Vorstellungs-,  Gefühls-  und 
Phantasieleben  im  Laufe  der  Zeiten  ent- 
wickelt? Wie  stellten  sich  die  Menschen 
auf  den  verschiedenen  Stufen  ihrer  Ent- 
wicklung in  ihrem  Innern  zu  Natur  und 
Kunst,  wenn  sie  sich  ästhetisch  verhielten? 
Wie  arbeitete  in  der  Seele  der  Zeitgenossen 
des  Phidias  oder  Vergils  oder  Wolframs 
von  Eschenbach  oder  Dürers  oder  Shake- 
speares Anschauen,  Fühlen,  Phantasie, 
Wollen  und  Denken  zusammen,  wenn  sie 
ästhetisch  genossen?«  Schon  aus  solchen 
Fragen  erhellt  die  Schwierigkeit  des  Pro- 
blems. Es  wird  auch  sicher  nur  gelingen, 
diese  Wandlungen  im  ästhetischen  Ver- 
halten in  grofsen  Zügen,  nur  im  Oberblick, 
nur  in  ihren  entscheidenden  Wendepunkten 
festzustellen.  Wir  modernen  Menschen 
dürfen  unsere  Art  der  Auffassung  der 
Kunstwerke  aus  vergangenen  Zeiten  nicht 
einfach  auf  die  Menschen  jener  Zeiten 
üt)ertragen,  weil  wir  mit  einem  ganz  an- 
ders differenzierten  Gefühlsleben  und  mit 
einem  viel  vollständigeren  Vorstellungsvorrat 
vor  die  Kunstwerke  hintreten.  Gewaltige 
Unterschiede  dürften  vorhanden  sein,  etwa 
zwischen  der  Art,  wie  wir  die  Antigone  des 
Sophokles  geniefsen  und  wie  sie  von 
seinen  Volksgenossen  im  5.  Jahrh.  vor 
Chr.  im  Theater  an  der  Akropolis  aufge- 
nommen wurde,  wenn  man  auch  behaup- 
ten darf,  dafs  die  ethischen  Konflikte  dieses 
Dramas  als  allgemein  menschlich  in 
derselbenWeise  innerlich  angeschaut  wurden. 
Das  Hineinversetzen  in  die  Volksseele  jener 
Zeit  wird  aber  auch  dem  annähernd  nur 
gelingen,  der  über  die  umfassendsten  histo- 
rischen Kenntnisse  verfügt  Noch  gröfser 
werden  die  Schwierigkeiten,  wenn  es  sich  um 
noch  weiter  zurückli^ende  Perioden  oder, 
was  dasselbe  ist,  um  das  Erforschen  der 
ästhetischen  Betrachtungsweisen  der  Natur- 
völker handelt  Hier  wird  man  nur  zu 
ganz  allgemeinen  Feststellungen  kommen. 
Solche  allgemeine  Feststellungen  können 
aber  für  die  Pädagogik  doch  den  Wert 
eines  Anordnungsprinzips  erhalten.  So  wird 
man  jetzt  schon   mit  aller  Vorsicht  viel- 


leicht folgende  grofse  Stufen  für  die  sub- 
jektive, die  ontologische  Entwicklung  auf- 
stellen können,  nach  der  jeweiligen  ästhe- 
tischen Bildungsstufe  des  Kindes: 

I.  Stufe:  Einfeiche  sinnliche  Wahr- 
nehmung: Kein  Unterschied  zwischen 
Wirklichkeit  und  Schein.  Naiver  Wirk- 
lichkeitsglaube vor  jedem  Kunstwerk. 
Souveränes  Schalten  über  Zeit  und  Raum. 
Beim  Bilderbuchbesehen  nur  Freude  am 
Wiedererkennen  des  Dargestellten.  Die 
Märchen  und  Puppen  sind  Wirklichkeiten. 
Rein  stoffliche  Neugier  beim  Anhören  von 
Erzählungen.  Das  Wunderbare  ist  wahr. 
Kind  identifiziert  sich  mit  den  Personen 
der  Geschichten,  nur  Fragen  nach  dem  In- 
halt des  Dargestellten.  Wirkliches  Dafür- 
halten der  Naturg^enstände  als  beseelte, 
fühlende  Wesen  (d.  i.  nicht- bewufst  dichte- 
rische Beseelung  der  Natur).  Glaube  an 
die  Wirklichkeit   der   eigenen   Kritzeleien. 

—  Haben-  und  Geniefsenwollen  der  dar- 
gestellten Gegenstände  drängt  sich  vor,  Ab- 
hängigkeit des  Kunstgenusses  von  den 
realen  Interessen  des  Lebens.  —  Zu  starkes 
Überwi^^n  der  illussionserr^^enden  Mo- 
mente bis  zur  Verwechslung  mit  der  Wirk- 
lichkeit 

II.  Stufe:  Erwachen  des  kritischen  Be- 
wufstseins  auf  Grund  der  gewachsenen  Er- 
oberung der  Natur.  Schwinden  des  Wirk- 
lichkeitsglaubens. Erkenntnis,  dafs  der 
Märcheninhalt  objektiv  unwahr  ist  Eist 
Enttäuschung,  Schwanken  zwischen  Glauben 
und  Nichtglauben,  dann  Spott  über  Märchen 
und  über  Beseelung  der  Puppen  oder 
anderer  lebloser  Gegenstände.  Dummkluge 
Überlegenheit  über  die  Illusion.  Naseweise 
Aufklärung  jüngerer  Geschwister.  Nach- 
malen wirklicher  Gegenstände.  —  Zu  starkes 
Bewufstsein  der  illusionsstörenden  Momente. 

III.  Stufe:  Dunkle  Ahnung  vom  Unter- 
schied zwischen  Schein  und  Wirklichkeit 
Beginn  des  bewufsten  Illusionsgenusses. 
Sich  wehren  dag^^n,  aber  doch  öfteres 
Unterii^en.  Erwachen  des  Bewufstseins, 
dafs  eine  Persönlichkeit  es  gewesen,  die 
das  Bild,  das  Lied,  das  Gedicht  geschaffen. 
Fragen  nach  dem  Künstier.  Verwunderung, 
dafs  das  jemand  kann.  Eigene  Versuche. 
Stolz  über  eigene  zeichnerische  Leistungen. 

—  Bald  Übergewicht  der  illusionsstörenden, 
bald  Übergewicht  der  illusionserregenden 
Momente    beim    Kunstgenufs:    noch    kein 
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klares  Bewufstsein  vom  Scheincharakter  der 
Kunst 

IV.   Stufe:    Volle    ästhetische   Genufs- 
ühigkeit  mit  dem  Bewufstsein  vom  Schein- 
charakter der  KunsL    Die  Märchen  werden 
von   neuem   gern   genossen    in   dem   be- 
wufsten  Widerspiel  von  Schein  und  Wirk- 
lichkeit.     Möglichkeit,    sich    im    gefühls- 
erfüllten Anschauen  ganz  der  Wirklichkeit 
und  dem  stofflichen  Ich  entrückt  zu  fühlen. 
Allmähliche   Erhebung  über  die  stofflich^ 
Neugier,  wiederholtes  Zurückkehren  zu  dem- 
selben   Kunstwerk.      Ästhetische    bewufste 
Beseelung     der    Natur.      Möglichkeit     in 
Stimmungen  kommen  zu  und  Stimmungen 
aus  Kunstwerken   nachzuempfinden.     Der 
Betrachter   steht  den   Gestalten  der  Kunst 
objektiv  g^:enüber.  Uninteressiertheit,  voll- 
ständige   Loslösung    des    Kuns^niefsens 
von  den  realen  Interessen  des  Lebens,  nicht 
mehr    Haben-    und    Geniefsenwoilen    der 
dargestellten   Gegenstände.     Gleichgewicht 
der  illusionserregenden  und  der  notwendigen 
illussionsstörenden   Momente    im  Bewufst- 
sein des  Betrachters.    Stete  Gefühlsgewifs- 
heit,  dafs   es  sich   beim  Anschauen  oder 
Anhören    des     Kunstwerks    um    Schein- 
vorstellungen   und    Scheingefühle   handelt. 
Nach  dieser  Stufenfolge,  die  nur  eine 
allgemeine  sein  kann,  deren  einzelne  Stadien 
die  Menschen  in  verschiedener  Schnellig- 
keit je  nach  ihrem  ärmeren  oder  reicheren 
Innenleben    durchlaufen    werden    (manche 
•werden   die  4.  Stufe  überhaupt  nicht  er- 
reichen), ergibt  sich,  dafs  ein  allmähliches 
Hinführen  möglich  ist.    Selbstverständlich 
kann  es  sich  auf  diesem  Gebiete  wie  immer 
in  dem   engen   Rahmen   der  acht   Volks- 
schuljahre nur  darum  handeln,  im  Kinde 
die  Richtung  auf  das  ästhetische  Leben  an- 
zubahnen, den  Willen  zu  verstehenwollender 
ästhetischer    Tätigkeit    anzuregen,    es    ge- 
wöhnen  vom  rein  Inhaltlichen  abzusehen 
und  es  hinzuführen  zu  einer  Verbindung 
vom  starken  Schauen  und  mächtig  strömen- 
den Fühlen.     Die  Rücksichtnahme  auf  die 
jeweilige  ästhetische  Bildungsstufe  und  auf 
den    damit    auf    mannigfache     Art    ver- 
schlungenen Vorstellungsvorrat,  die  bisher 
eriebten  Gefühle  und  den  physiologischen 
Habitus  des  Kindes  wird  bei  der  Auswahl 
der  Kunstobjekte  vor  Verfrühung  bewahren. 
Das  Kind   hat  noch   kein   reiches,  durch 
viele  Erfahrungen  hindurchgegangenes  be- 

Rein,  Encyklopid.  Hnidb.  d.  Pidagogik.    2.  Aufl.    5. 


wegliches  Innenleben,  ihm  fehlen  vor  allem 
alle  auf  das  andere  Geschlecht  sich  richten- 
den mannigfaltigen  Gefühlserlebnisse.  Mit 
dem  wachsenden  Seeleninhalt  wächst  von 
selbst  auch  der  Grad  des  ästhetischen 
Empfindens.  Erst  spät  tritt  beim  Kinde 
die  Fähigkeit,  die  Natur  als  Bild,  als  Kunst- 
werk anzuschauen  auf,  weil  dazu  eine  ge- 
wisse künstlerische  Apperzeptionsmasse  ge- 
hört und  man  viele  Landschaftsbilder  ge- 
sehen haben  mufs.  Denn  das  bezeichnen 
wir  in  der  Natur  als  schön,  was  wir  uns 
künstlerisch  dai^esteltt  denken  können.  Das- 
jenige Naturobjekt  ist  das  schönste,  das  die 
Vorstellung  der  Kunst  am  stärksten  er- 
weckt, d.  h.  seiner  Form  nach  am  leichtesten 
in  Kunst  umgesetzt  werden  kann.  Daher 
werden  wir  in  der  Auswahl  uns  hier  vor 
Verfrühung  hüten  müssen.  Alles  Sym- 
bolische und  Allegorische,  alle  Karikaturen 
und  alle  krankhaften  Darstellungen,  alle 
moderne  Problemkunst  ist  dem  Kinde  fem 
zu  halten,  weil  beim  normalen  Kinde  alle 
Apperzeption  fehlt,  beim  frühreifen  aber 
leicht  Vorstellungen  oder  Gefühle  geweckt 
werden,  die  noch  schlummern  sollen.  Von 
nervenärztlicher  Seite  (Binswanger,  Oppen- 
heim) ist  darauf  aufmerksam  gemacht  wor- 
den, wie  oft  die  Nervosität  in  den  Ent- 
wicklungsjahren durch  moderne  ästhetische 
Problemwerke  verstärkt  wird,  wie  über- 
haupt diese,  statt  eine  Erholung  zu  sein, 
die  Abnutzung  der  nervösen  Kräfte  nach 
beendeter  Berufsarbeit  fortsetzen  und  weil 
der  intellektuelle  Gehalt  der  modernen 
Kunst  mit  seinen  Problemen  des  Krank- 
haften und  Perversen,  mit  seiner  Atmosphäre 
des  Schwülen  und  Dumpfen  erst  recht 
die  ang^;riffenen  Hirnzellen  quäle  und 
zernage.  Auch  der  Eintritt  der  Pubertät 
mit  seiner  längst  festgestellten  grofsen  Um- 
wälzung in  körperlicher  und  geistiger  Be- 
ziehung wird  Anlafs  geben,  zu  fragen, 
wie  weit  dieselbe  das  spezifisch  ästhetische 
Empfinden  beeinflufst,  ob  sie  dieses  krank- 
haft steigert  oder  auch  infolge  des  er- 
wachenden übermächtigen  Geschlechtstriebes 
ertötet  Willy  Hellpach  (»Zukunft«,  1902, 
Nr.  29)  behauptet,  dafs  überhaupt  erst  mit 
der  geschlechtiichen  Reife  von  ästhetischem 
Empfinden  gesprochen  werden  könne  und 
meint,  dafs  man  durch  Gel^enheiten  des 
ästhetischen  Geniefsens  vorzeitig  das  Ge- 
schlechtliche  im    Kinde   aufrütUe.     Schon 
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1844  schreibt  Medizinalrat  Dr.  Trinks  (»Über 
Erziehung  in  unserer  Zeit«):  »Die  allzu 
frühe  Erregung  der  Oehimtätigkeit,  der  vor- 
zeitigen Anstrengung  der  Geistesfähigkeiten 
hat  femer  zur  unmittelbaren  Wirkung,  dafs 
der  Geschlechtstrieb  ebenfalls  vor  der  Zeit 
erwacht  und  seine  Anforderungen  geltend 
macht«  Daher  hat  der  Erzieher,  soviel 
er  es  in  unserer  Zeit  mit  ihrer  auf  das 
Kind  von  allen  Seiten  eindringenden  Fülle 
der  Kunsterzeugnisse  (Automatenbilder,  Pia- 
kate, Warenpackungen,  Schaufenster,  illu- 
strierte Zeitschriften)  vermag,  es  zu  vermeiden, 
im  Kinde  unkindliche  Gefühle  zu  wecken 
und  an  die  kindliche  Phantasie  übertriebene 
Anforderungen  zustellen(vergl.»Verfrfihung< 
von  Eisenhofer).  Das  Grenzgebiet  zwischen 
Physiologie  und  Ästhetik  ist  bisher  noch 
wenig  angebaut  und  wird  noch  manche 
Überl^;ungen,  die  auf  die  genetische  Ästhe- 
tik neues  Licht  werfen,  zeitigen.  Ver- 
frühung  würde  es  femer  sein,  wenn  man 
dem  Kinde  humoristische  Bilder  zeigen 
wollte,  welche  Schwächen  oder  Unsitten 
in  spafshafter  Entschuldigung  erscheinen 
lassen,  z.  B.  den  Alkoholismus  bei  Grfitzner 
oder  Harburger  oder  bei  den  alten  Hol- 
ländem  Jan  Steen,Teniers,  Brouwer,  Brueghel. 
E>as  Künstlerische  würden  sie  nicht  aus  diesen 
heraussehen  können,  sondem  nur  dem  für 
sie  gefährlichen  Inhalte  ihre  Aufmerksam- 
keit zuwenden.  So  ist  es  auch  mit  dem 
mystisch  Religiösen,  dem  Krassen  und  Ent- 
setzlichen (Franz  Stuck,  Krieg),  der  auf- 
dringlichen Plakatkunst,  dem  der  Sinnlich- 
keitssphäre Angehörigen  (Akte,  Nuditäten, 
Venusbilder). 

Neben  der  subjektiven  Stufenfolge  wird 
eine  solche  für  die  phylogenetische  Ent- 
wicklung vielleicht  nach  eingehenden  vöiker- 
psychologischen  Studien  mit  Zuhilfenahme 
der  Kunstgeschichte  aufgestellt  werden 
können.  Das  hängt  eng  mit  der  Gesamt- 
anordnung des  Lehrplans  zusammen.  Wie 
die  ästhetische  Aufnahmefähigkeit  zugleich 
mit  dem  sich  erweiternden  Vorstellungs- 
vorrat und  dem  sich  verieinemden  Gefühls- 
leben mehr  und  mehr  wächst,  so  ist  es 
auch  in  der  Geschichte  des  Volkes.  Jede 
Zeit  hat  auch  nach  der  künstlerischen  Seite 
ihre  ganz  bestimmte  künstlerische  Aus- 
prägung gehabt.  Itschner  (»Über  künst- 
lerische Erziehung«  in  W.  Rein,  Aus  dem 
Pädagogischen  Unterrichtsseminar,  9.  Heft, 


Langensalza,  Hermann  Beyer  &  Söhne 
[Beyer  &  Mann],  1901)  geht  dem  Zusammen- 
hang von  nationaler  Geschichte  und  Kunst- 
entwicklung näher  nach.  Auch  in  unsem 
oben  g^ebenen  Ausfühmngen  über  die 
nationalökonomische  Seite  unsres  Problems 
haben  wir  dieses  Verhältnis  berührt  Es 
ist  keine  Frage,  dafs  die  Kunstentwicklung 
eines  Volkes  ein  aufserordentlich  wertvoller 
Zweig  seiner  Geschichte  ist  Wer  die 
Geschichte  eines  Volkes  recht  verstehen 
will,  der  kann  gerade  auf  diese  Seite  natio- 
nalen Lebens  nicht  verzichten.  Die  Ge- 
schichte des  Mittelalters  würde  einen  allzu 
düstem  Anstrich  bekommen,  wenn  nicht 
der  Reichtum  künstlerischen  Schaffens  das^ 
Grauenvolle  mancher  Erscheinung  mildem 
und  sänftigen  würde  Wenn  es  auch  aufser- 
kfinstlerische  Gesichtspunkte  sind,  z.  B.  der 
historische  und  der  ethische,  die  hier  die 
Auswahl  beeinflussen,  (allg.  Erziehungsziel!), 
so  wird  durch  den  Zusammenhang  erst  der 
richtige  Hintergmnd  für  die  Kunstwerke 
geschaffen.  »Was  können  die  Werke  der 
Architektur  den  Massen  nicht  erzählen  von 
der  Kulturmacht  unseres  Volkes!  Die  Zeiten 
des  Mittelalters  ragen  in  ihnen  herein  in  unsere 
G^enwart,  jene  Zeiten,  wo  die  kirchliche 
Kunst  allein  einen  Freibrief  besafs,  sich  zu 
dehnen  und  zu  recken  weit  über  die  Grenzen 
hinaus,  die  die  Vormundschaft  der  Hier- 
archie sonst  den  Geistern  gezogen.  Desto 
unberührter  haben  sie  den  Geist  ihrer  Zeit 
uns  überliefert  Sie  sind  aber  auch  ge- 
waltige Mahner,  jenen  Epochen  der  Kunst- 
entwicklung eine  neue  an  die  Seite  zu 
stellen.  Andere  aus  dergrofsen  Zahl  predigen 
in  ergreifender  Klage  von  den  Zeiten  innerer 
Zerrissenheit  des  Vateriandes,  von  der 
Franzosen-,  Schweden-  und  Türkenplage: 
ebenso  gewaltige  Mahner  für  das  Gewissen 
der  Nation,  festzuhalten  an  der  Freiheit 
ihrem  höchsten  Gut  So  reden  viele  ihre 
besondere  Sprache,  mit  Zungen  des  Ruhms, 
der  Klage,  nationaler  B^eisterung,  Kriegs- 
und Friedensbilder  vor  die  Seele  stellend.» 
Diese  künstlerische  Ausprägung  hat  der 
Unterricht  gerade  so  wie  die  übrigen 
kulturellen  Seiten  zu  berücksichtigen.  Die 
deutsche  Volksschule  beschränkt  sich  natur- 
gemäfs  auf  die  deutsche  Kunst  Auch 
hier  soll  eine  Ahnung  vom  Werden  der 
deutschen  künstlerischen  Kultur  im  Zög- 
ling erzeugt   werden.    So  tritt  in  unserm 
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Lehrplane  vom  5.  Schuljahr  ab  neben 
die  deutsche  Geschichte  ein  Anschauungs- 
kurs im  Zeichenunterricht,  der  seine  Ob- 
jekte der  Kunst  der  jeweih'g  im  Ge- 
schichtsunterricht behandelten  Periode  ent- 
nimmt, hier  mit  dem  gesonderten  Zwecke 
auch  diese  wichtige  Seite  des  Kulturlebens 
in  ihrem  Werden  aufzuzeigen.  Zugleich 
entlehnt  der  Zeichenunterricht  seine  Motive 
den  Einzelheiten  der  architektonischen  und 
kunstgewerblichen  Kunstwerke  des  betreffen- 
den Zeitabschnittes.  (Vergl.  W.  Rein, 
Zeichenunterricht  nach  historischen  Gesichts- 
punkten, Encyklopädie  Bd.  VII.)  Die  Kunst- 
formen  der  früheren  Zeiten  sind  einfacher 
und  durchsichtiger,  lassen  sich  deshalb  auch 
technisch  leichter  bewältigen.  Im  grolsen 
und  ganzen  würde  also  die  Anordnung  des 
Stoffes  so  sein,  dafs  das  5.  Schuljahr 
(deutsche  Geschichte  von  Hermann  bis 
Otto  I.)  Anschauungs-  und  Darstellungs- 
objekte der  romanischen,  das  6.  Schuljahr 
(bis  Rudolf  von  Habsburg)  der  gotischen 
Kunstepoche,  das  7.  Schuljahr  (bis  Friedrich 
d.  Or.)  der  Renaissance  und  ihren  Aus- 
läufern entnimmt,  das  8.  Schuljahr  aber 
bis  zur  Kunst  der  G^^enwart  hinführt 
Selbstverständlich  entnimmt  der  Zeichen- 
unterricht seine  Darstellungsaufgaben  nicht 
nur  den  Kunstformen  der  Vergangenheit, 
sondern,  wie  in  allen  Unterrichtsfächern, 
auch  der  heimatlichen  Natur.  Er  zeigt  z.  B. 
zugleich,  wie  unsere  heimatlichen  Pflanzen 
(Weinlaub,  Kleeblatt,  Efeu,  Eiche  in  der 
gotischen  Zeit)  stilisiert  werden. 

Es  wäre  nun  sicher  falsch,  die  künstle- 
rische Erziehung  auf  diese  vom  5.  Schul- 
jahre einsetzende  historische  Reihe  zu  be- 
schränken. Da  würde  man  der  individuellen 
Entwicklung  nicht  gerecht  werden.  Neben 
jene  Reihe,  die  sich  im  Zeichenunterricht 
bewufst  die  ästhetische  Ausbildung  angelegen 
sein  iäfst,  tritt  vom  1.  Schuljahre  eine, 
wenn  man  so  sagen  dari,  Reihe  ohne 
direkte  ästhetische  Unterrichtsabsichi  Wo 
immer  der  Unterricht  zur  Darbietung  eines 
Kunstwerkes  Gel^[enheit  gibt,  geschieht 
dies.  Zu  den  Märchen  bieten  wir  die 
Illustrationen  von  Hermann  Vogel -Plauen, 
zu  den  Thüringer  Sagen  die  Schwindschen 
Cyklen,  zu  den  Nibelungen  Cornelius  oder 
Schnorr  von  Carolsfelds  gewaltige  Fresken. 
Das  sind,  wenn  man  so  will,  Anschauungs- 
bilder und  zwar  künstlerische.    Wir  beab- 


sichtigen hier  nicht,  auf  Ästhetisches  etwa 
hinzuweisen,  aber  fa-effen  die  Auswahl  nach 
unserm  künstlerischen  Geschmack.  Wir  sorgen 
dadurch  für  die  unbewufste  Hoausbildung 
des  Geschmackes  auch  beim  Kinde,  indem 
wir  ihnen  auch  im  Anschauungsbilde  nichts 
Unkünstlerisches,  nichts  Verlogenes,  nichts 
Unechtes,  nichts  Süfsliches,  nichts  Ge- 
schmackloses bieten.  Es  gilt,  wie  Gottfried 
Keller  gesagt  hat,  »die  Erhaltung  der  Frei- 
heit und  Unbescholtenheit  des  Auges«. 
Diese  Reihe  der  Darbietung  von  Kunst- 
werken im  Anschlufs  an  die  Unterrichts- 
stoffe gebt  durch  alle  8  Schuljahre.  Der 
Zeichenlehrer  mufs  davon  Kenntnis  nehmen, 
welche  Kunstwerke  der  übrige  Unterricht 
heranzieht  So  verfügt  er  über  ein  reiches 
Anschauungsmaterial  zur  vet]gleichenden 
Kunstbetrachtung,  aus  der  allmählich  eine 
gewisse  Anzahl  elementarer  ästhetischer 
Normen  ungezwungen  herauswächst 

Noch  ein  Gesichtspunkt  ist  bei  der  Aus- 
wahl und  Anordnung  der  Kunstwerke  zu  be- 
rücksichtigen. Die  deutschen  Kunstwerke,  die 
Kunstwerke  der  Heimat  sind  soviel  als 
möglich  zu  berücksichtigen.  Unsere  deutsche 
Volksschule  hat  mehr  und  mehr  gelernt, 
sich  weise  auf  die  natioruilen  Stoffe  zu 
beschränken.  So  auch  im  Kunstunterricht 
Das  wird  immer  den  tieften  Eindruck 
machen,  was  auf  dem  Boden  der  Heimat 
gewachsen  ist  »Deutsche  Natur  und 
deutsche  Kunst  dem  deutschen  Volke!« 
(W.  Rein,  Bildende  Kunst  und  Schule, 
Dresden,  E.  Haendcke,  1902).  »Nur  das 
was  Fleisch  von  unserm  Fleisch  und  Blut 
von  unserm  Blut  ist,  nur  das  kann  in  das 
Innerste  hineindringen  und  die  Wirkungen 
auslösen,  die  das  Kunstwerk  bringen  soll.« 
Deutsche  Kunst  können  wir  wahrhaft  mit 
dem  Herzen  erfassen,  können  sie  lieben 
und  zu  unserm  innem  Besitztum  machen. 
Zudem  gibt  es  nationale  Kunstheiligtümer, 
auf  die  zwar  unserer  Gebildeten  Bewunde- 
rung gerichtet  ist,  von  denen  wir  aber 
wünschen  müssen,  dafs  sie  auch  von  unserm 
ganzen  Volke,  von  unserer  Jugend  in  ihr 
Innenleben  aufgenommen  werden.  Unsere 
deutsche  Kunst  ist  so  reich ,^  so  tief,  so 
individuell  deutsch,  dafs  die  Clberfülle  uns 
zwingt,  vieles  Wertvolle  auszuscheiden. 
Leider  weifs  unser  Volk  noch  wenig  von 
Hans  Holbein,  Albrecht  Dürer,  Joseph  Ritter 
von   Führich,    Friedrich   Overbeck,    Peter 
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Cornelius,  Moritz  von  Schwind,  Ludwig 
Richter,  Alfred  Rethel,  Schnorr  von  Carols- 
feld,  Fritz  Uhde,  Arnold  Böcklin,  Adolf 
Menzel,  Wilhelm  Steinhausen,  Eduard  von 
Gebhardt,  Hans  Thoma,  den  Malern  — 
und  von  Peter  Vischer,  Adam  Kraft,  Andreas 
Schlüter,  Gustav  Schadow,  Christian  Rauch, 
Ernst  Rietschel,  Johannes  Schilling,  Adolf 
Hildebrand,  den  Bildhauern  —  kennt  nur 
ungenau  die  Dome  von  Bamberg,  Speyer, 
Worms,  Köln,  Strafsburg,  die  Wartburg, 
die  Albrechtsburg  in  Meifsen,  die  Marien- 
burg, das  Rathaus  in  Bremen,  das  Heidel- 
berger Schlofs  —  um  nur  die  wichtigsten 
nationalen  Künstler  und  Kunstwerke  zu 
nennen.  Andrerseits  werden  wir  nicht 
solche  chauvinistische  Puristen  sein,  dafs 
wir  bei  der  Auswahl  jedes  nichtdeutsche 
Kunstwerk  ängstlich  ausschliefsen.  Es  g^ibt 
ausländische  Kunstwerke,  die  Allgemeingut 
der  Menschheit  geworden  sind  und  alle 
Menschen  in  Illusion  versetzen,  Künstler, 
die  Bürger  der  Weltgeschichte  sind.  Raffael 
ist  ein  solcher,  ist  eine  »Weltmacht«.  Seine 
Madonna  di  San  Sisto  ist,  zumal  da  sie  in 
deutschen  Landen  aufgestellt  ist,  Gemein- 
gut unseres  Volkes  geworden.  In  wieviel 
Millionen  Reproduktionen  mag  sie  diesseits 
und  jenseits  des  Weltmeeres  verbreitet  sein ! 
Tausende  von  Aussprüchen  berühmter 
Männer  über  die  Empfindungen,  die  sie 
erweckt,  liegen  vor.  Herzog  Karl  August 
schrieb  am  14.  Oktober  1783  nach  einem 
Besuche  in  Dresden  an  Knebel:  »Bei  dem 
Raffael,  der  die  Sammlung  dort  schmückt, 
ist  mir  nicht  anders  gewesen,  als  wenn 
man  den  ganzen  Tag  durch  die  Höhe  des 
Gotthard  gestiegen  ist,  durchs  Urseler  Loch 
kam  und  nun  auf  einmal  das  blühende 
und  grünende  Tal  sah.  Mir  war's,  so  oft 
ich  ihn  sah  und  wieder  wegsah,  immer 
nur  wie  eine  Erscheinung  vor  der  Seele; 
selbt  die  schönsten  Correggios  waren  mir 
nur  Menschenbilder;  ihre  Erinnerung,  wie 
die  schönen  Formen  sinnlich  palpabel. 
'  Raffael  blieb  mir  aber  blofs  wie  ein  Hauch, 
wie  eine  von  den  Erscheinungen,  die  uns 
die  Götter  in  weiblicher  Gestalt  senden, 
um  uns  glücklich  oder  unglücklich  zu 
machen;  wie  die  Bilder,  die  sich  uns  im 
Schlaf  wachend  oder  träumend  wieder  dar- 
stellen und  deren  uns  einmal  getroffener 
Blick  uns  ewig  Nacht  und  Tag  anschaut 
und  das  Innerste  bewegt«     Und  Goethe 


sprach  mit  Eckermann  über  »Raffeiels  end- 
loses Weiterwirken.«  Wer  könnte  auch 
nur  annähernd  sich  vorstellen,  welche  Fülle 
von  künstlerischen  Empfindungsströmen 
von  diesem  einen  Kunstweric  in  die  Herzen 
der  Menschen  geflossen  sind !  So  wird  die 
Auswahl  auch  auf  solche  nichtdeutsche 
Kunstobjekte  ihr  Augenmerk  richten  müssoi, 
von  denen  sie  glaubt,  dafs  sie  in  der 
Steigerung  der  ästhetischen  Ansprüche,  die 
die  Völker  im  Verlauf  der  Entwicklung  im 
grofsen  und  ganzen  durchgemacht  haben, 
wichtige  Abschnitte,  Stufen,  Höhepunkte 
darstellen  und  mit  dem  Kulturinhalt  viel- 
fache Assoziationen  eingegangen  sind.  Wir 
werden  also  auch  einige  Werke  von  Rem- 
brandt,  Rubens,  Murillo,  Michelangelo, 
Lionardo,  Velasquez,  Thorwaldsen  auf- 
nehmen, soweit  sie  auch  von  deutschen 
Knaben  und  Mädchen,  Jünglingen  und 
Jungfrauen  nachempfunden  werden  können, 
und  wenn  auch  in  ihnen  das  gefunden 
wird,  was  wir  für  einen  besonderen  Vorzug 
der  deutschen  Kunst  halten:  »treffender 
Ausdruck  des  Seelischen«  oder  »Innerlich- 
keit und  Individualismus«.  Damit  schliefsen 
wir  alles  Süfsliche,  alles  nur  Anmutige 
und  nur  Gefällige  (Flofmann,  Sichel,  Kiesel, 
Wehle,  Bodenhausen,  Seifert,  Beyschlag, 
Plockhorst),  alles  nur  formal  Schöne,  alles, 
was  sich  in  weitverbreiteten  Familienblättem 
als  Kunst  breit  macht,  aus,  weil  es  Nach- 
ahmung romanischer  Kunst  ist  Wie  aber 
der  Lehrpian  überhaupt  einen  örtlich  indivi- 
duellen Charakter  trägt,  so  auch,  was  die 
Auswahl  und  Anordnung  der  Werke  der 
bildenden  Kunst  anlangt.  Nicht  jeder  kann 
jene  grofsen  nationalen  Kunstheiligtümer 
aus  eigner  Anschauung  kennen  lernen,  aber 
überall  weist  die  nähere  Heimat  Kunst- 
werke auf,  die  benutzt  werden  müssen. 
Es  gibt  auch  eine  »künstlerische  Heimat- 
kunde« und  dieser  Zweig  ist  meist  recht 
arg  vernachlässigt  worden.  So  wie  es 
Itschner  in  ausgezeichneter  Weise  für  Jena 
gezeigt  hat  (s.  X.  Heft  der  Publikationen 
aus  Reins  Päd.  Univ. -Seminar),  so  müfste 
es  allerwärts  versucht  werden.  Man  mufs 
die  Heimat  durchforschen:  da  gibt  es 
Kirchen,  Ruinen,  Holzfachwerkhäuser,  Grab- 
steine, Portale,  Brunnen,  Fensterumrah- 
mungen, Taufsteine,  allerlei  Schmiedearbeiten, 
Oberlichtgitter,  Türfüllungen,  Friese,  Truhen, 
Leuchter,    Voluten,     Kartuschen,    Säulen- 
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kapitale,  Schränke  usw.  Man  fange  nur 
erst  einmal  an!  Was  nicht  in  unmittelbarer 
Nähe  zu  finden  ist,  wird  auf  Schulreisen 
betrachtet  und  manche  Einzelheit  in  das 
kleine  10  Ffennig- Skizzenbuch  gezeichnet 
Welch  ein  Eifer  unter  den  Kindern!  Die 
Kunstwerke  der  Heimat  haben  den  Vorzug 
sinnlicher  Frische  und  sind  den  Schülern  von 
frühester  Jugend  an  vertraut,  so  dafs  sym- 
pathetische Gefühlstöne  an  ihnen  haften.*) 

So  wird  die  Auswahl  und  Anordnung 
der  Werke  der  bildenden  Kunst  bestimmt: 
a)  durch  das  allgemeine  Erziehungsziel  (es 
darf  nicht  ausgewählt  werden,  was  der 
ethischen  Entwicklungsstufe  nicht  ange- 
messen ist);  b)  durch  die  jeweilige  ästhe- 
tische Bildungsstufe  des  Kindes  verbunden 
mit  dem  bisher  erworbenen  Vorstellungs- 
vonrat und  den  bisher  erlebten  Gefühlen 
(Erfahrung  und  Umgang);  c)  durch  die 
übrigen  Unterrichtsfächer,  aus  denen  sich 
die  Anschlufspunkte  ergeben;  d)  durch  die 
künstlerische  Entwicklung  des  deutschen 
Volkes;  e)  durch  den  technischen  Fort- 
schritt im  Zeichnen;  f)  durch  die  am 
Heimatsort  vorhandenen  oder  durch  Schul- 
reisen erreichbaren  Kunstobjekte. 

Diese  Gesichtspunkte  im  Lehrplan 
zur  Geltung  zu  bringen,  ist  Aufgabe  des 
Lehrkörpers  der  einzelnen  Schule.  Die 
Erwägungen  der  pädagogischen  Wissen- 
schaft sind  hier  ausschlaggebend.  Die 
Oberfülle  des  Stoffes  erfordert  die  gröfste 
Beschränkung;  es  darf  nie  vergessen  werden, 
dafs  die  Kunst  nur  eine  Ergänzung  der 
ernsten  Lebensarbeit  ist  Wii*  werden  gern 
bei  der  Auswahl  der  Kunstwerke  auch 
den  Rat  der  Künstler  hören,  aber  deren 
Meinung  hat  nur  Gültigkeit,  wenn  sie  die 
Sprache  der  Lehrkundigen  reden,  den 
Schatz  von  Vorstellungen  und  B^^ffen 
sich  zu  eigen  machen,  welchen  die  Lehr- 
kunde verwaltet  (Willmann).  Der  Pädagog 
sieht  das  Kunstwerk  anders  an  als  der 
Künstler,  aber  nur  einem  künstlerischen 
empfindungsfähigen  Pädagogen  darf  die  Aus- 
wahl anvertraut  werden.  Wir  werden  frei- 
lich  noch   manches  aufnehmen,  was   der 

*)  Ein  sehr  gutes  Beispiel  der  Benutzung 
heimatlicher  Kunstwerke  gibt  auch  die  Fest- 
sdiriftzum  27.  Rheinischen  Provinzial-Lehrertag: 
>Aus  der  Praxis  der  schulmäfsigen  Kunstpflege«, 
von  einer  Kommission  des  Elberfelder  Lehrer- 
vereins, 1903,  Selbstverlag. 


geläuterte  Kunstgeschmack  der  Fein- 
schmecker ablehnt;  es  gibt  auch  Hyper- 
ästhetiker  (Goethe  nennt  sie  »Geschmacks- 
pfäfflerc),  denen  vor  stetem  Kritisieren  die 
Naivität  des  Anschauens  verloren  gegangen 
ist.  Auch  K.  Lange  sagt:  »Die  Forderung 
der  allerhöchsten  künstlerischen  Stufe  bei 
der  dem  Kinde  zu  bietenden  Kunst  setzt 
eine  Feinheit  des  Verständnisses  voraus, 
die  die  meisten  Kinder  noch  nicht  haben 
und  noch  nicht  haben  können.«  Wir 
glauben  allerdings,  dafs  im  allgemeinen  ein 
wegweisender,  orientierender  Kanon  der 
zu  bietenden  Kunstwerke  entstehen  sollte 
(Versuche  für  die  Volksschule  liegen  vor 
vom  Verfasser  dieses  Artikels  in  Rein, 
Bildende  Kunst  und  Schule,  Rein,  1.  Schul- 
jahr, 7.  Aufl.  und  in  den  »Mitteilungen  der 
Herbartfreunde  Thüringens«  Nr.  22),  aber 
dem  Erzieher  mufs  dabei  viel  Freiheit  gelassen 
sein,  weil  seine  Individualität  und  sein  Takt 
in  seiner  kunsterzieherischen  Vermittlungs- 
rolle grofse  Verschiedenheiten  mitsich  bringen 
werden.  Hans  Thoma,  unser  grofser  deut- 
scher Maler,  sagt  sogar:  »Fürs  Erste  halte 
ich  es  für  wichtiger,  dafs  man  überhaupt 
Bilder  in  die  Schule  hängt,  als  dafs  man 
sich  viel  darum  kümmert,  was  man  wohl 
für  Bilder  in  die  Schule  bringen  sollte!«, 
was  er  selbst  gewifs  nur  cum  grano  salis 
verstanden  wissen  will. 

V.  Die  Eingliederung  der  kunstunter- 
richtlichen  Besprechungen  in  die  Lehr- 
Hoher  (Konzentrationsidee).  Wie  wir 
sahen,  wird  durch  die  genetische  Ästhetik 
der  Aufbau  der  ästhetischen  Bildungsele- 
mente geschaffen.  Diese  ästhetische  Reihe 
aber  darf  nicht  isoliert  stehen  bleiben, 
sondern  mufs  im  Unterrichte  gemäfs  der 
Konzentrationsidee  in  eine  vielseitige  Ver- 
bindung mit  der  Behandlung  der  übrigen 
Seiten  der  Kulturtätigkeit  des  Volkes 
gebracht  werden,  da  wir  der  konzen- 
trierenden Kraft  der  Seele  keine  Hinder- 
nisse in  den  W^  legen,  sondern  sie  auf 
alle  Weise  stützen  wollen.  Was  einzeln 
stehen  bleibt,  hat  wenig  Bedeutung.  >So 
wie  jede  Kulturstufe  die  verschiedenen 
Tätigkeiten  der  Menschen  in  Religion, 
Wissenschaft,  Kunst  und  Natur  abspiegelt, 
so  verlangt  auch  jedes  Kulturbild,  das  im 
Unterricht  mit  den  Schülern  entworfen 
wird,  eine  vielseitige  Beh^chtung  nach  der 
Seite  der  Gesinnungen,   der   Kunstbestre- 
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bungen,  der  materiellen  Leistungen.«  (Rein, 
1.  Schuljahr,  7.  Aufl.  S.  96.)  Die  Konzen- 
tration ist  nicht  blofs  eine  Angelegenheit 
des  Lehrverfahrens  und  der  Einwirkung  der 
Lehrerpersönlichkeit,  sondern  auch  ~  und 
dies  in  hervorragender  Weise  —  Aufgabe 
des  Lehrplans.  Die  »Kulturgeschichte«  (im 
weitesten  Sinne)  ist  nach  der  Idee  der  hege- 
monischen Konzentration  das  beherrschende 
Fach.  Die  ästhetischen  Stoffreihen  laufen 
in  ihrer  geschichtiichen  Entwicklung  denen 
der  Gesinnungsfacher  parallel.  Von  ihnen  er- 
halten sie  die  nötigen  Hinweise  und  von  ihnen 
aus  bestimmen  sich  die  Anschlufspunkte. 
Zuerst  sind  die  einzelnen  Kunstwerke, 
um  deren  Betrachtung  es  sich  in  allen 
Schuljahren  handelt,  dort  einzugliedern,  wo 
sich  inhaltlich  Anknüpfungspunkte  im 
übrigen  Unterricht  bieten.  Das  bedeutet 
keine  Herabsetzung  des  Kunstwerkes.  Wir 
sahen,  dafs  dem  Kunstwerk  im  Kinde  etwas 
en^[^n  kommen  mufs.  Der  Boden  mufs 
aufgefurcht  sein.  Deshalb  bringen  wir  das 
Bild  dort,  wo  das  Interesse  im  vorher- 
gegangenen Unterricht  den  Kulminations- 
punkterreicht hat.  Das  Tatsächliche  ist  vorher 
erledigt,  deshalb  kann  dann  um  so  reicher 
und  schneller  ein  gefühlserfülltes  Anschauen 
erfolgen.  Die  vorästhetischen  Schwierig- 
keiten müssen  beseitigt  sein,  ein  gewisser 
Vorstellungsvorrat  und  ein  gewisses  Durch- 
lebthaben von  Gefühlen  ist  zur  ästhetischen 
Apperception  nötig.  Es  ist  durchaus  nicht 
einzusehen,  warum  eine  solche  Eingliederung 
in  den  Lehrplan,  die  einzig  richtige  »Ein- 
stellung« der  Seele,  nachteilige  Folgen  für 
das  ästhetische  Empfinden  haben  sollte,  wie 
es  die  Künstier  (z.  B.  Obrist)  befürchtet 
haben.  Im  Gegenteil  ist  zu  hoffen,  dafs 
das  Kunstwerk  tiefer  und  nachhaltiger  ge- 
nossen wird,  besonders  wenn  stoffliche  Be- 
handlung und  ästhetisches  Anschauen  auch 
zeitiich  nahe  beieinander  li^;en.  Es  klingen 
aus  dem  andern  Unterricht  noch  viele  feine 
Bemerkungen  nach,  das  Kind  lebt  in  dem 
Milieu,  in  welches  das  Bild  hineingebort 
So  halten  wir  es  auch  in  den  übrigen 
Kunstfächem,  im  Gesang  und  im  Literatur- 
unterrichi  Wir  fügen  dem  Lehrplan  die 
Lieder  und  Gedichte,  soweit  es  geht,  an 
den  passendsten  Stellen  ein.  Zur  Wei  hnachts- 
geschichte,  die  im  Lehrplan  vor  Weihnachten 
steht,  singen  wir  Weihnachtslieder.  Wird 
Heinrich  1.   in  der  Geschichte  behandelt. 


stimmen  wir  an:  »Herr  Heinrich  safs  am 
Vogelherd.«  Der  Zeit  der  Freiheitskri^e 
geben  erst  die  Dichtungen  Arndts  und 
Kömers  die  rechte  Qefühlstiefe,  im  8.  Schul- 
jahr sprechen  wir  in  rechter  Sedanjubd- 
Stimmung:  »Nun  lafst  die  Glocken  von 
Turm  zu  Turm  durchs  Land  frohlocken 
im  Jubelsturm  !<  Die  Schülo*  binnen 
den  Teil  zu  lesen,  wenn  sie  im  gleich- 
zeitigen Unterricht  von  Preufsens  Unter- 
jochung und  Befreiung  gehört  haben.  Die 
eigentiiche  ästhetische  Behandlung  (s.  Ab- 
schnitt VI)  ist  natürlich  etwas  ganz  Eigen- 
artiges, dessen  mufs  sich  der  Gesang-  und 
der   Literaturlehrer  wohl  bewufst  sein. 

Genau  wie  mit  den  Werken  der  Dicht- 
kunst und  der  Tonkunst  ist  mit  denen  der 
bildenden  Kunst  zu  verfahren.  Das  Wesen 
der  Kunst  ist  eins.  Und  wenn  jene  durch 
lehrplanmäfsige  Eingliederung,  die  sich 
psychologisch  so  einfach  begründen  läfst, 
und  die  von  jeher  in  der  Schule  gehandhabt 
worden  ist,  bei  richtiger  keuscher  und 
feiner  Behandlung  keine  Einbufse  erfahren, 
so  wird  es  auch  bei  diesen  nicht  geschehen. 
Die  Frage  li^  doch  so:  wie  können  wir 
unsere  Kinder  am  sichersten  in  eine  intensive 
Anschauungs-,  Gefühls-  oder  Kraft-  und 
Bewegungsillusion  hineinbringen,  dafs  sie 
ästhetische  Lustgefühle  empfinden,  dafs  sie 
sich  ganz  der  Wirklichkeit  entrückt  fühlen 
und  sich  ganz  vom  Kunstwerk  erfüllen 
lassen?  Das  geschieht  sicher  dann  am 
leichtesten,  wenn  alle  Voraussetzungen  zum 
sofortigen  Verständnis  gegeben  sind,  wenn 
gar  keine  aufserästhetischen  Vorarbeiten 
mehr  geleistet  zu  werden  brauchen  oder, 
wie  Avenarius  es  immer  im  Kunstwart  zu 
bezeichnen  pflegt,  wenn  die  Seele  eingestellt 
ist.  Die  Stimmung  mufs  förmlich  aus  dem 
Unterricht  herauswachsen,  das  Kunstwerk  ver- 
tieft sie  und  bereichert  so  das  Gefühlsieben, 
es  hebt  den  »geklärten  Gedankenkreis  in  die 
ästhetische  Sphäre«  (Prof.  Otto  in  den  Mitteil, 
der  Thüringer  Herbartfreunde  Nr.  23). 

Also  wo  der  Unterricht  Gelegenheit  zur 
Darbietung  eines  Bildes,  einer  Skulptur, 
eines  Bauwerks  bildet,  tritt  sie  ein.  In 
einem  ordentiich  ausgearbeiteten  indivi- 
duellen Lehrplan  werden  die  Stellen  auch 
verzeichnet  sein.  Zu  den  Märchen  bieten 
wir  die  Illustrationen  von  Hermann  Vogel- 
Plauen,  Lehmensick-Elsner  (mit  Auswahl), 
Caspari    (Voigtländer).    Wir    schauen    die 
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Thfiringer  Sagen  im  Qewand  Schwindscher 
Kunst,    und    in   den    Nibelungen    werden 
die    Gestalten     lebendig    gemacht    durch 
Cornelius    oder   Schnorr    von    Carolsfelds 
gewaltige    Phantasie    Wir   haben   uns  in 
Jesu  Persönlichkeit   vertieft,   wir  sind  mit 
ihm  gewandert  und  haben  gesehen,  wie  er 
sich  aller    derer  mit  besonderer  Liebe  an- 
nahm,  die    sich    in    wirtschaftlicher   oder 
innerer  Not   befanden,   wir  sind  mit  den 
Kindern  dem  Gedanken  nachg^;angen,  wie 
auch  heute  noch  Jesus  ein  solcher  Erlöser 
von  aller  Not  sein  kann,  wie  er  auch  heute 
noch    in    den    Thüringer   Orten   einkehrt, 
wenn  man  ihm  nur  freundlich  die  Herzens- 
tür öffnet,  —  in   diesem   Höhepunkt  der 
Empfindung  und  der  Klarheit  fähren  wir 
die    Kinder    vor     Wilhelm     Steinhausens 
ergreifende  Komposition  »Jesus  nimmt  die 
Sünder  an  und  isset  mit  ihnen«  ;*)  wird  nicht 
die  Empfindung  sich  erst  recht  vertiefen  durch 
das  Anschauen  dessen,  was  uns  stundenlang 
vorher  beschäftigt,  in  künstlerischer  Ausprä- 
gung?   Deutlich  weils  ich  mich  des  tiefen 
Eindrucks  zu  erinnern,  den  Führichs  Cyklus 
»Der  verlorene  Sohn«  auf  die  Schüler  der 
Jenenser   Seminarschule    machte,  nachdem 
wir    mit    ihnen    die    Geschichte    »erlebt« 
hatten,  mit  welchem  Eifer  sie  in  der  ihnen 
gewährten  freien  Unterhaltung  sich  auf  alle 
Einzelheiten     aufmerksam     machten     und 
immer  wieder  gern  zu  den  mehrere  Tage  im 
Klassenzimmer  aufgehängten  Bildern  zurück- 
kehrten.    Gerade    der    Religionsunterricht 
bedarf   der   Vertiefung   durch    die   Kunst. 
Und  was  bietet  diese  für  eine  Fülle  von 
Bildern   und  Skulpturen!  Jahrhundertelang 
sind  ja  die  biblischen  Vorgänge  ein  und 
alles  der  bildenden   Kunst  gewesen.     Für 
den   Geschichtsunterricht   liegt  auch    eine 
Fülle    von  Bildern    vor    (vergl.    das   auf- 
gestellte Venceichnis  in  W.  Rein,  Bildende 
Kunst  und  Schule  und  am  Schlüsse  dieses 
Artikels.")      Wer    möchte    sich    bei    der 
Geschichte  Friedrichs  II.  Chodowieckis  und 
Menzels  Meisterwerke  entgehen  lassen!  Zur 
Geschichte  Karls  des  Grofsen  gehört  Rethels 
Cyklus  im    Rathaus   zu  Aachen,   zur  Zeit 

•)  Verlag  von  Breitkopf  &  Härtel.  10  M. 
**)  Auch  Prof.  Alfred  Lichtwark  sagte  auf 
dem  Kunsterziehungstage  in  Dresden  (Verhand- 
lungen S.  184):  »Auch  in  den  Oeschichtsunter- 
richt  kann  die  Betrachtung  von  Kunstwerken 
sehr  wohl  eingefügt  werden.« 


der  Germanen  Bieses  Hünengrab  Arthur 
Kampfs  Germanentaufe  und  Hans  Thomas' 
Wotan,  zur  Reformationsgeschichte  Holbeins 
Totentanz  und  Dürers  Allerheiligenbild. 
Wir  zeigen  Rethels  Schlacht  bei  Sempach, 
Pieter  Nasons  und  Schlüters  Grolsen  Kur- 
fürsten, Defreggers  Letztes  Aufgebot,  Arthur 
Kampfs  Einsegnung  der  Freiwilligen  usw. 
eben  dann,  wenn  das  Tatsächliche  in  der 
Geschichtsstunde  besprochen  ist  und  sich 
schon  ein  Phantasiebild  in  der  Seele  des 
Zöglings  gebildet  hat,  das  nun  durch  die 
Phantasie  des  Künstlers  ergänzt,  korrigiert, 
vertieft  wird.  (Herbart:  »Man  wird,  wo 
es  möglich,  erst  den  Stoff  herbeischaffen, 
dann  durchs  Gespräch  die  Phantasie  damit 
beschäftigen  und  nun  erst  das  Kunstwerk 
vor  Augen  stellen!«)  (Rein:  »Das  Fundamen- 
talgesetz unseres  geistigen  Lebens:  Nur  das 
wird  von  uns  festgehalten  und  in  der  Tiefe 
erfofst,  wozu  verwandte  Vorstellungen  und 
Gefühle  bereiiliegen,  wurde  gewonnen  aus 
der  Erfahrung.  Auch  von  der  Kunst  wird 
dasjenige  am  lebendigsten  ergriffen  werden 
und  Eindruck  machen,  was  den  Augen 
bereits  irgendwie  begegnet  und  in  der 
Phantasie  bereits  irgendwie  gemodelt  worden 
war.«)  Viele  Gedichte  können  wir  uns 
kaum  ohne  die  berühmt  gewordenen  Illu- 
strationen vorstellen  (Kaulbachs  Heideröslein, 
L.  Richters  Lied  von  der  Glocke,  Rambergs 
Hermann  und  Dorothea  usw.).  Im  Volks- 
bewufstseinhabensichauch  bereits,  wenigstens 
im  Kreise  der  Gebildeten,  bestimmte  Asso- 
ciationen gebildet:  es  gehören  zusammen 
Rauch  —  die  Königin  Luise,  Rietschel  — 
Goethe-Schiller-Denkmal,  Rietschel — Luther, 
Dannecker  —  Schiller,  Lenbach  —  Bismarck, 
Menzel  —  Friedrich  der  Grofse,  Defr^ger 

—  der  Tiroler  Aufstand  von  1809,  Schwind 

—  Heilige  Elisabeth,  Rethel  —  Kari  der 
Grofse  u.  a.  Diese  Gedankenverbindungen 
sollen  aber  nun  durch  die  Volksschule 
Gemeingut  des  ganzen  Volkes  werden. 

Vom  5.  Schuljahr  an  bringt  der  Zeichen- 
unterricht im  Anschlufs  an  den  Geschichts- 
unterricht die  künstlerischen  Eigenformen 
der  einzelnen  Geschichtsepochen  zur  An- 
schauung. Dadurch  wird  wiederum  eine 
wertvolle  Verbindung  der  Lehrßicher  her- 
beigeführt Die  andere  ästhetische  Reihe, 
die  einzelne  Kunstwerke  an  andere  Unter- 
richtsstoffe angliedert  und  schon  im  1.  Schul- 
jahre   beginnt,    wird    daneben    bis    zum 
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8.  Schuljahr  forlgesetzt.  Aber  für  die 
eigentliche  ästhetische  Entwicklung  des 
Zöglings  sorgt  vom  5.  Schuljahr  vorzugs- 
weise der  Zeichenlehrer.  Hier  stehen  An- 
schauungs-  und  Darstellungskursus  in  engster 
Verbindung  nebeneinander  und  beide 
wiederum  mit  dem  Geschichtsunterricht 
Welch  lebhaftes  Interesse  fällt  vom  Ge- 
schichtsunterricht her  auf  die  künstlerischen 
Erzeugnisse!  Wer  würde  in  der  Geschichte 
der  Kaiser  aus  dem  sächsischen  Hause  den 
künstlerischen  Aufschwung  vergessen,  der 
die  herrlichsten  kirchlichen  und  profanen 
Bauten  des  romanischen  Stils  hervorbrachte, 
nachdem  sich  die  Angst  vor  dem  allgemein 
geglaubten  Weltuntergang  des  Jahres  1000 
als  unbegründet  herausgestellt  hatte!  Ge- 
hört femer  nicht  zum  Aufblühen  des  Städte- 
wesens notwendig  der  Bau  der  herrlichen 
Kathedralen  und  Rathäuser  gotischen  Stils? 
Ein  schönes  Beispiel,  wie  Rethels  Bilder- 
cykles  »Totentanz«,  der  unter  dem  Ein- 
druck des  »tollen  Jahres«:  entstanden  ist, 
die  Zeit  von  1815 — 1848  wirkungsvoll 
abschliefsen  kann,  gibt  Oberlehrer  Land- 
mann im  X.  Heft  aus  dem  Pädagogischen 
Universitätsseminar  (Hermann  Beyer  8i  Söhne 
(Beyer  &  Mann],  1903,  S.  20—22).  Dafs 
auch  die  übrigen  Unterrichtsfächer  leicht 
mit  kfinstierischen  Lehrplanelementen  aus- 
gebaut und  bereichert  werden  können,  be- 
darf nicht  vieler  Worte.  Besonders  die 
Geographie  bediene  sich  guter  Land- 
schaftsbilder! Die  bewufst  künstierische 
Landschaftsschilderung  ist  durch  Professor 
Ratzel-Leipzig  in  die  geographische  Wissen- 
schaft eingeführt  worden  (Friedrich  Ratzel, 
Ober  Naturschilderung,  Verlag  v.  Olden- 
burg, München,  1904).  »Wissenschaft  ge- 
nügt nicht,  um  die  Sprache  der  Natur  zu 
verstehen.  Für  viele  Menschen  sind  Poesie 
und  Kunst  verständlichere  Dolmetscher  der 
Natur  als  die  Wissenschaft«  »Es  gilt  also 
die  Fähigkeit  zu  vermitteln,  dafs,  sowie 
dem  Dichter  oder  KünsUer  die  Natur  zur 
Schöpfung  neuer  Bilder,  zur  Aussprache 
schöner  oder  erhabener  Gedanken  be- 
geisterte, nun  auch  sein  Werk  uns  die 
Natur  in  seinem  Sinne  anschauen  läfst«*) 

*)  Vergl.  Karl  Muthesius-Weimar,  Der  Aus- 
gan£[spunkt  der  künstlerischen  Erziehung,  in 
aer  Zeitschrift  >Kind  und  Kunst«,  herausgeg. 
von  Hofrat  Alexander  Koch-Damistadt,  1.  Jahr- 
gang, 1905,  Märzheft. 


(Dr.  Richard  Seyfert,  Die  Landschafts- 
schilderung, ein  fachwissenschaftiiches  und 
psychogenetisches  Problem.  Leipzig,  Wunder- 
lich, 1903.)  Aber  was  ist  alle  noch  so 
ausgezeichnete  Landschaftsschilderung  in 
Worten  g^fen  die  gemalte  Landschaft!  Nie 
kann  die  successive  Vermittiung  jener  das 
simultane  Auffassen  dieser  ersetzen,  nie 
können  noch  so  schöne  Sprache  und  noch 
so  erhabene  Gedanken  die  wirklichen 
Farben,  Perspektive,  Beleuchtung  und 
Stimmung  des  Bildes  beschreiben.  Wenn 
nun  auch  in  der  Geographie  das  Land- 
schaftsbild mehr  als  »Anschauungsbild« 
anzusehen  ist,  so  wird  man  doch  nur 
Kunstwerke  wählen,  um  nicht  das  Auge 
zu  verbilden.  Endlich  können  Kunstwerke 
auch  im  Naturgeschichtsunterricht  trefflich 
verwendet  werden  (z.  B.  Frieses  Wüsten- 
räuber, Zügels  Tierbilder,  Adams  Katzen- 
bilder). 

Der  Konzentration  li^  aufser  den  Lehr- 
planstoffen auch  das  immer  nahe,  was  an 
Individualität  und  Heimat  sich  anschlielst 
was  dem  Zögling  von  den  praktischen 
Lebensverhältnissen  zugänglich  ist  (Ziller). 
Das  Schulleben  mit  allen  seinen  Veranstal- 
tungen, die  Andachten,  die  sonntäglichen 
Erbauungsstunden,  die  Schulgänge  und 
Schulreisen,  Skioptikonabende,  der  Verlauf 
der  Jahreszeiten,  Schulweihe,  Konfirmanden- 
entlassungen, alle  Schulfeiern  können  An- 
lafs  geben  zu  kfinstierischen  Darbietungen. 
So  kann  z.  B.  eine  Sedanfeier  die  3  groTsen 
Nationaldenkmäler  (Bandeis  Hermannsdenk- 
mal im  Teutoburger  Walde,  Schillings 
Germania  auf  dem  Niederwalde  und  Schmitz' 
Kyffhäuserdenkmal)  in  den  Mittelpunkt 
stellen.  Am  18.  Januar  führt  man  eine 
Klasse  an  das  Kaiser  Wilhelm  -  Denkmal. 
Wir  sehen  auf  dem  Maigang  den  Blüten- 
schnee der  Frühlingsnatur,  und  tags  darauf 
grüfst  uns  in  der  Klasse  eines  Künstlers 
Frühlingsbild.  An  einem  Wintersonntag- 
abend vor  Weihnachten  betrachten  wir  eine 
Reihe  grofser  Skioptikonbilder;  wir  zeigen, 
wie  verschieden  die  Maler  Maria  mit  dem 
Jesuskind  dargestellt  haben(  Corr^[gio,Raffael, 
Dürer,  Holbein,  L.  Cranach,  Rembrandt 
Overbeck,  Schnorr  v.  Carolsfeld,  Walther 
Firle,  Defregger,  Hans  Thoma),  Weihnachts- 
vorfreude und  Weihnachtslieder  vertiefen 
den  ästhetischen  Eindruck.  Wir  unter- 
nehmen  einen  Abendspaziergang  auf  die 
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Höhe,  um  Mond  und  Sterne  zu  beob- 
achten. Dann  hängen  wir  gelegentlich 
Kampmanns  Mondaufgang  hin.  Und  die 
Schulreisen!  Was  für  wertvolle  Associationen 
nach  der  künstlerischen  Seite  vermögen  sie 
zu  schaffen!  Wie  diese  erzeugt  werden 
können,  haben  besonders  Direktor  Scholz- 
Pöfsneck  (Artikel  >  Schulreise«  und  in  den 
Seminarheften  des  Prof.  Rein)  und  Rektor 
Blauert- Allstedt  (»Die  Harzreise  im  Dienste 
des  ästhetischen  Interesses«  im  X.  Seminar- 
heft) in  vorzüglicher  Weise  gezeigt  In 
der  letzteren  Arbeit  sind  alle  Künste  be- 
rücksichtigt und  in  Verbindung  gesetzt 
Man  staunt,  wieviel  eine  einzige  Reise  zur 
künstlerischen  Erziehung  beitragen  kann. 


Eine  weitere  wichtige  Verbindung  der 
Lehrfächer  sehen  wir  in  einem  engeren 
Zusammenschlufs  der  verschiedenen  Fächer 
des  Kunstunterrichts;  sie  dienen  ja  alle  der 
Ausbildung  des  ästhetischen  Interesses,  der 
Erziehung  zur  Kunstempfänglichkeit  Dies 
mufs  dem  Lehrer  bewufst  vorschweben, 
und  ein  guter  Lehrplan  wird  das  auch  zum 
Ausdruck  zu  bringen  haben.  Wie  die  Zweige 
des  Qesinnungsunterrichts,  Religion  und 
Geschichte,  sich  auch  in  der  Ausbildung 
einheitlicher  Maximen  die  Hand  reichen 
müssen,  so  ist  es  notwendig,  dafs  die  ver- 
schiedenen Kunstfächer  in  Beziehung  zu- 
einander gesetzt  werden.  Der  Kunstunter- 
richt gliedert  sich  folgendermafsen: 


Kunstunterricht 


Redende  Kunst 

Anschauung:  Lesen  von  epischen 
und  lyrischen 
Oedichten,  von 
Dramen;  Theater- 
vorstellungen 

Darstellung:  Deklamation,  Schul- 
aufführungen 
dramatischer  Art 
Dramat.  Illusions- 
spiele 


Tonkunst 


Vorspielen*)  und 
Vorsingen  durch 

den  Lehrer, 
Jugendkonzerte 


Singen  der  Kinder, 

Klavierspielen, 

Oei£[espielen, 

Spiellieder 


Bildende  Kunst 

Anschauen  von 
Bildern,  Oebäuden, 
Skulpturen,    kunst- 
gewerblichen 

Gegenständen 

Zeichnen,  Model- 
lieren, Schnitzen, 
Lebende  Bilder 


Tumkunst 


Anschauen  von 

Skulpturen  oder 

deren  Abbildungen 

(z.  B.  Diskuswerfer) 


Turnen,  Kampf- 
spiele (Ringen, 
Fechten)  Reigen, 
Tanz,  Soiwimmen 


Gemeinsames  Ziel :  Erziehung  zur  Kunstempfänglichkeit 


Hier  Ist  noch  viel  unbebautes  Feld. 
Nur  einzelne  Versuche  die  Künste  mit- 
einander in  Beziehung  zu  setzen,  sind  ge- 
macht worden.  Der  Zeichenunterricht 
sucht  Fäden  nach  der  Tumkunst,  er  be- 
achtet die  forbige  Wirkung  eines  zum 
Schulfeste  aufgeführten  Reigens  und  dessen 
geometrische  Formengebilde.  Der  Turn- 
unterricht verbindet  Gesang  und  Übungen, 
läfst  mit  Klavierbegleitung  turnen  und  ver- 
stärkt so  die  rhythmischen  Gefühle,  deren 
grofse  Bedeutung  für  das  Nachempfinden 
unsere  wissenschaftliche  Ästhetik  immer 
wieder  betont  (Vergl.  d.  Art  Kunst  und 
Gymnastik.)  Ein  vergleichender  Kunst- 
unterricht wird  Gelegenheit  nehmen,  an 
einigen  Beispielen  zu  zeigen,  wie  derselbe 
Stoff  vom  Dichter,  vom  Komponisten,  vom 
Maler  und  vom  Bildhauer  aufgefafst  wor- 
den ist,  wie  die  verschiedenen  Künste  ver- 
schiedenartige künstlerische  Mittel  verlangen. 

*)  Ein  Klavier  sollte  jede  Schule  haben. 


Es  kann  in  eintichster  Weise  gesehen  und 
begriffen  (nicht  andoziert)  werden,  wie  sich 
die  Künste  unterscheiden  und  wie  sie  doch 
alle  ein  Ziel  haben,  uns  dem  wirklichen 
Leben  zu  entrücken  und  durch  eine  Welt 
des  Scheins  zu  entzücken.  Wir  stellen  zu- 
sammen Schillers  Glocke,  Ludwig  Richters 
Bilder  und  Rombergs  Komposition  dazu 
—  oder  Goethes  Erlkönig,  Schwinds  Bild 
in  der  Schackgalerie,  Franz  Schuberts  Lied. 
Aber  es  brauchen  nicht  nur  Illustrationen 
eines  Dichtwerks  zu  sein,  die  neben  dieses 
gestellt  werden.  Zur  Vertiefung  der  Kunst- 
empfänglichkeit wird  es  auch  beitragen, 
wenn  man  sich  künstlerische  Verkör- 
perungen etwa  der  Mutterliebe  sucht,  Ge- 
dichte, Bilder,  Skulpturen  (Caritas  von 
Dubois,  Seemanns  Wandbilder)  und  durch 
Vergleichung  herausfühlen  läfst,  mit  welcher 
Innigkeit  die  Mutterliebe  dargestellt  wurde. 
Auf  höheren  Stufen  könnten  Darstellungen 
des  Todes  und  des  Schlafes,  der  Sehnsucht, 
der  Einsamkeit  gewählt  werden.     Endlich 
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würde  auch  eine  Nebeneinanderstellung 
von  Urwüchsigem  und  Sinnlichem,  von 
Wahrem  und  Unwahrem,  von  Zweck- 
mäfsigem  und  Unzweckmäfsigem,  vor- 
geführt an  Beispielen  aus  mehreren  Künsten, 
das  ästhetische  Urteil  klären:  allerdings 
auch  dies  nur  vorsichtig  und  mit  reiferen 
Kindern,  damit  die  geübte  Kritik  nicht  zur 
Überhebung  führt;  die  Kritik  darf  nie  vor- 
gesprochen oder  aufgezwungen  werden, 
sondern  mufs  durch  die  Vergleichung  selbst 
herausspringen,  selbstgefunden  und  selbst- 
empfunden werden.  So  hoffen  wir,  dafs 
wir  schliefslich  das  14  jährige  Kind  aus 
der  Volksschule  oder  besser  den  17  jäh- 
rigen Jüngling  und  die  1 7  jährige  Jungfrau 
aus  der  Fortbildungsschule  mit  einer  Ah- 
nung des  Zusammenhangs  aller  Kunst- 
betätigung der  Menschheit  ins  Leben  hin- 
ausentlassen. Der  junge  Mensch  weifs 
dann,  dafs  es  neben  dem  Ernst  der  Pflicht 
auch  eine  umfangreiche  heitere  Sphäre  der 
Kunst  gibt,  in  die  er  sich  jederzeit  flüchten 
kann,  wenn  ihn  das  Leben  allzuschwer  be- 
drückt. 

Wir  würden  aber  greuliche  Pedanten 
sein,  wenn  wir  der  Konzentrationsidee  zu 
Liebe  die  Forderung  aufstellen  wollten, 
dafs  beileibe  kein  Kunstwerk  betrachtet 
werden  dürfe,  was  nicht  im  Lehrplan  seine 
Stelle  hat.  Das  Leben  ist  so  vielgestaltig 
und  so  vielseitig,  dafs  auch  aus  vielen 
anderen  Quellen  her  künstlerische  Be- 
einflussungen auf  unsere  Kinder  ausgehen. 
Was  zwanglos  sich  von  selbst  bietet,  soll 
durchaus  nicht  ausgeschlossen  sein.  Das 
sei  zum  Schlufs  zur  Beruhigung  derjenigen 
gesagt,  die  in  der  lehrplanmäfsigen  An- 
ordnung einen  »unerträglichen  Zwang«  zu 
sehen  meinen. 

VI.  Die  Anleitung  zum  Betrachten 
von  Kunstwerken.  Wie  gestaltet  sich  nun 
das  Betrachten  der  Werke  der  bildenden 
Kunst  im  Unterricht?  Schon  die  Stellung 
einer  solchen  Frage,  schon  das  Wort  »Be- 
handlung« verursacht  den  Künstlern  ein 
starkes  Gruseln.  Über  die  theoretischen 
Betrachtungen  zur  Auswahl  und  Anordnung 
von  Kunstwerken  und  über  die  Darbietung 
im  Kulminationspunkt  des  Interesses  wird 
sich  wohl  mit  den  Künstlern  eine  Über- 
einstimmung erzielen  lassen,  nicht  aber, 
wie  es  scheint,  vorläufig  über  die  Art  der 
»Behandlung«  der  Kunstwerke.    Schon  auf 


dem  I.  Kunsterziehungstage  zu  Dresden 
1901  (siehe  die  Verhandlungen  S.  117, 
S.  165  u.  a.)  wurde  von  Künstlern  dem 
Gefühle  der  Beklemmung  Ausdruck  ge- 
geben, die  sie  gegenüber  der  b^onnenen 
Kunsterziehungsbewegung  gegenüber  emp- 
fänden. »Wir  bildenden  Künstler,  die 
wir  in  der  Erziehung  zur  Kunst  etwas  un- 
beschreiblich Heiliges  und  Herrliches, 
Freudiges  und  Fröhliches  erblicken,  eine 
Vermehrung  des  künstlerischoi  Stoffwech- 
sels in  unserer  ganzen  Jugend,  eine  ge- 
waltige Steigerung  der  Freude  am  E)asein, 
am  Sehen  und  Empfinden,  wir  sehen 
kommen  die  furchtbare  Gefahr,  dafs  dieses 
Element  der  Methodik,  des  Systems,  des 
Beibringens  und  —  verzeihen  Sie  das  harte 
Wort  —  die  furchtbare  Gefahr  des  Ver- 
ekeins in  diesen  Sachen  der  Kunsterziehung 
in  tausendfacher  Quantität  auf  uns  los- 
stürmen. Es  ist  keine  übertriebene  Sprache, 
die  ich  hier  spreche,  es  wäre  mir  unmög- 
lich, ohne  unparlamentarische  Ausdrücke 
die  ganze  Angst  und  die  ganze  Beklem- 
mung, die  uns  bildende  Künstler  bei  der 
Sache  überkommt,  zu  charakterisieren,  c 
Diese  und  ähnliche  Wamungsrufe  ertönen 
fortgesetzt,  so  in  den  Zeitschriften  »Kind 
und  Kunst*  (herausgegeben  v.  Hofrat 
Alexander  Koch-Darmstadt)  und  »Der  Säe- 
mannx  (herausgegeben  von  der  Hamburger 
Lehrervereinigung  für  die  Pfl^re  der 
künstlerischen  Bildung),  so  1905  auf  dem 
zweiten  deutschen  Erziehungstage  in  Weimar 
wiederum  durch  den  Bildhauer  Obrist 
Letzterer  denkt  zu  sehr  an  die  künstlerische 
Produktivität;  wir  haben  es  in  der  Schule 
mehr  mit  dem  Kunstgeniefsen  zu  tun. 
Auch  wir  wollen  im  Zeichnen  und  Hand- 
fertigkeitsunterricht die  Ausdrucksföhigkeit 
ausbilden,  auch  wir  die  Natur  intensiv  an- 
schauen lassen.  Obrist  ist  einseitig  und 
geht  zu  weit  in  seinen  generalisierenden 
Vorwürfen  gegen  die  Lehrerschaft,  wenn 
er  sagt:  »Die  Pädagogen  vernichten  alles, 
belästigen  alles  gärtnerisch;  sie  stören  das 
Unbewufste,  das  Keusche  —  Will  man 
eine  Empfindung  töten,  mufs  man  Rechen- 
schaft über  sie  verlangen.  —  Man  über- 
trägt das  1 X 1  auf  (Sis  Kuns^ebieL  — 
Die  Lehrer  wollen  unsere  Freunde  sein, 
sind  aber  unsere  Feinde  usw.  usw.«  Das 
sind  ungerechte  Übertreibungen,  die  der 
Sache  nur  schaden.     Den  Lehrern  ist  das 
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Höchste,  die  Religion,  anvertraut,  und  so 
darf  man  hoffen,  dals  sie  auch  mit  Ver- 
ständnis das  künstlerische  Empfinden  pflegen 
werden.  Wir  nehmen  aber  gerne  die  An- 
leitung der  Künstler  an.  Erzieher  und 
Künstler  müssen  zusammenarbeiten,  in 
gegenseitigem  Vertrauen  und  mit  beider- 
seitigem guten  Willen.  Wir  Lehrer  er- 
kennen an,  dafs  die  Wamungsrufe  der 
Künstler  ab  und  zu  nötig  sind,  um  uns 
vor  dem  drohenden  Pedantismus  zu  be- 
wahren. Wir  sind  aber  auch  überzeugt, 
dals  es  ohne  Anleitung  unsererseits  nicht 
geht  Was  die  Künstler  nach  Schopen- 
hauers Rat  fordern,  dafs  man  vor  dem 
Kunstwerk  warten  solle,  bis  es  etwas  zu 
einem  sagt,  so  ist  dies  das  Ziel  unserer 
künstlerischen  Unterweisung.  Dazu  wollen 
wir  eben  die  Kinder  erziehen,  dafs  sie 
später  im  stände  sind,  ein  Kunstwerk  selb- 
ständig nachzuempfinden.  Auf  Seite  des 
Künstlers  fehlt  es  oft  an  einer  genaueren 
Kenntnis  der  Kinderseele,  ihrer  Bedürfnisse, 
Wünsche  und  Neigungen  (W.  Rein  a.  a.  O.). 
Sie  schliefsen  leicht  von  ihrem  aus- 
gebildeten Kunstverständnis  auf  das  der 
Kinder.  Auf  dem  Gebiet  der  Pädagogik 
müssen  sie  uns  Lehrern  freie  Hand  lassen. 
Wir  wollen  auch  die  Freude  an  der  Kunst 
wecken.  Alle  unsere  kunsterzieherischen 
Veranstaltungen  sollen  ein  »sonntägliches 
Gewand«  haben.  Auf  feine,  keusche,  sin- 
nige Art  wollen  wir  die  Kinder  ins  Heilig- 
tum der  Kunst  einführen.  Den  Satz  Ob- 
rists:  >Das  ganze  Gebiet  des  künstlerischen 
Unterrichts,  der  künstlerischen  Anschauung, 
der  künstlerischen  Freude  an  den  Dingen, 
die  man  den  Kindern  beizubringen  hat, 
ist  nach  meinem  Erachten  doch  vielleicht 
nur  vom  bildenden  Künstler  zu  erteilen« 
müssen  wir  entkräften  durch  vielfache  Ver- 
suche, wir  müssen  zeigen,  dafs  wir  es  auch 
können.  Selbstverständlich  sollen  unsere 
Kinder  nicht  über  Kunst  schwatzen.  Man 
kann  die  Kunst  nicht  lehren,  wie  man  die 
Wissenschaft  und  das  Handwerk  lehrt 
Die  Kunst  hat  ihrem  Wesen  nach  etwas 
Freies,  Spielendes,  Oefühlsmäfsiges.  Der 
Erzieher  darf  sie  deshalb  nicht  mit  dem 
grübelnden  Verstand  des  Gelehrten  und 
auch  nicht  mit  den  plumpen  Händen  des 
Banausen  anfassen.  Aber  das  empirische 
und  das  ästhetische  Sehen  will  gelernt  sein. 
Der  Künstler  redet  zum  Kinde  durch  eine 


neue  Sprache,  die  Formensprache  der  Kunst 
Ihre  Schriftzeichen  mufs  das  Kind  erst 
deuten  lernen,  um  den  in  ihnen  liegenden 
Gefühlswert  heben  zu  können.  Der  Lehrer 
will  nur  Vermittler  sein,  er  mufs  Ehrfurcht 
und  Bescheidenheit  genug  besitzen,  nicht 
mehr  sein  zu  wollen  (Lehmensick,  Leit- 
sätze). Aber  freilich  kinderpsychologisches 
Verständnis  und  künstlerisches  Empfinden 
müssen  sich  im  Erziehen  paaren,  um  das 
Kind  in  künstlerische  Illusion  versetzen  zu 
können.  —  Natürlich  denkt  kein  Erzieher, 
der  sich  über  die  Eigenart  des  ästhetischen 
Empfindens  klar  geworden  ist,  die  Be- 
sprechung eines  Kunstwerkes  in  das  »Pro- 
krustesbett der  fünf  formalen  Stufen  zu 
spannen,«  weil  es  sich  gar  nicht  um  die 
Abstraktion  eines  Begrifflichen  handelt,  aber 
wir  werden  doch  den  psychologischen 
Weg  gehen  und  aus  alleriei  Anschauung 
werden  wir  zu  einigen  elementaren  ästhe- 
tischen Normen  allmählich  vorschreiten, 
die  sich  ungesucht  ergeben.  Wie  soll  sich 
sonst  ein  bewufster  ästhetischer  Geschmack 
entwickeln ! 

Wir  wollen  nun  zeigen,  was  der  Erzieher 
bei  der  Darbietung  von  Kunstwerken  für 
Überlegungen  anstellen  mufs: 

a)  Das  Sehen  in  der  Natur  ist  die 
Grundlage  aller  künstlerischen  Unterweisung. 
Friedrich  Theodor  Vischer  sagt:  »Niemand 
rede  von  wahrer  Bildung,  der  ungebildete 
Sinne  hat«.  Nihil  est  in  intellektu,  quod 
non  antea  fuit  in  sensibus.  Die  Natur  liefert 
die  Vorbilder  für  alle  Kunst,  sie  ist  die 
unerschöpfliche  Vorratskammer  für  alle 
Künstler.  Das  wissen  diese  selbst  am  besten, 
so  sagt  unser  grofser  Maler  Hans  Thoma: 
»Kunst  ist  Offenbarung  der  Liebe  zur 
Natur!«  Hier  liegt  nun  ein  Grundübel 
unserer  Erziehung,  wir  haben  besonders  in 
der  Grofsstadt  das  Sehen  verlernt  Ein 
viel  genannter  Künstler  und  Kunstschrift- 
steller, Schultze-Naumburg,  sagt  in  seiner 
»Häuslichen  Kunstpflege«  mit  berechtigter 
Ironie,  dafs  das  Auge  für  unsem  Durch- 
schnitts-Gebildeten  nur  noch  ein  Organ 
zur  geistigen  Vermittlung  von  Gedrucktem 
und  zur  Verhütung  des  Anstofsens  an 
Laternenpfähle  auf  der  Strafse  sei.  Die 
Stumpfheit  unserer  Sinne  ist  grofs.  Freilich 
ist  die  Klage  schon  alt,  wie  die  Bemer- 
kungen eines  Grofsstädters  aus  dem  Jahre 
1770  beweisen  (vergl.  Garve,  Betrachtungen 
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einiger  Verschiedenheit  in  den  Wericen  der 
ältesten  und  neueren  Schriftsteller,  Leipzig 
1770,  zitiert  von  Ludwig  Vollcniann,  Die 
Erziehung  zum  Sehen,  Leipzig,  Voigtländer, 
1902):  >Bei  uns  ist  fast  das  einzige  Mittel 
das  Lernen.  Unterricht  und  Lesen  lehren 
uns  meistenteils  alles  kennen,  was  wir 
wissen  ....  Wir  werden  von  Kindheit  an 
erst  durch  unseie  Erziehung,  dann  durch 
unsere  Lebensart  und  Geschäfte  von  dem 
Anblicke  der  Natur  abgehalten;  und  vieles 
also  von  dem,  was  wir  durch  unsere  eigenen 
Augen  kennen  lernen  könnten,  müssen  wir 
erst  von  unsern  Lehrern  und  aus  Büchern 
erfahren.  Nur  gelegentlich,  nur  auf  Augen- 
blicke werden  unsere  Menschen  in  das  freie 
Feld  hinausgeführt  und  dann  sind  sie  ge- 
meiniglich schon  ermüdet  und  zerstreut, 
oder  ihr  Kopf  ist  schon  mit  so  viel  kleinem 
Eigennutze,  mit  dem  Entwürfe  so  vieler 
Vergnügungen,  mit  so  viel  selbst  gemachten 
Ideen  und  Begierden  angefüllt,  die  das 
eingeschränkte  bürgerliche  und  häusliche 
Leben  gibt,  dafs  sie  selten  mehr  lebhaft 
von  dem  gerührt  werden,  was  sie  sehen 
und  hören,  wofern  es  nicht  neu  und  aufser- 
ordentlich  ist,  und  ihre  Aufmerksamkeit 
durch  einen  stärkeren  Reiz  an  sich  zieht, 
als  der  blofs  einfache  Eindruck  auf  die 
Sinne  ist  —  Wir  beobachten  also  sehr 
wenig  selbst.  Viele  Dinge  geschehen  täg- 
lich vor  unseren  Augen,  oder  sind  nur 
wenige  Schritte  von  uns,  die  wir  doch 
kaum  eher  bemerken,  als  bis  wir  sie  in 
Büchern  gefunden  haben.«  Um  wieviel 
mehr  ist  heute  diese  Klage  berechtigt.  Wie 
wenig  richtig  die  meisten  Erwachsenen 
sehen,  dafür  ist  ein  Beweis  das  häufige 
Aburteilen  über  die  moderne  Landschafts- 
malerei. Weil  sie  nie  den  blauen  Schnee, 
den  blauen  sich  kräuselnden  Rauch,  die 
rötlichen  Blätter  oder  die  violetten  Baum- 
schatten gesehen,  weil  sie  nie  Reflexlichter 
oder  Lokalfarben  unterscheiden  gelernt,  ver- 
mögen sie  den  Künstler  nicht  zu  verstehen. 
Wir  müssen  bei  den  Kindern  anfangen. 
»Durch  die  Freude  an  der  Natur  mufs  das 
Kind  zur  Freude  an  der  Kunst  erzogen 
werden«  (Max  Liebermann,  Kind  und  Kunst I, 
1 ,  S.  VI).  Ohne  eine  Summe  klarer  und  scharf 
individualisierter  Erinnerungsbilder  der  Na- 
tur ist  ein  wirklicher  Kunstgenufs  undenkbar. 
Das  Kind  soll  erst  Formen-  und  Farben- 
elemente  sehen   lernen.     Es   gibt  tausend 


Gelegenheiten,  die  Kinder  auf  Formen, 
Farben,  Beleuchtung,  Reflexe  aufmerksam 
zu  machen,  selbst  im  Klassenzimmer.  Wenn 
die  Sonne  plötzlich  hereinscheint,  wie 
leuchten  da  die  Haarbänder  und  die  Kleider! 
Wie  die  Sonne  auf  dem  Apfel  dort  einen 
kleinen  Spiegel  aufblitzen  läfst,  wie  die 
rote  Backe  auf  der  gelben  Fläche  steht! 
Und  erst  draufsenl  Auf  Schulgängen  und 
Schulreisen,  diese  Fülle  von  Formen  und 
Farben!  Das  Kind  wird  uigengt,  die  Spi^e- 
lung  in  einer  ruhenden  Wasserfläche  genau 
zu  beobachten,  zu  sehen,  dafs  die  Farben 
der  sich  spiegelnden  Häuser  matter  sind, 
dafs  die  vertikalen  Linien  gebrochen  er- 
scheinen und  gleichsam  in  der  Tiefe  sich 
verlieren.  Gerade  recht  auf  Einzelheiten 
kommt  es  an.  Es  nützt  nichts,  grofse 
Phrasen  über  die  Schönheit  eines  Land- 
schaftsbildes  vor  den  Kindern  zu  verzapfen. 
Die  Farbe  eines  Baumstammes  in  Sonnen- 
beleuchtung (glühend  rote  Kiefer,  silbrig- 
weifse  Birke,  glatte  graugrüne  Buche),  der 
Glanz  des  Wassers  mit  seinen  Zitterlichtem, 
die  charakteristische  Haltung  eines  müde 
dastehenden  Pferdes,  die  Beinstellung  eines 
sitzenden  Knaben,  die  tiefblaue  Farbe  eines 
Schieferdaches  nach  dem  Regen,  die  duftige 
Bläue  entfernter  Berge,  die  Umrifslinie  eines 
Hügels,  die  zarten  abgestuften  Färbungen 
des  Abendhimmels,  das  leuchtende  Gelb 
und  Braunrot  des  herbstlichen  Waldes,  die 
bläuliche  Farbe  der  Fufstapfen  im  Schnee, 
die  Gramlinien  im  Gesicht  eines  Alten,  die 
Beleuchtung  eines  vor  der  Sonne  stehenden 
Pflugstieres,  die  Stellung  des  äsenden  Rehs, 
die  Haarfarbe  eines  Kindes,  die  ange- 
spannten, prall  heraustretenden  Muskeln 
und  die  sich  aufblähenden  Nüstern  des 
bergansteigenden  Pferdes  am  schwer- 
beladenen Wagen,  die  breit  sich  hinlagemden 
Wolkenschatten  auf  den  frischgepflügten 
Äckern,  die  Versilberung  der  Dächer  durch 
den  blinkenden  Mond,  das  feste  sich  Auf- 
stemmen des  den  Pflug  lenkenden  Knechtes, 
das  Glitzern  des  Regenwassers  in  den 
Räderspuren  der  Landstrafse  —  das  sind 
einige  wenige  Beispiele  solchen  notwendigen 
Sehenlernens  in  der  überreichen  Natur. 
Gerade  das  Farbensehen  will  geübt  sein. 
Durch  Aufmerksamkeit  und  Übung  lernen 
wir  die  feineren  Farbentöne  unterscheiden, 
und  wir  staunen  mehr  und  mehr  über  die 
Reichhaltigkeit  der   Farben   in   der  Natur. 
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Vtde  Menschen  haben  sich  gewöhnt,  nur 
Umrisse  und  Linien  zu  sehen.  »Sticke- 
rinnen und  Teppichwirkerinnen«,  sagt  Al- 
fred Lichtwark  (»Die  Erziehung  des  Farben- 
sinnes«), »lernen  im  Laufe  der  Jahre  auf 
einen  Blick  und  mit  irrtumsfreier  Sicherheit 
eine  Unzahl  Abschattungen  nicht  nur  der- 
selben Farbe,  sondern  desselben  Farben- 
tones herauszugreifen,  wo  das  ungeübte, 
im  äbrigen  vielleicht  höher  begabte  Auge 
erst  nach  grofser  Anstrengung  überhaupt 
einen  Unterschied  wahrnehmen  kann.« 
Wenn  man  es  z.  B.  nur  einmal  den  Kindern 
gezeigt  hat,  dafs  die  Schatten  des  Schnees, 
die  uns  für  gewöhnlich  grau  erscheinen, 
eine  tief  blaue  Färbung  bekommen,  wenn 
der  Schnee,  was  namentlich  bei  niedrigem 
Stande  der  Sonne  eintritt,  mit  gelbem  oder 
orangefarbenem  Lichte  statt  mit  weifsem 
beleuchtet  wird  (weil  der  Schnee  ebenfalls 
eine  schwach  gelbliche  Färbung  annimmt), 
so  werden  sie  dann  sich  gewöhnen,  die 
Farben  in  der  Natur  schärfer  zu  beobachten. 
Im  Sehen  ungeübte  Leute  meinen,  die 
Farben  seien  unveränderlich.  Der  Unge- 
übte sieht  nur  ein  Grün  in  der  Natur. 
Aber  der  Maler  weifs,  dafs  die  Farben 
etwas  ungemein  Wechselndes,  etwas  gerade- 
zu Qiamäleonartiges  an  sich  tragen  (vergl. 
Arthur  Kiesel,  Die  Welt  des  Sichtbaren, 
Voigtländer,  Leipzig  1905).  Wie  sehr  die 
Erziehung  des  Auges  nötig  ist,  darauf  haben 
jetzt  viele  Stimmen  von  neuem  hingewiesen 
(Ludwig  Volkmann,  Alfred  Lichtwark,  Arthur 
Kiesel,  Karl  Muthesius  u.  a.).  Wie  sich 
die  Entwicklung  des  Sehens,  z.  B.  des 
«Körperlichen«,  entwickelt,  wird  auch  noch 
Aufgabe  der  Kinderforschung  sein  müssen. 
Dafs  das  körperiiche  Sehen  nicht  von  vorn- 
herein vorhanden  ist,  beweisen  die  Aus- 
sprüche geheilter  Biindgebomer,  die  zuerst 
nur  ein  Mosaik  von  Farbenflecken  sahen. 
Das  körperliche  Sehen  kommt  erst  durch 
Betasten  und  durch  Vermittlung  unserer 
Auffassung  zu  stände  Beispiele  kindlicher 
Auffassung  gibt  Lehmensick  (Beobachtungen 
von  Kindern  im  1.  Schulj.,  Justs  Praxis). 
Kinder  wissen  auf  Bildern  mit  der  Schattie- 
rung wenig  anzufangen,  sogar  gröfsere  be- 
zeichnen schattierte  Gesichter  als  schmutzig. 
Man  mufs  sie  vielfach  auf  die  Schatten  in 
der  Natur  aufmerksam  machen.  Erst  kräftiges 
genaues  Anschauen  führt  zum  Ziel.  Man 
möge  denselben  Baum,  dasselbe  Feld,  den- 


selben Bach  im  Wechsel  der  Jahreszeiten 
betrachten.  Wir  fassen  die  uns  umgebenen 
Dinge  meist  nur  höchst  flüchtig  ins  Auge, 
wir  sehen,  wie  Wundt  einmal  sagt,  von 
jedem  G^enstande  nur  ein  ungefähres 
Schema,  das  wir  sofort  mit  unseren  Vor- 
stellungen ausfüllen.  Dem  ist  entgegen- 
zuwirken, wir  müssen  es  machen  wie  der 
Maler,  der  allen  Einzelheiten,  allen  Linien, 
Lichtem,  Schatten  und  Farbentönen  aufs 
sorgsamste  nachgeht*)  Kiesel  (a.  a.  O. 
S.  38  ff.)  gibt  eine  Menge  feinsinniger,  sehr 
lesenswerter  Beobachtungen  darüber,  dafs 
wir  weniger  mit  unsem  Augen,  als  mit 
unserm  Geiste  sehen,  dafs  wir  unser  Wissen, 
unser  Gedächtnis,  unsere  Vorstellungen  ins 
Gesehene  hineintragen,  wir  erblicken  nicht 
die  Gegenstände  der  Natur,  sondern  unsere 
Vorstellungen,  wir  ergänzen  die  Bruch- 
stücke zu  Ganzen.  Dem  Neugebomen, 
der  noch  keinerlei  Wissen  von  der  Welt 
besitzt,  können  die  sichtbaren  Dinge  auch 
keine  Vorstellungen  auslösen,  deshalb  er- 
scheint ihm  sicher  sein  Gesichtsfeld  als  ein 
vollständiges  flächenhaftes  Farbendurchein- 
ander. Sehr  notwendig  ferner  ist  das 
Sehenlemen  von  Gesichtern.  Ein  Haupt- 
gebiet der  Kunst  ist  die  Darstellung  der 
menschlichen  Gesichter.  Wir  sehen  an 
einem  Kopf  nicht  nur  Farbenflecke,  auch 
nicht  nur  Nase,  Mund,  Augen,  Ohren, 
Haare,  Stirn,  Kinn  usw.,  sondern  wir  lesen 
aus  seinem  Gesichte  sein  Wesen,  seine 
Gedanken,  Absichten,  Stimmungen  und 
manches  andere.  Der  Heitere,  der  Traurige, 
der  Zomige,  der  Hochmütige  legen  ihr 
Gesicht  in  verschiedene  Falten.  Dieses 
Mienenspiel  soll  das  Kind  beobachten  und 
deuten  lernen,  sonst  stehen  sie  dann  ratlos 
vor  den  Darstellungen  des  Menschlichen. 
Ebenso  kann  nur  der  die  organische  Schön- 
heit einer  architektonischen  oder  kunsthand- 
werklichen Schöpfung  richtig  würdigen, 
der  aus  oft  wiederholter  und  intensivei 
Anschauung  der  Natur  ein  lebendiges  Ge- 
fühl für  organisches  Wachstum,  für  die 
Möglichkeiten  des  pflanzlichen  und  animali- 
schen Lebens  hat  (K.  Lange).   Das  Kind  mufs 


*)  Dr.  J.  Loewenberg- Hamburg,  Natur- 
anschauung und  Kunst,  in  der  Zeitschrift  >Kind 
und  Kunst«,  I,  12.  Heft,  herausgegeben  v.  Hof- 
rat Alexander  Koch,  Darmstadt  1904.  —  F.  A. 
Schmidt,  Die  Leibeserziehung  der  Mädchen, 
im  »Säemann«  I,  220. 
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beobachten,  wie  ein  Baum  wächst,  wie  die 
Äste  am  Stamme  ansetzen,  wie  sie  sich  ver- 
zweigen, wie  ein  Blatt,  eine  Blume,  ein  Stengel 
gestaltet  ist.  Die  omamentale  und  architekto- 
nische Kunst  kopiert  das  alles  nicht  skla- 
visch, aber  sie  beruht  auf  den  Naturformen. 
Beide  Künste  suchen  den  Schein  organischen 
Lebens  hervorzuzaubern  (Karyatiden,  At- 
lanten, Säulen  —  objektive  Illusion  einer 
nach  oben  drängenden  Kraft),  das  Empor- 
wachsen, Herausquellen,  Stützen,  Empor- 
schiefsen,  Schweben,  Ausstrahlen,  elastische 
Widerstreben,  freie  Ausklingen,  Lasten  vor- 
zutäuschen oder  den  Schein  vegetabilischen 
Wachstums  zu  erzeugen  (wir  sagen  vom 
Ornament  »es  belebt  die  Fläche«).  Deshalb 
mufs  das  Kind  z.  B.  das  Emporranken  an 
einem  Baume,  das  wellenförmige  Dahin- 
kriechen  am  Boden,  das  spiralische  Sich- 
aufrollen der  jungen  Triebe,  die  Bewegung 
des  Wassers,  der  Wolken  und  des  Rauches 
und  andetes  beobachten,  wenn  es  die 
organisch  gedachten  Ornamente  soll  ver- 
stehen können.  Unsere  omamentale  Kunst 
schafft  aus  dem  Wesen  des  organischen 
Wachstums  immer  neue  Formen;  nur 
wenn  sie  aus  ihm  heraus  entwickelt  sind, 
versetzen  sie  uns  in  die  Kraft-  und  Be- 
wegungsillusion. Für  die  Plastik  ist  die 
Naturanschauung  des  nackten  Körpers  nötig. 
Was  hindert  uns,  unsere  Knaben  im  Sommer 
nackt  tumen  zu  lassen,  sie  in  Sonnenbäder 
und  Luftbäder  zu  führen?  Die  Freude  am 
eigenen  Körper  ist  für  die  Einfühlung,  für 
die  imitatorische  Einstellung  sehr  wichtig, 
denn  die  Plastik  verfolgt  als  Hauptziel  die 
Verherrlichung  unseres  eigenen  organischen 
Leibes.  Hierauf  macht  Schmarsow  (Unser 
Verhältnis  zu  den  bildenden  Künsten,  Leipzig 
1903),  der  allerdings  zu  den  motorisch 
stark  veranlagten  Naturen  zu  gehören  scheint, 
aufmerksam:  »Die  Geschmeidigkeit  aller 
Gliedmafsen,  die  Geläufigkeit  aller  Nerven- 
verbindungen in  den  motorischen  Apparat 
unseres  Körpers  hinein,  sind  die  gröfsten 
Wohltaten,  die  unserer  Nation  durch  ästhe- 
tische Kultur  des  gesunden  Leibes  ge- 
wonnen werden  könnten«.  »Wie  die  mi- 
mische Organisation,  die  wir  von  Natur 
besitzen,  verknöchert  und  verwahrlost  liegt, 
da  kann  auch  die  innere  Nachahmung  eines 
Kunstwerks  nicht  gedeihen!«  »Die  künst- 
lerische Erziehung  unseres  Volkes  kann  nur 
angebahnt  werden,  wenn  wir  die  Ausdmcks- 


fähigkeit  des  Körfiers  unserer  geistigen  Durch- 
bildung entsprechend  anzupassen  versuchen.« 
Die  Freude  am  nackten  Menschen  ist 
unserm  Volke  abhanden  gekommen  und 
damit  ein  Teil  gesunder  ästhetischer  Kultur. 
»Nicht  unsere  Schulzimmer,  sondern  unsere 
Badeanstalten,  nicht  unsere  Hörsäle,  sondern 
unser  Fechtboden,  selbst  nicht  die  Zeichen- 
stunde, sondem  die  Erholungspausen  auf 
dem  Hof,  draufsen  auf  grünem  Rasen  oder 
glänzender  Eisbahn,  bei  ausgelassenem 
Spiel  unter  freiem  Himmel  sind  die  wich- 
tigsten Stätten  der  ästhetischen  Erziehung. 
Gönnt  dem  Knaben,  der  nackt  ins  Wasser 
springen  will,  die  Freude  an  seinem  ge- 
schmeidigen Körper,  weckt  sie  und  stärkt 
sie  ihm,  diese  Lust,  seine  Kräfte  zu  prüfen, 
sich  mit  anderen  zu  messen  und  mit  älteren 
Genossen  zu  vergleichen.  Gönnt  sie  und 
verschafft  sie  auch  den  Mädchen  unge- 
scheut!«  Nur  so  kann  die  Prüderie  aus- 
gerottet werden,  und  das  kann  und  soll 
alles  mit  feinstem  Takt  und  ohne  jede  Ver- 
letzung des  Schamgefühls  von  Lehrerinnen 
und  Lehrern  geschehen.  Wenn  von  Jugend 
auf  die  Geschwister  in  der  Familie  gewöhnt 
sind,  sich  zu  sehen,  wird  das  rein  sinn- 
liche Anschauen  der  Plastik  später  sicher 
nicht  vorkommen,  durch  Unnatürlichkeit 
wird  immer  die  Prüderie  und  die  ver- 
steckte Sinnlichkeit  grofsgezogen  (vergl. 
die  schönen  Amateuraufnahmen  gröfserer 
Kinder  aus  einer  [>armstädter  Familie  in 
Kind  und  Kunst,  I,  S.  16).*) 

So  ist  unbestritten  alle  künstlerische  Er- 
ziehung umsonst,  wenn  nicht  ein  inniger,  leb- 
hafter, langer  Verkehr  mit  der  Natur  voran- 
gegangen ist  Auch  für  das  Kind  gilt  Dürers 
Wort:  »Wahrlich,  alle  Kunst  liegt  in  der 
Natur,  wer  sie  heraus  kann  reifsen,  hat  sie«. 
Das  für  alle  Zweige  der  Kunst  ist  die  Vor- 
bedingung. Wer  seinen  Goethe,  seinen 
Uhland,  seinen  Heine,  seinen  Mörike,  seine 
Droste,  seinen  Storm  oder  Liliencron  ge- 
niefsen  will,  der  mufs  wie  sie  selber  die 
Natur  kennen.  Und  für  das  Verstehen  der 
Tonkunst  ist  es  nötig,  dafs  man  das  Wehen 
des  Windes,  das  Brausen  des  Meeres,  das 
Rauschen  des  Komfeldes,  das  Rascheln  des 


*)  Heberlein,  Körperkultur,  Kunstwart 
1904,  XXH.  Eine  neue  Zeitschrift:  > Der  Kultur- 
mensch«, Organ  der  Gesellschaft  für  rationelle 
Körperpflege  in  Berlin,  will  auch  in  diesem 
Sinne  wirken. 


Digitized  by 


Google 


Kunst,  bildende  in  der  Erziehungsschule 


207 


Laubes  andächtig  angehört  hat    Die  Natur 
ist  die  unerschöpfliche  Quelle  für  alle  Kunst 

Trinkt,  o  Aueen,  w^s  die  Wimper  hält, 
Von  dem  goTdnen  Überflufs  der  Welt! 

b)  Das  Kunstwerk  ist  kein  blofser 
Abklatsch  der  Natur.  Diesen  Fundamen- 
talsatz muts  der  Erzieher  in  seiner  Richtig- 
keit und  Tragweite  erkannt  haben.  Wenn 
ein  solcher  unlängst  den  Satz  aufgestellt 
hat:  »Der  sogenannte  Kunstunterricht  ist 
im  wesentlichen  nichts  anderes,  als  der 
kunstgerechte,  psychologisch  begründete 
Anschauungsunterricht,  wie  ihn  Pestalozzi 
u.  a.  gefordert  haben«,  so  liegt  dem  die 
falsche  Ansicht  zu  Grunde,  dafs  das  Kunst- 
werk nur  ein  einfocher  Ausschnitt  aus  der 
Natur  sei.  Dem  ist  das  Wort  Zolas  entgegen- 
zuhalten: «Das  Kunstwerk  ist  ein  Stückchen 
Natur  (coin  de  la  nature),  gesehen  durch 
das  Temperament(=>lndividualität)des  Künst- 
lers.« Der  Künstler  fafst  das  Naturding 
als  ein  ästhetisches  Ding  auf,  als  ein  Ganzes 
so,  wie  wir  eine  vor  uns  stehende  charakter- 
volle Persönlichkeit  auffassen,  deren  äufsere 
leibliche  Erscheinung  uns  als  Träger  des 
seelischen  Innern  erscheint  (Analogon  der 
erscheinenden  Persönlichkeit*}  Das  Auge 
des  Künstlers  ist  keine  photographische 
Camera,  er  kopiert  nicht  die  Natur  sklavisch 
(das  war  der  Irrtum  des  extremen  Naturalis- 
mus), sondern  er  wählt  aus,  er  stellt  zu- 
sammen und  rückt  zurecht,  wie  es  für  ihn 
seiner  Individualität  nach  notwendig  ist 
(Konrad  Lange,  Wesen  der  Kunst,  17. 
Kapitel:  Die  Natumachahmung.)  Er  will 
ein  in  sich  geschlossenes  Kunstwerk  schaffen, 
er  accentuiert,  er  kürzt  ab  zum  Zwecke  der 
besseren  Illusion.  Dabei  handelt  es  sich 
nicht  um  ein  Verschönem  (das  war 
wiederum  der  Irrtum  des  extremen  Idealis- 
mus), sondern  allein  um  ein  Verdeutlichen, 
Auswählen,  Abwandeln  und  Accentuieren. 
Der  Künstler  wählt  die  nach  einer  bestimmten 
Seite  hin  charakteristische  Form  d.  h.  die- 
jenige, die  in  dem  befa-effenden  Falle  gerade 
die  vom  Künstler  beabsichtigte  Illusion  am 
besten  erzeugt  Daher  streben  alle  Künstier, 
den  Ausdruck  der  Gesichter,  die  Lebhaftig- 
keit der  Bewegungen,  die  Stimmung  der 
Landschaft  zu  steigern  (Böcklins  Toteninsel). 
Der  Lehrer  mufs  sich  bei  der  Darbietung 


*)  Dr.  Hermann  Siebeck,  Wesen  der  ästhe- 
tischen Anschauung. 


von  Kunstwerken  dieser  Gedankengänge 
bewufst  sein.*)  Ein  hübsches  Wort  unseres 
grofsen  Malers  Moritz  v.  Schwind  illustriert 
diese:  »Wenn  einer  an  einem  schönen 
Baumle  so  recht  sein*  Lieb'  und  Freud* 
hat,  dann  zeichnet  er  all  sein  Lieb'  und 
Freud'  mit,  und  s'Bäumle  schaut  hernach 
ganz  anders  aus,  als  wenn's  ein  Esel 
schön  abschmiert!«  Jeder  grofse  eigen- 
artige Künstler  sieht  anders,  jeder  holt  bis 
dahin  nicht  gesehene  Schönheiten  aus  der 
Natur  heraus,  die  sein  Künstlerauge  ent- 
zücken. Jeder  ist  eine  Art  Kolumbus,  der 
ein  neues  Reich  malerischer  Schönheit  ent- 
deckt und  erschliefst  (Kiesel).  Wenn  ihn 
bei  Betrachtung  der  Natur  etwas  zur  Ab- 
bildung, zur  malerischen  Darstellung  reizt, 
so  ist  es,  weil  er  das  wunderbare  Spiel 
der  Lichter  und  Schatten  sieht,  den  Zu- 
I  sammenklang  der  Farben,  das  Sprechende 
der  Linien  und  Formen,  das  Rieseln  des 
Sonnengoldscheins  durch  das  Laubwerk  der 
Bäume,  die  geisterhaften  Schatten  des 
Waldesdunkels,  den  melancholischen  Ton 
der  Dämmerung,  das  märchenhafte  träume- 
rische Licht  des  Mondscheins.  Es  gilt, 
was  Hugo  von  Hofmannstal  von  Tizian 
sagt,  für  jeden  wahren  Künstier: 

Er  hat  uns  aufeeweckt  aus  halber  Nacht 
Und  unsre  Seelen  licht  und  reich  gemacht 
Und  was  ein  jeder  nur  zu  träumen  liebt, 
Und  was  uns  wachend  Herrliches  umgibt, 
Hat  seine  grofse  Schönheit  erst  empfangen. 
Seit  es  durch  seine  Seele  durchgegangen. 

Was  ein  Künstier  der  Natur  gegenüber 
empfindet,  ist  etwas  Geheimnisvolles  und 
den  Laien   oft  unbegreiflich.     Böcklin   er- 
zählt:   >lch  ging  in  München   quer  durch 
den  Hofgarten  und  sah  eine  Reihe  winter- 
licher Baumstämme,  moosig  schwarz,  darauf 
Efeu,  dunkelgrün  mit  grünen  Rippen,  dazu 
ein    einziges    Chromgelbes   Blati   auf   fast 
I   weifsem  Hintergrunde.     Ich  habe  nie  ver- 
I  gessen,  wie  ernst  das  war.«    Vom  Künstier 
I  gilt   Schillers    Wort:    »Du    mehrst   in   der 
j   Natur    die    Natur.«      Und    Goethe    sagt: 
'    »Indem  der  Künstier  irgend  einen  G^en- 

I  *)  Ludwig  Volkmann,  »Naturprodukt  und 

I  Kunstwerk«,  stellt  eingehende  Untersuchungen 
darüber    an,    wie    der    Künstler    die    Natur 

I  bei  seinem  Schaffen  benutzt;  er  stellt  auch 
Photographien  nach  der  Natur  und  künst- 
lerische Verarbeitungen  desselben  Gegenstandes 

I    nebeneinander,  woraus  man  den  himmelweiten 

,    Unterschied  beider  erkennt. 
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stand  der  Natur  ergreift,  so  gehört  dieser 
nicht  mehr  der  Natur  an,  ja  man  kann 
sagen:  dals  der  Künstler  ihn  in  diesem 
Augenblici<  erschaffe,  in  dem  er  ihm  das 
Bedeutende,  Charakteristische,  Interessante 
abgewinnt  oder  vielmehr  erst  den  hohen 
Wert  hineinlegt«.  Die  Kunst  geht  wie 
eine  Entdeckerin  durch  die  Natur,  Schön- 
heiten, Ideen,  Zusammenhänge  enthüllend, 
die  vordem  niemand  gesehen  hat  *)  Künst- 
lerische Anschaulichkeit  ist  nicht  deutlich 
abgeschilderte  Aufsenwelt,  sondern  lebendig 
erzeugte  Innenwelt.  So  soll  der  Erzieher 
auf  der  einen  Seite  ein  inniges  Verhältnis 
zur  Natur  im  Kinde  anbahnen,  aber  wenn 
er  dann  vors  Kunstwerk  tritt,  sich  des 
freundschaftlichen  Verhältnisses  von  Natur 
und  Kunst  und  ihrer  Wechselwirkung  stets 
bewufst  sein.  Er  mag  sich  Goethe  zum 
Führer  nehmen,  der  spricht: 

Natur  und  Kunst,  sie  scheinen  sich  zu  fliehen 
Und  haben  sich,  eh'  man  es  denkt,  gefunden; 
Der  Widerwille  ist  auch  mir  verschwunden, 
Und  beide  scheinen  gleich  mich  anzuziehen. 

Es  eilt  wohl  nur  ein  redliches  Bemühen. 
Und  wenn  wir  erst  in  abgemessenen  Stunden 
IMit  Oeist  und  Fleifs  uns  an  die  Kunst  ge- 
bunden, 
JVlag  frei  Natur  im  Herzen  wieder  glühen. 

c)  Die  Art  der  Darbietung  des 
Kunstwerks.  Prof.  Dr.  W.  Rein  hat  in 
seiner  Schrift  »Bildende  Kunst  und  Schule« 
den  Weg  einwandfrei  gezeigt,  auf  dem  wir 
ohne  die  von  den  Künstlern  gefürchtete 
Schädigung  die  Kunstwerke  an  die  Kinder 
heranbringen  können.  Soweit  wir  es  über- 
blicken können,  sind  seine  Ausführungen 
überall  als  die  richtigen  anerkannt  worden, 
und  ihnen  wollen  wir  hier  folgen.  Durch 
die  Eingliederung  in  den  Lehrplan  (s.  oben) 
wird  die  Forderung  erfüllt,  daJts  das  Kunst- 
werk ohne  weiteres  in  seiner  Bedeutungs- 
vorstellung erfafst  wird.  Der  Pfad  ist  frei 
gemacht  Man  hat  nun  2  Möglichkeiten, 
nachdem  selbstverständlich  eine  geeignete 
Zielstellung  erfolgt  ist.  Man  läfst  das 
Kunstwerk  vorerst  noch  verdeckt  und  ver- 
sucht gesprächsweise  ein  Phantasiebild  zu 
erzeugen.     Mit    lebhafter    Spannung    wird 


•)  Karl  Muthesius-Weimar,  Der  Ausgangs- 
punkt der  künstlerischen  Erziehung,  in  der 
Monatsschrift  »Kind  und  Kunst«  I.  Jhg.,  S.  215. 
Darmstadt  1905. 


dann  das  Kunstwerk  erwartet  Oder  man 
stellt,  nachdem  durch  das  Ziel  (und  eventuell 
einige  Vorbemerkungen)  die  Seele  eingestelU 
und  die  Erwartung  erregt  ist,  das  Kunst- 
werk vor  die  Augen  der  Kinder.  Schon 
die  äufserliche  Art  der  Darbietung  soll 
verraten  lassen,  dafs  es  sich  um  etwas  Hohes 
und  Besonderes  handelt.  Das  eingerahmte 
Bild  wird  allen  sichtbar  in  bester  Beleuchtung 
aufgestellt  Der  Rahmen  ist  unbedingt 
nötig.  »Indem  der  Maler  sein  Bild  in 
einen  Rahmen  einschliefst,  sondert  er  es 
von  der  Umgebung  ab,  charakterisiert  er 
es  als  etwas  von  der  Natur,  von  der  ge- 
meinen Wirklichkeit  Verschiedenes.  Er 
sagt  damit  gewifsermafsen  zum  Beschauer: 
»Das,  was  du  da  siehst,  ist  nicht  ein  Werk 
der  Natur  oder  eines  der  Dinge,  die  du 
sonst  in  deiner  Umgebung  sehen  kannst, 
sondern  das  Werk  eines  Künstlers,  das  nur 
angeschaut  und  genossen  sein  will.  Be- 
wundere den  Meister,  der  es  verstanden 
hat,  dir  durch  eine  bestimmte  Zeichnung, 
Modellierung,  Perspektive  und  Farben- 
zusammenstellung die  Vorstellung  der  Natur 
zu  oktroyieren,  aber  lafs  dich  dadurch 
nicht  wirklich  täuschen!  Die  Täuschung, 
in  die  er  dich  versetzen  wollte,  sollte  nur 
bis  zu  einem  gewissen  Grade  gehen.  Du 
solltest  dir  trotz  aller  Illusion  immer  be- 
wufst bleiben,  dafs  es  sich  nur  um  ein 
Scheinbild  handle,  d.  h.  du  solltest  dich 
einer  bewufsten  Selbsttäuschung  hingeben.« 
So  begründet  K.  Lange  die  Notwendigkeit 
des  Rahmens  als  eines  der  nötigen  illusions- 
störenden  Momente.  Bei  der  Plastik  wird 
durch  das  Postament  die  Trennung  des 
Menschenwerkes  von  der  lebenden  Natur 
vollzogen.  Wenn  ein  Denkmal  oder  ein 
Architekturwerk  im  Freien  betrachtet  wird, 
so  ist  auch  hier  auf  eine  solche  Aufstellung 
der  Kinder  Betracht  zu  nehmen,  dafs  alle 
zu  einem  intensiven  Anschauen  gelangen 
können. 

Nach  diesen  Vorbereitungen  dürfen  die 
Kinder  das  Kunstwerk  ruhig  und  lange 
anschauen.  Dieses  stille  sich  Versenken, 
währenddessen  alle  Störungen  und  Ab- 
lenkungen sorgsam  fern  gehalten  werden 
müssen,  ist  aufserordentlich  wichtig.  Das 
ideale,  vollkommene,  ästhetische  Betrachten 
und  Geniefsen  kommt  nur  durch  eine 
länger  währende  und  sich  immer  wieder- 
holende Hingabe  zu  stände.    Da  können 
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sich  zwischen  Bildwerk  und  Kindesgemüt 
die  ersten  feinen  Fäden  anspinnen.  Unsere 
Seele  soll  ganz  still  dabei  sein.  Das  Kind 
niu[s  Zeit  haben,  mit  den  Augen  das  Kunst- 
werk hin  und  wieder  zu  fiberstreichen.  Jetzt 
bilden  sich  Ansätze  zu  sinnender  Betrach- 
tung. Der  betrachtende  Zögling  mufs  femer 
Zeit  haben,  imitatorische  Einstellungen  vor- 
zunehmen, was  besonders  motorische  Typen 
gern  tun  werden.  Wenn  es  so  ganz  still 
ist,  vergifst  das  Kind  die  umgebende  Wirk- 
lichkeit Und  die  Wirklichkeitsentrückung 
ist  etwas  wesentlich  Ästhetisches.  Nur  so 
ist  eine  Veii>indung  von  starkem  Schauen 
und  mächtig  strömendem  Fühlen  erm^- 
licht  Manche  zerstreute  Kinder  werden 
bald  fertig  sein  und  nicht  wissen,  was  die 
lange  Stille  soll.  Dazu  müssen  sie  nach 
und  nach  erzogen  werden.*)  Es  genügen 
leise  Winke  oder  Zeichen. 

Ein  flüchtiges  Sfa%ifen  mit  dem  Blicke 
genügt  nicht  Das  Ziel  hat  dn  gewisses 
Verlangen,  eine  gewisse  Hingebung  für 
das  Kunstwerk  erzeugt  Die  Kinder  fühlen 
sich  geneigt  zu  schauen,  sie  fühlen  sich 
dem  Schauen  liebevoll  zugewandt  Dieser 
Strebenszusatz  ist  nach  Volkelt  (System  der 
Ästhetik  I,  89)  eine  wichtige  Bedingung 
für  das  ästhetische  Wahrnehmen.  Das 
ästhetische  Betrachten  ist  nicht  ein  aus- 
gesprochen passiver  Zustand.  Eine  zweite 
Bedingung  ist,  dafs  die  Kinder  nicht  er- 
müdet oder  erschöpft  sind.  Nur  dort,  wo 
sich  mit  dem  sinnlichen  Wahrnehmen  das 
Gemeingefühl  sinnlicher  Frische,  sinn- 
lichen Könnens,  sinnlicher  Kraft  verbindet, 
kann  auch  die  geschärfte  Aufmerksam- 
keit eintreten,  die  das  Kunstwerk  in  seinen 
Teilen  und  im  Ganzen,  in  seinen  feineren 
und  versteckten  Merkmalen  erfofst  Auge 
und  Herz  des  Kindes  müssen  sich  ganz  dem 
Kunstwerk  öffnen.  Man  sollte  auch  damit 
rechnen,  dafs  der  Vorstellungsverlauf  mancher 
Kinder  ein  sehr  langsamer  ist  Deshalb 
heifst  es  in  Geduld  warten. 

Nun  aber  wird  die  Erlaubnis  gegeben 
zu  reden.    Die   Kinder   sollen   sich   aus- 


*)  Freilich  sind  bei  der  gewöhnlich  ^ofsen 
Zahl  der  Kinder  so  viele  ganz  verschiedene 
Individualitäten  vorhanden,  dafs  es  schwer  ist, 
allen  gerecht  zu  werden.  Dem  einen  wird  es 
leicht,  sich  auf  den  Flügeln  der  Kunst  ins 
Reich  der  Phantasie  tragen  zu  lassen,  anderen, 
trockneren  Naturen,  gelingt  dies  nur  mühsam. 

Rein,  Encyklopid.  Handb.  d.  Padigrogik.    2.  Aufl.    5 


sprechen,  sie  wollen  reden  und  fragen. 
Wes  das  Herz  voll  ist,  des  geht  der  Mund 
über.  Es  entspinnt  sich  eine  intime  Unter- 
redung. Ganz  falsch  wäre  ein  kateche- 
tisches Zerpflücken,  ein  ödes  Frage-  und 
Antwortspiel  seitens  des  Lehrers.  Dessen 
Person  und  Meinung  soll  vorerst  ganz 
zurücktreten.  Wie  die  Mutter  zwanglos 
mit  ihren  Kindern  das  Bilderbuch  be- 
trachtet, so  soll  es  auch  hier  sein,  ohne 
Prätension  des  Kunstkenners  oder  Kritikers, 
ohne  Phrasengeklingel,  ohne  Aufdringlich- 
keit, ohne  Weitschweifigkeit,  ohne  gelehrte 
Beitat  Aber  freilich  soll  der  Lehrer  die 
Fragen  der  Kinder  beantworten.  Durch 
diese  Umsetzung  der  Empfindungen  in 
Worte  wird  keine  Schädigung  herbei- 
geführt, sondern  eine  Vertiefung  und 
Steigerung  der  Freude.  Die  Kinder  werden 
angelockt.  Neues  zu  entdecken;  es  liegt 
ein  grofser  Reiz  im  Suchen  und  Finden 
für  das  Kind.  Wieviel  Verworrenes  und 
Falsches  sieht  es  oft  aus  einem  Bilde  heraus! 
Da  mufs  geklärt  und  berichtigt  werden.*) 
Fragen,  die  einem  Kinde  auf  den  Lippen 
schwebten,  finden  ihre  Beantwortung ;  anderes 
kräftig  gefühlt,  findet  Bestätigung  und  ver- 
stärkt sich  dadurch.  Aber  auch  hier  ist 
grofser  Takt  des  Lehrers  nötig.  Selbst- 
verständliches darf  er  nicht  breittreten,  und 
seine  Person  mufs  zurücktreten.  Er  soll 
sich  auch  hüten,  Gefühlsergüsse  zu  produ- 
zieren. In  dieser  zwanglosen  Unterhaltung 
soll  das  Tatsächliche  des  Kunstwerks  (was 
siehst  du?)  festgestellt  werden.  Wenn  auf 
dem  Dresdener  Kunsterziehungstage  Prof. 
Dr.  von  Oechelhäuser  -  Karlsruhe  die  Be- 
hauptung aufstellte:  »Das  Kind  braucht  nicht 
haarscharf  zu  wissen,  was  vorgestellt  ist«, 
so  fürchten  wir,  dafs  damit  nur  kraft-  und 
saftloser  Empfindungsduselei  das  Tor  ge- 
öffnet wird. 

Ist  der  sachliche  Inhalt,  die  Bedeutung 
des  Bildes  festgestellt,  so  kann  entweder 
durch  einen  b^[abten  Schüler,  oder  besser 
noch  durch  einen  Lehrer  eine  zusammen- 
hängende stimmungsvolle  Zusammenfassung 
erfolgen,  die  aber  nicht  auf  schulmäfsige 
Genauigkeit  ausgeht,  sondern  selbst  wieder 
künstlerisch   gestaltet   ist,    die   nicht   breit 


*)  Beispiele  geben  Lehmensick  und  Land- 
mann in  den  jenenser  Seminarberichten.  (Langen- 
salza, Hermann  Beyer  &  Söhne  (Beyer  ft  Mann].) 
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ausgemalt  ist,  sondern  in  wenigen  charak- 
teristischen Linien  und  in  einer  gefühls- 
kahle  Wörter  vermeidenden  poetischen 
Sprache  gegeben  wird.  In  dieser  schönen 
gefühlserfüllten  Zusammenfassung  kosten 
die  Kinder  noch  einmal  die  Seligkeit  des 
Empfindens  durch.  Der  Lehrer  darf  aber 
keine  :>  Beschreibung«  geben,  sondern  mehr 
einen  künstlerischen  Aufbau  versuchen. 
Similia  similibus  ist  hier  die  Norm.  Bei- 
spiele kann  man  lesen  in  Dr.  Spanier, 
»Hans  Thoma  und  seine  Kunst  fürs  Volk« 
und  speziell  für  die  Kinder  in  Quensel, 
Meisterbilder  und  Schule,  herausgegeben 
vom  Kunstwart  München,  Callw^,  1905. 
Der  Lehrer  mufs  sich  zu  solchen  ästhe- 
tischen Darstellungen  dadurch  schulen, 
dafs  er  auch  klassische  derartige  Essays 
studiert  z.  B.  Goethes  Aufsätze  über  Lio- 
nardos  Abendmahl  und  Rembrandts  barm- 
herzigen Samariter,  die  Abhandlung  über 
»Ruysdael  als  Dichter«,  den  Passus  aus 
»Dichtung  und  Wahrheit«  über  das  Strafs- 
burger  Münster,  femer  die  beschreibenden 
Abschnitte  aus  den  kunstgeschichtlichen 
Werken  von  Winckelmann,  Woermann, 
Brunn,  Muther,  sowie  aus  den  Biographien 
der  grofsen  Meister  z.  B.  aus  Thausings 
»Dürer«,  Springers  »Raffael  und  Michel- 
angelo«. Auch  Avenarius  »Kurze  Bei- 
gaben zu  den  Meisterbildem«  (Kunstwart) 
können  zu  solcher  künstlerischen  Dar- 
stellung erziehen.  Ich  weifs  mich  aus 
eigener  Erfahrung  zu  erinnern,  wie  sehr 
eine  feinsinnige  Zusammenfassung  den 
ästhetischen  Eindruck  erhöhen  kann.  Ein 
Meister  darin  war  der  Professor  Qaedechens- 
Jena,  dessen  Bilderklärungen  wahre  kleine 
Kabinettstücke  waren  (z.  B.  Zu  Moritz  von 
Schwinds  Hochzeitsreise). 

Auf  den  oberen  Stufen  der  Volksschule 
können  nun  an  das  Kunstwerk  auch  rein 
ästhetische  Betrachtungen  angeschlossen 
werden.  Ich  würde  dieselbe  vorzugsweise 
dem  Zeichenunterrichte  überlassen.  Es 
sollen  nach  und  nach  einfache  elementare 
Normen  entstehen,  die  den  Geschmack 
klären  und  auf  eine  feste  Basis  stellen. 
Eine  normenlose  Ästhetik  ist  ein  Unding. 
Zwar  gibt  es  keine  absolute  Ästhetik,*)  aber 


•)  Vergl.  Johannes  Volkelt,  System  der 
Ästhetik  I,  25  und  K.  Lange,  Wesen  der  Kunst 
1,  25.  19. 


es  gibt  gewisse  Mafsstäbe,  die  in  unserer 
Zeit  allgemeiner  Zustimmung  sicher  sind. 
Selbstverständlich  kann  es  sich  bei  der 
künstlerischen  Unterweisung  auch  gröfserer 
Kinder  nur  um  die  allereinfechsten  elemen- 
tarsten Sätze  handeln.  Wir  wollen  uns 
darüber  Rechenschaft  geben,  was  der  Künstler 
gewollt  hat,  was  uns  gefällt  und  vras  nicht, 
warum  es  uns  gefällt  und  warum  nicht 
Die  Kinder  sollen  ein  wenig  in  die  Werk- 
statt des  Künstlers  hineinlugen.  Warum 
soll  ein  14  jähriger  Knabe  nicht  mit  uns 
Betrachtungen  darüber  anstellen,  wie 
schwierig  es  ist,  eine  so  figurenreiche 
Komposition,  wie  Wilhelm  Steinhausens 
»Jesus  nimmt  die  Sünder  an  und  isset  mit 
ihnen  « ,  *)  zu  schaffen,  wieviel  Skizzen  einzelner 
Köpfe  dazu  nötig  waren  (der  Knabe  skiz- 
ziert auch  im  Zeichenunterricht),  wie  viele 
Überlegungen  er  anstellen  mufste,  wie  er 
alle  Figuren  so  gruppierte,  dafs  keine  kahlen, 
langweiligen  Flächen  im  Bilde  entstanden? 
Immer  sollen  sich  die  rein  ästhetischen 
Betrachtungen  an  das  einzelne  Kunstwerk 
anschliefsen.  Wir  wollen  nicht  etwa  kunst- 
geschichtliches Wissen  anbringen  oder  die 
Meister  nach  bestimmten  Schulen  sortieren. 
Wo  sich  aber  ungezwungen  eine  Beziehung 
aus  dem  Leben  des  Künstlers  zum  Kunst- 
werk ergibt  (Christian  Rauch  —  Königen 
Luisensarkophag),  so  mag  dies  immerhin 
benutzt  werden.  Wenn  häufige  Anschauung 
von  architektonischen  Meisterwerken  der 
sächsischen  Kaiserzeit  sich  dem  Kinde  die 
Gleichheit  vieler  Merkmale  geradezu  auf- 
drängt, warum  soll  man  ihnen  dann  nicht 
als  Sammelname  das  Wort  »romanischer 
Stil«  geben?  Es  gibt  nun  vielerlei,  was  am 
Kunstwerk  ästhetisch  interessiert  Da  sind 
es  bei  Bildern  vorzugsweise  die  Farben. 
Hat  das  Kind  die  Farben  in  der  Natur 
betrachtet,  so  wird  es  ihm  leicht  werden, 
sie  auf  dem  Bilde  zu  sehen.  Wenn  es 
beobachtet  hat,  wie  die  Sonnenstrahlen 
zwischen  den  Stämmen  hindurch  gleiten 
und  überall,  wo  sie  auftreffen,  Licht- 
inseln bilden,  die  jede  Farbe  verändern, 
wenn  es  gesehen  hat,  wie  blau  die  Feme 
durch  die  Bäume  schimmert,  wie  intensiv 
rotviolett  ein  gepflügter  Acker,  wie  leuchtend 
blau  der  Schatten  der  Fulstapfen  im  Schnee 


*)  Verlag  von  Breitkopf  8c  Härtet,  Leipzig. 
10  M. 
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ist,  wieviel  Farben  es  an  einem  einzigen 
sonnenbeleuchteten  Buchenstamm  gibt,  da 
wird  es  auch  ein  Landschaftsbild  verstehen 
und  sich  hineindenken  und  fühlen  können. 
Bei  manchen  Bildern  ist  die  Farbe  die 
Hauptsache,  bei  manchen  die  Zeichnung. 
Farben  sind  am  besten  durch  Kontraste  zu 
erkennen.*)  Bei  figürlichen  Bildern  oder 
bildhauerischen  Darstellungen  des  Mensch- 
lichen sind  Gesten  und  Bewegungen  auf 
ihre  Bedeutung  hin  zu  prüfen.  Die  Oe- 
berde  ist  nicht  nur  Bewegung,  sie  ist  eine 
Regung  der  Seele.  Wenn  das  Kind  eine 
Bewegung  auf  dem  Bilde  richtig  erfassen 
soll,  mufs  es  sie  selbst  wirklich  nach- 
machen, das  stärkt  die  mimische  Organi- 
sation. Die  latenten  Bewegungsempfin- 
dungen, die  wir  beim  Anblick  von  dar- 
gestellten Bewegungen  haben,  sind  oft 
sehr  stark  und  drängen  ordentlich  dazu, 
sie  zu  verwirklichen.  Die  Bewegungs- 
empfindungen (Streckungs-,  Spannungs-, 
Beugungsempfindungen)  sind  bei  moto- 
rischen Typen  sehr  stark.  Schon  Herder") 
sagt:  >Mein  Arm  erhebt  sich  mit  jenem 
Fechterarm;  meine  Brust  schwillt  mit  jener 
Brust,  auf  welcher  Antäus  erdrückt  wird. 
Meine  Gestalt  schreitet  mit  Apollo  oder 
lehnt  sich  mit  ihm  oder  schaut  b^eistert 
empor.« 

Selbstverständlich  müssen  alle  Phrasen 
und  Allgemeinheiten  vermieden  werden. 
Wenn  ein  Kind  spricht  »Die  Bewegung  ist 
gut  gefühlt«,  so  hat  es  das  irgendwo  auf- 
geschnappt und  schwatzt  es  nach.  Beob- 
achtung und  immer  wieder  Beobachtung 
mufs  den  Inhalt  aller  Kunstbetrachtung 
bilden.  Besonders  was  beim  eignen  Skiz- 
zieren erfahren  wurde,  ist  immer  heranzu- 
ziehen. So  ist  die  Perspektive  ein  reiches 
Gebiet  für  eigene  Beobachtungen.  Dann 
ist  das  menschliche  Antlitz  bis  in  seine 
feinsten  Regungen  zu  studieren.  Nicht  nur 
aus  den  Geberden  sind  Schlüsse  auf  die 
Seelenvorgänge  zu  ziehen,  sondern  diese 
offenbaren  sich  am  deutlichsten  in  Augen, 
Mund  und  Stirn  (z.  B.  Zusammenpressungen 
desMundes=;Energie;herabgezogeneMund- 
winkel  >»  Widerwillen,  Ekel  oder  Oberdrufs; 
gerunzelte    Stirn;    hochgezogene    Augen- 

•)  Vergl.  Lichtwark,  Übungen  in  der  Be- 
trachtung von  Kunstwerken,  liamburg  1897. 
Einleitung. 

**)  Herder,  Kalligone,  dtiert  bei  Volkelt  1, 226. 


brauen;  weitgeöffnete  Augen).  Wir  achten 
auf  die  Art  der  Hände  (Tizian,  Zinsgroschen), 
was  sie  ausdrücken  können  (Erregung,  Kraft) 
und  die  Stellung  der  Beine  (Standbein, 
Spielbein,  z.  B.  Stellung  eines  müden 
Arbeiters  von  Meunier).  Komposition, 
Anlage,  Raumverteilung,  Aufbau,  Gruppie- 
rung, Anordnung,  Linienführung,  Silhouette, 
Spiegelung  (zitterig),  Schatten  (Länge  der 
Schatten,  Schattentiefe,  Schattenform,Schatten- 
richtung,  Schattenfarben),  Beleuchtung, 
Unterschied  zwischen  direktem,  Reflex-  und 
zerstreutem  Licht  (woher  kommt  das  Licht?), 
Lichtquellen  (das  Wort  mufs  gefunden 
werden)  Lichtbahn,  Himmelsfärbung,  Tages- 
und Jahreszeit  (wo  steht  die  Sonne?), 
Witterungsverhältnisse,  Material  (besonders 
bei  Originalskulpturen),  Art  der  Reproduktion 
(Holzschnitt,  Kupferstich,  Radierung,  Stahl- 
stich), Trachten,  Mode  (altmodisch-alter- 
tümlich), Faltenwurf,  Zweckmäfsigkeit  (bes. 
bei  kunstgewerblichen  Gegenständen), 
fruchtbarster  Moment  (was  vor  der  datge- 
stellten Handlung  und  was  nachher  geschehen 
ist,  Ausspinnen  der  Geschichte),  Über- 
schneidungen, Ergänzungen,  Haupt-  und 
Nebenfarben,  Gesamtton  eines  Bildes(Farben- 
harmonie),  Stimmung  —  das  sind  Kapitel, 
die  hier  und  da  in  einfeichster  Weise,  das 
eine  bei  diesem  Kunstwerke,  das  andere 
bei  jenem  erschlossen  werden  können. 
Eindringlich  mufs  davor  gewarnt  werden, 
alles,  was  geht,  aus  einem  Bilde  heraus- 
destiilieren  zu  wollen.  Es  soll  immer  nur 
das  herausgehoben  werden,  was  für  die 
Erzeugung  der  Illusion  wichtig  ist,  was  für 
das  betreffende  Kunstwerk  besonders  charak- 
teristisch ist 

Nach  den  Einzelbetrachtungen  darf  dem 
Kinde  nicht  das  Gefühl  verloren  gehen,  dals 
es  ein  einheitliches  Kunstwerk  vor  sich  hat 
Neben  dem  Gliedern  ist  das  Einigen  eine 
wichtige  ästhetische  Funktion.*)  Zu  dieser 
mufs  man  in  geeigneter  Weise  anleiten  und 
Zeit  dazu  lassen.  Es  ist  daher  nötig,  dafs 
das  Kunstwerk  längere  Zeit  im  Klassenraume 
hängen  bleibt,  zu  immer  erneuter,  verweilender 
Betrachtung  bei  frischer  Sinnesempfänglich- 
keit Jeder  Künstler  legt  bei  der  Schöpfung 
des  Kunstwerks  darauf  grolsen  Wert,  dafs 

*)  Volkelts  4.  ästhetische  Orundnorm:  die 
Steigerung  der  beziehenden  Tätigkeit,  das 
Einigen  und  das  Gliedern.  Illusion  der  orga- 
nischen Einheit 
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es  eine  geschlossene  Einheit  bildet,  dafs 
alle  seine  Teile  zueinander  in  Beziehung 
stehen  (vergl.  das  berühmte  Beispiel  einer 
klaren,  eindringlichen  Qruppenbildung  auf 
Lionardos  Abendmahl,  4  untereinander 
und  mit  Jesus  verbundene  Oruppen). 
Warum  soll  man  gröfseren  Kindern  nicht 
auch  dafür  das  Auge  öffnen,  dals  ihnen 
das  Kunstwerk  als  ein  wechselseitig  in 
sich  bezogenes  Ganzes  erscheint!  Das 
ist  so  eine  der  elementaren  ästhetischen 
Nonnen,  deren  Verständnis  durch  vielfaches 
Betrachten  und  Vergleichen  von  Kunst- 
werken ich  für  möglich  halte.  Zumal  bei 
gröfseren  Kunstwerken,  die  man  nicht  gleich 
mit  einem  Blick  übersehen  kann,  ist  ein 
Gruppieren  und  Zusammenfassen  nötig 
(wir  machen  es  so  im  Literaturunterricht 
z.  B.  bei  Schillers  Glocke).  (Raffaels  Karton 
vom  wunderbaren  Fischzug:  zwei  Gruppen 
zu  je  drei  männlichen  Gestalten  in  je 
einem  Kahn.)  Dabei  kommt  man  ganz 
von  selbst  auf  die  merkwürdige  Tatsache 
der  unr^elmäfsigen  Symmetrie.  (Raffciels 
Sixtina,  wie  bei  aller  Symmetrie  doch  das 
Ungleiche  vorherrscht,  wie  beides  sich  aber 
paaren  mufs,  um  einen  gefälligen  Eindruck 
zu  erzielen  und  um  ein  Ganzes,  eine 
organische  Einheit,  zu  ermöglichen.)  So 
glaube  ich  ohne  dogmatisches  Aufdrängen 
mit  gröfseren  Kindern  auf  Grund  der 
Anschauung  finden  lassen  zu  können:  eine 
eingehe  Forderung  für  ein  Kunstwerk  ist 
bei  aller  Mannigfaltigkeit  doch  Zusammen- 
schlufs  zu  einer  Einheit  (Gute  Beispiele 
sind  hierfür  gruppenreiche  Denkmäler  und 
Bilder;  Gestalt  so  in  die  Mitte  gestellt,  dafs 
sich  alle  Teile  auf  sie  beziehen,  z.  B. 
Kreuzigungsbilder,  Madonnen,  Abendmahls- 
bilder, Christnachtebilder,  Menzels  Friedrich 
des  Grofsen-Bilder).  Dafs  bei  diesen  Betrach- 
tungen der  vergleichende  Kunstunterricht 
(häufig  wiederkehrende  Frage :  »  Auf  welchem 
Bilde  sahen  wir,  dafs  es  der  Künstler  ähnlich 
gemacht  hat?«)  eine  wichtige  Rolle  spielt, 
ist  ganz  natürlich  (siehe  oben  unter  V). 
Man  stelle  Kunstwerke  verschiedener  bilden- 
der Künstler  nebeneinander,  die  denselben 
Vorwurf  sich  gewählt  haben  z.  B.  die 
Pietä  von  Michelangelo,  Rietschel,  Feuer- 
bach, Böcklin,  Klinger,  die  apokalyptischen 
Reiter  von  Dürer  und  von  Cornelius,  die 
Abendmahlsbiider  von  Lionardo  und  von 
Gebhard,  die   Grablegungen   von    Raffael 


und  von  Dürer,  die  Eremiten  v<mi  Rubens, 
Böcklin,  Dürer,  die  Geburt  Jesu-Bilder  von 
Overbeck,  Schnorr  von  Carolsfdd,Correggio, 
Dürer,  Walther  Firie,  Fritz  von  Uhde  oder 
eine  Reihe  von  Christusköpfen.  Oder  man 
stelle  nach  vorang^^ngener  zu  verschiedenen 
Zeiten  erfolgter  Einzelbetrachtung  einmal 
die  Kunstwerke  eines  Meisters  zusammen 
(so  wie  im  Literaturunterricht),  um  eine 
schart  umrissene  Künstlergestalt  heraus- 
zustellen, als  eine  höhere  Besinnung  des 
Kunstanschauungsunterrichts.  Oder  man 
biete  ganze  Bilderc^klen  dar  (Führichs 
verlorenen  Sohn,  Schwinds  Elisabethbilder, 
Rethels  Wandbilder  zur  Geschichte  Karis 
des  Grofsen  im  Rathaus  zu  Aachen,  Cornelius 
Nibelungen,  L.  Richters  Lied  von  der 
Glocke,  Holbeins  und  Rethels  Totentänze, 
Dürers  Leben  der  Jungfrau  Maria,  Schwinds 
schöne  Melusine,  sieben  Raben  und  Aschen- 
brödel, Overbecks  sieben  Sakramente, 
Schäuffelins  Leidoi,  ^  Sterben  und  Auf- 
erstehung Jesu,  Overbecks  skben  Sakramente, 
die  Josephbilder  von  Overbeck,  Cornelius 
u.  a.  in  der  Casa  Bartholdy  in  Rom, 
L.  Richters  Vaterunser).  Dabei  ist  die 
Möglichkeit  g^eben,  sich  länger  mit  einem 
Künstler  zu  beschäftigen  und  seinen  Ge- 
dankengängen und  seiner  Art,  die  künst- 
lerischen Mittel  anzuwenden,  nachzugehen. 
Beim  Zurückgreifen  auf  frühere  Be- 
trachtungen lasse  man  im  Geiste  die  Bilder 
in  ihren  Einzdhdten  wiederholen.  Das 
empfiehlt  mit  Nachdruck  A.  Lichtwaik: 
»Jedes  Bild,  das  durchbesehen  ist,  mufs 
wie  ein  Gedicht  im  Gedächtnis  haften, 
nicht  nur  nach  seinem  allgemeinen  Inhalt, 
sondern  in  jeder  Einzelhdi  Von  Zeit  zu 
Zeit  ist  bei  passender  Gel^;enheit  zurück- 
zugreifen und  eine  Stichprobe  über  irgend 
dne  Einzeihdt  zu  machen.  Es  mufs  ver- 
langt werden,  dafs  jede  einzelne  Figur  bis 
in  die  leiseste  Bew^;ung  aus  dem  Gedächt- 
nis wiederholt  werden  kann.«  (Damit  be- 
rührt sich  auch  die  Forderung  des  Ge- 
dächtniszeichnens der  Zeichenrdormer.) 
Wenn  wir  ein  Kunstwerk,  das  wir  tausend- 
mal gesehen,  in  allen  seinen  Einzdhdten 
und  Farben  vorstdien  sollen,  merken  wir 
erst,  wie  mangelhaft  wir  gesehen  haben. 
Man  frage  nur  einmal  Gebildete  nach 
den  Farben  der  Gewänder  der  heiligen 
Barbara  auf  Raffaels  sixtinischer  Madonna 
oder  nach  der  Haarforbe    des    Pharisäers 
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auf  Tizians  Zinsgroschen!  Solcher  Flüchtig- 
keit des  Sehens  wollen  wir  entgegen- 
arbeiten. 

Blicken  wir  zurück  auf  diesen  Abschnitt, 
so  möchte  es  fast  scheinen,  als  ob  man 
auf  diese  Weise  eine  Üböffitterung  der 
Kinder. mit  Kunst  erreiche.  Es  ist  deshalb 
nötig  zu  betonen,  1.  dals  der  Erzieher  soviel 
Takt  und  ästhetisches  Wissen  haben  mufs, 
dals  er  nur  mit  Auswahl  und  selten  solche 
Betrachtungen  anstellt,  2.  dafs  sich  diese 
künstierischen  Unterweisungen  auf  8  lange 
Schuljahre  verteilen,  3.  dafs  er  möglichst  alles 
Schulmäfsige  (Zusammenfeissungen»  Auf- 
sätze, Einprägungen,  sprachliche  Zurecht- 
weisungen) bei  dieser  Tätigkeit  wegläfst, 
4.  dafs  alle  diese  Veranstaltungen  ein  sonn- 
tägliches Gewand  haben  müssen.  Und 
endlich:  wir  werden  mit  Kindern  nie  die 
Tiefe  eines  Kunstwerkes  ausschöpfen.  Es 
ist  vielmehr  so,  dafs  wir,  je  älter  wir  werden, 
wir  immer  mehr  mit  unserm  sich  ver- 
ftinemden  und  reicher  werdenden  Innen- 
leben in  das  Verständnis  hineinwachsen, 
immer  mehr  die  Fülle  der  Beziehungen 
erkennen,  und  dals  doch  sogar  für  uns 
Erwachsene  noch  ein  Residuum  bleibt,  ein 
letztes  Geheimnisvolles  und  Unergründliches. 
>Ffir  Verstand  und  logisches  Begreifen- 
wollen enthält  jedes  ästhetische  Gebilde 
einen  dunkeln  Überschufs,  eine  unaus- 
schöpfbare  Tiefe,  etwas  Rätselhaftes  und 
Unaussprechbares.  Diese  zunächst  im  Ver- 
hältnis zu  Verstand  und  Begriff  entstandene 
ErMrung  teilt  sich  nun  naturgemäls  auch 
unseren  Gefühlen  mit  Wir  fühlen  beim 
Anblick  und  Genufs  des  Kunstwerks  un- 
mittelbar, dafs  hier  ein  für  das  Begreifen- 
woUen  nicht  völlig  Chirchdringliches  vor- 
liegt, dafs  zwischen  den  logischen  Netzen, 
und  seien  sie  noch  so  fein  gesponnen,  imd 
dem  einfachsten  ästhetischen  Gebilde  eine 
unüberbrückbare  Kluft  besteht  Diese  ge- 
fflhlsmäfsige  Gewifsheit  des  Uberlogischen 
gibt  jedem  ästhetischen  Gegenstand,  und 
sei  er  von  allem  romantischen  Stile  noch 
so  weit  entfernt,  etwas  Geheimnisdunkles, 
etwas  in  unendliche  Tiefe  weisendes.  Und 
so  kann  es  denn  geschehen,  dafs  dem 
Gefühl  das  Dasein  des  Ästhetischen  zum 
unmittelbaren  Erweise  für  das  Bestehen 
eines  überlogischen  Etwas  im  Weltgrunde, 
einer  vemunftunfafsbaren  Seite  des  Daseins 
wird«  (Volkelt). 


d)  Von  der  Kunstwiederzur  Natur. 
Das  künstlerisch  geschulte  Auge  vermag 
die  Natur  äsüietisch  anzuschauen.  Deshalb: 
Von  der  Natur  zur  Kunst  und  von  der 
Kunst  wieder  zur  Natur!  Auch  darüber 
mufs  sich  der  Kunsterzieher  klar  sein,  was 
das  Naturschöne  ist  Wir  schliefsen  uns 
hier  der  Definition  Konrad  Langes*)  an, 
dafs  das  Naturschöne  die  »Anregungskraft 
im  Sinne  der  umgekehrten  Illusion«  ist 
Das  heikt,  wir  finden  das  in  der  Natur 
schön,  was  künsflerisch  leicht  und  charakte- 
ristisch dargestellt  werden  kann  und  des- 
halb unwillkürlich  in  die  Kunst  übersetzt 
wird,  auch  von  jeher  in  der  Kunst  Ver- 
körperung gefunden  hat  Das  Sinnlich- 
Reizende  (frische  Luft,  weicher  Moosteppich, 
Kühle,  helles  Sonnenlicht,  Gesang  der  Vögel, 
Blumenduft)  darf  nicht  mit  dem  Natur- 
schönen verwechselt  werden.  Kinder  ge- 
niefsen  die  Natur  sinnlich,  nicht  ästhetisch. 
Erst  wenn  man  eine  gewisse  künsUerische 
Apperceptionsmasse  besitzt,  wenn  man  viele 
Kunstwerke  gesehen  hat  und  ungefihr  weifs, 
wie  die  Natur  künstierisch  dargestellt  werden 
kann,  kann  man  die  Natur  als  Bild,  als 
Kunstweric  anschauen.  Man  findet  eine 
Landschaft,  einen  abgestorbenen  knorrigen 
Baum,  einen  ausdrucksvollen  Kopf  «male- 
risch«. Als  Goethe  nach  dem  Besuche  der 
Dresdner  Gemäldegalerie  in  die  Wohnung 
seines  Schuhmachers  trat,  bei  dem  er  sich 
eingemietet  hatte,  sah  er  dieselbe  wie  ein 
holländisches  Bild  an:  »Als  ich  bei  meinem 
Schuster  wieder  eintrat,  um  das  Mittags- 
mahl zu  genielsen,  traute  ich  meinen  Augen 
kaum,  denn  ich  glaubte  ein  Bild  von 
Ostade  vor  mir  zu  sehen,  so  vollkommen, 
dafs  man  es  nur  auf  die  Galerie  hätte 
bringen  dürfen.  Stellung  der  Gegenstände, 
Licht,  Schatten,  bräunlicher  Teint  des  Ganzen, 
magische  Haltung,  alles,  was  man  in  jenen 
Bildern  bewundert,  sah  ich  hier  in  Wirklich- 
keit« Hier  ist  ein  Beispiel  der  umgekehrten 
Illusion.  Bisweilen  kann  man  hören,  dafs 
jemand  vor  einer  Dame  sagt,  der  > reine 
Rubens«  oder  »eine  richtige  Watteaufigur«, 
ein  wahrer  »Apoll«  man  spricht  von 
junonischer  Schönheit,  griechischer  Nase, 
klassischer  Büste.  Tiere  finden  wir  schön, 
wenn  wir  sie  uns  plastisch  dargestellt  denken 


■)  K.  Lange,  Wesen  der  Kunst,  Bd.  V,  24. 
und  25.  Kapitel. 
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können,  Blätter,  wenn  sie  sich  uns  durch 
stark  eingebogene  Umrisse  und  lebhaft 
modellierter  Oberfläche  als  geeignet  für 
die  Verwendung  in  Architektur  und  Kunst- 
gewerbe erscheinen  (Akanthus,  Wein,  Efeu, 
Ahorn,  Hopfen,  Klee,  Löwenzahn).  (Blätter  der 
Obstbäume  sind  omamental  wenig  brauch- 
bar —  also  nicht  kunstschön.)  E>en  Kindern, 
wie  den  Naturvölkern  fehlt  diese  ästhetische 
Naturanschauung.  Die  Kinder  haben  aufser 
sinnlicher  Freude  auch  intellektuellen  Qe- 
nufs  an  der  Natur  (Freude  des  Entdeckers) ; 
diesen  beiden  soll  sich  auf  der  höheren 
Stufe  auch  der  ästhetische  zugesellen.  Des- 
halb wollen  sie  von  der  Kunst  immer  wieder 
in  die  Natur  führen  und  neue  ganz  un- 
geahnte Freuden  werden  sich  ihnen  er- 
schliefsen.  Das  erfahren  diejenigen,  die  im 
lebhaften  innigen  Verkehr  mit  der  bilden- 
den Kunst  stehen,  alle  Tage  von  neuem.*) 
Die  Natur  leuchtet  uns  farbiger  auf,  wenn 
wir  unser  Auge  an  Böcklins  Bildern  ge- 
schult, die  Umrisse  und  Linien  der  Gegen- 
stände treten  schärfer  und  bedeutender  her- 
vor, wenn  wii  in  die  strenge  Schule  Dürers 
g^[angen  sind,  wir  sehen  breite  Farben- 
flächen, wenn  wir  von  modernen  Land- 
schaften gelernt  haben.  »Das  ist  gerade 
der  geheimnisvolle  Zauber  der  Kunst  Sie 
bietet  uns  nicht  nur  ihre  eigenen  Werte, 
ihre  eigenen  Illusionsreize  zum  Genüsse 
dar.  Sondern  wo  sie  mit  ihrer  Wünschel- 
rute den  Boden  Natur  berührt,  da  tritt  das 
lautere  Gold  zu  Tage.  Sie  ist  es,  die  das 
scheinbar  Gleichgültige  interessant,  das 
HäTsliche  schön,  das  Schöne  schöner  macht 
Die  ganze  Natur,  soweit  sie  nicht  sinnlich 
genossen  oder  praktisch  geschätzt  wird,  ist 
schön  eigentlich  nur  aus  Künstlers  Gnaden.« 
Das  Führen  von  der  Kunst  zur  Natur  gilt 
für  alle  Künste;  wir  sehen  die  künstlerischen 
Darstellungsformen  in  die  Natur  hinein. 
Wir  beseelen  die  Natur  auch  von  der  Poesie 
aus,  wir  beleben  die  toten  Naturgebilde  durch 
unsere  an  Dichtem  geschulte  Phantasie. 

Einen  ethischen  Gewinn  werden  wir 
durch  das  intensive  Betrachten  an  Natur- 
und  Kunstschönheit  erzielen,  d.  i.  die  Hoch- 
achtung vor  beiden.  Wir  werden  nicht 
mehr  über  Vandalismus  zu  klagen  haben, 
nicht  über  Vergeudung  von  Pflanzen,  nicht 


*)   Ernst    Orofse,    Kunstwissenschaftliche 
Studien. 


über  Beschädigung  von  Denkmälern.  So 
ordnet  sich  auch  von  dieser  Seite  die 
ästhetische  Erziehung  unserm  allgemeinen 
Erziehungsziel  unter. 

VII.  Die  künstlerische  Erziehung 
unserer  Jugend  —  eine  Lehrer  bildungs- 
fn^e.  Alle  Wünsche,  die  man  für  die 
Einfühmng  der  Werke  der  bildenden  Kunst  in 
die  Volksschule  hat  werden  sich  aber  erst 
dann  erfüllen  lassen,  wenn  die  Erzieher 
selbst  ein  Verhältnis  zur  Kunst  gewonnen 
haben.  Wer  nicht  die  Herzensfreude  an 
der  Kunst  in  sich  spürt,  soll  lieber  dieses 
Feld  des  Unterrichts  unbebaut  lassen.  Da- 
mit ist  aber  nicht  gesagt,  dafs  nicht  einer, 
der  es  bis  jetrt  noch  nicht  vermag,  nicht 
bei  ernstlicher  künstlerischer  Selbs^ltur 
sich  nach  und  nach  hinaufringt  zu  dem 
wunderbar  beseligenden  Ausblick  in  die 
Gefilde  der  Kunst  Freilich  ist  es  schwer, 
erst  als  Erwachsener  auf  irgend  einem 
Gebiete  mit  der  Ausbildung  der  Empfin- 
dung zu  beginnen,  aber  unmöglich  ist  es 
nicht  Der  Lehrer  schaffe  sich  selbst  ein 
künstlerisches  Heim,  er  bleibe  immer  in 
innigstem  Kontakt  mit  der  Natur,  durch- 
forsche die  Heimat  mit  Pinsel  und  Stift 
und  benutze  alle  Gel^enheiten  zur  An- 
schauung von  Kunstwerken.  Die  Meinung 
mufs  schwinden,  dafs  nur  der,  welcher 
Bücher  liest,  sich  weiterbildet;  ebenso 
wichtig  ist,  ja  vielleicht  wichtiger  für  den 
Jugendbildner  ist  es,  dafs  er  seine  An- 
schauungs-  und  Empflndungsfähigkeit  bis 
ins  Alter  sich  frisch  erhält  (Goethe),  dafs 
er  sich  immer  von  neuem  im  Jungbmnnen 
von  Natur  und  Kunst  gesund  badet  Er 
versuche  aber  auch,  in  das  Wesen  der 
Kunst  philosophisch  einzudringen  und 
studiere  die  Kunstliteratur  (s.  unten).  Ge- 
rade weil  diese  vielen  Lehrern  ein  ganz  un- 
bekanntes Gebiet  ist,  wird  sie  ihnen  un- 
geahnte Aufschlüsse  und  herrlichste  Be- 
friedigung gewähren  und  das  menschliche 
Leben  von  einer  ganz  neuen,  eigenartigen 
Seite  zeigen. 

Ein  künftiges  Lehrergeschlecht  wird 
besser  ausgerüstet  auch  für  die  künst- 
lerische Erziehung  ins  Amt  treten.  Ich 
teile  nicht  die  Meinung  des  Dr.  Cornelius- 
München,  der  auf  dem  Dresdner  Kunst- 
erziehungstage behauptete,  dafs,  auch  wenn 
die  Vorbildung  der  Lehrer  eine  trefflichere 
geworden  sein  werde  als  jetzt,  nicht  viele 
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zur  kunsterzieherischen  Tätigkeit  befähigt 
sein  würden.  Freilich  ist  jeder  an  die 
Schranken  seiner  Individualität  gebunden, 
aber  Erziehung  und  Gewöhnung  vermag 
viele  Hindemisse  w^^uräumen.  Was  hier- 
zu auf  den  Seminaren  geschehen  kann, 
hat  Bezirksschulinspektor  K.  Muthesius- 
Weimar*)  in  mustergültiger  Weise  dargel^ 
Seine  Ausführungen  sind  etwa  folgende: 
Man  darf  zuerst  die  Hindemisse  und 
Hemmungen  nicht  aufser  acht  lassen,  die 
der  künstlerischen  Ausbildung  der  Volks- 
schullehrer entgegenstehen,  das  sind  der 
vollgepackte  Lehrplan,  die  Msche  weit- 
verbreitete Unterschätzung  der  Seminar- 
bildung, die  weltabgeschiedene  Lage  vieler 
Lehrerbildungsanstalten,  die  äufsere  Stellung 
der  Lehrer.  Das  Seminar  kann  aber  folgen- 
des tun: 

a)  Die  Seminargebäude  müssen  künst- 
lerisch ausgestattet  werden,  insbesondere 
mufs  den  Internaten  ihr  öder  Charakter 
genommen  werden. 

b)  Der  Zeichenunterricht  mufs  höher 
gewertet  und  künstlerisch  gestaltet  werden. 
Hier  ist  jetzt  bereits  ein  grofser  Fortschritt 
zu  konstatieren,  besonders  auf  den  sächsi- 
schen Seminaren  (vergl.  z.  B.  die  Skizzen 
aus  einem  sächsischen  Seminare  in  der 
Monatsschrift  >Kind  und  Kunst«  I  mit  den 
Begleitworten  von  Karl  Elssner,  die  An- 
sätze zu  wirklichem  künstlerischen  Sehen 
zeigen). 

c)  Die  künstlerische  Heimatkunde  ist 
Ausgangs-  und  Angelpunkt  der  ästhetischen 
Erziehung.  Es  mufs  im  Zögling  die 
Fähigkeit  ausgebildet  werden,  auch  in 
seinem  zukünftigen  Wirkungskreise,  und 
sei  es  auf  dem  entlegensten  Dorie,  den 
wenn  auch  noch  so  unbedeutenden  Spuren 
der  heimischen  Kunst  nachzugehen,  sie 
aufeufinden  und  im  Volksschulunterrichte 
zu  verwerten. 

d)  Die  Seminare  dürfen  nicht  in  kunst- 
arme  Orte  (Bederkesa,  Karalene)  gelegt 
werden. 

e)  Jeder  Lehrmittelsammlung  mufs  ein 
reich  ausgestatteter  Kunstapparat  angefügt 
werden.     Oute  Kunstblätter  aller  Art,  be- 


*)  Kunsterziehung,  Eigebnisse  und  An- 
regungen des  Kunsterziehungstages  in  Dresden 
am  28.  und  29.  September  1901.  X.  Vortrag: 
>Die  Ausbildung  der  Lehrer  in  Seminaren« 
von  Karl  Muthesius-Weimar. 


sonders  aber  die  Reproduktionen  unserer 
grofsen  deutschen  Meister  müssen  vor- 
handen sein. 

f)  Kunstausstellungen  und  Museen  sind 
unter  Führung  des  Zeichenlehrers  zu  be- 
suchen. 

g)  Der  Zeichenlehrer  sollte  auch  von 
den  anderen  Lehrern  unterstützt  werden, 
indem  sie  die  in  ihren  Unterrichtsstoffen 
eingeschlossenen  ästhetischen  Elemente  zur 
Geltung  bringen. 

h)  Die  spezielle  Didaktik  hat  Einblick 
zu  gewähren  in  Ziel,  Stoffouswahl  und 
Anordnung,  in  Lehrgang  und  Hilfsmittel 
des  Kunstunterrichts. 

i)  Sowohl  der  Zeichenunterricht,  wie 
die  Psychologie  führen  in  die  Theorie  ein. 
Diese  umfafst  eine  Art  Elementarkunstlehre 
(Technik,  Material,  verschiedene  Verfahren 
der  Reproduktion  immer  auf  Orund  der 
Anschauung)  und  eine  Elementarästhetik 
(Wesen  der  Kunst,  psychologischer  Vor- 
gang, genetische  Ästhetik,  Kinderforschung). 

k)  Der  Zeichenlehrer  und  der  Oe- 
schichtsprofessor  erschliefsen  das  Verständ- 
nis für  die  künstierische  Entwicklung. 

I)  Der  Seminarzeichenlehrer  mufs  eine 
ausreichende  künstierische  Bildung  haben; 
er  mufs  für  diesen  Unterricht  eine  be- 
sondere durch  Prüfungen  nachzuweisende 
Qualifikation  haben. 

m)  Die  Zahl  der  Stunden  für  das 
Zeichnen  mufs  erhöht  (bisher  in  Deutsch- 
land 2  Stunden,  in  Italien  3  Stunden,  in 
Frankreich  4  Stunden  wöchentiich!),  die 
für  Musik  beschränkt  werden. 

n)  Im  Seminarlesezimmer  sollten  Kunst- 
zeitschriften ausliegen,  z.  B.  der  »Kunst- 
wart« von  Avenarius,  die  Zeitschrift  »Kind 
und  Kunst«  von  Hofrat  Alexander  Koch, 
Darmstadt  (diese  vereinigt  in  glücklicher 
Weise  Theorie  und  Praxis  des  Kunstunter- 
richts), der  »Säemann«,  herausgegeben  von 
der  Hamburger  Lehrervereinigung,  »Deut- 
sche Kunst  und  Dekoration,«  von  Hofrat 
Alexander  Koch  u.  a. 

Ein  vorzügliches  Mittel,  sich  zur  Kunst- 
betrachtung und  zum  Kunstgenufs  zu  er- 
ziehen, ist  für  den  Erwachsenen  der  Be- 
such von  Ausstellungen  unter  Anleitung 
von  Künstiera.  Da  fällt  es  einem  oft  wie 
Schuppen  von  den  Augen;  die  KünsÜer 
sehen  ganz  anders  wie  wir.  Aber  auch 
das,    was    künstierisch    geschulte   Männer 
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aber  Kunstwerke  geschrieben,  ist  den  jungen 
Lehrern  bereitzustellen.  Ein  ausgezeichnetes 
Buch  bietet  hierzu  Dr.  M.  Spanier,  Seminar- 
direktor  in  Monster.  (Zur  Kunst,  Leipzig, 
Teubner  1905.)  Wir  finden  da  ausgewählte 
Stücke  moderner  Prosa  zur  Kunstbetrach- 
tung und  zum  Kunstgenufs.  Sie  wollen 
zum  andächtigen  Betrachten  der  einzelnen 
Kunsterscheinung  veranlassen,  aber  auch 
den  Blick  aufs  Ganze  des  ästhetischen  Ver- 
haltens richten.  Es  sind  folgende:  »Kunst- 
genufs und  helfendes  Wort«  und  »Rethel, 
der  Tod  als  Freund«  von  Ferd.  Avenarius, 
»Deutsche  Kunst«  von  Woldemar  v.  Seid- 
litz,  »Albrecht  Dürers  Phantasiekunst:  Ritter, 
Tod  und  Teufel«  von  Anton  Springer, 
»IMalerische  Auffassungen  und  Techniken 
des  Mittelalters  und  der  Renaissance«  und 
»das  Natürliche  in  der  Kunst«  von  Georg 
Hirth,  »Rembrandt,  der  blinde  Tobias«  und 
»Rembrandts  Hans«  von  Alfred  Lichtwark, 
»Medusa«  von  Adolf  Furtwängler,  »Die 
Laokoongruppe«  von  Heinrich  Ludwig 
Urlichs,  »Gotische  Schmuckformen«  von 
Richard  Bfirkner,  »Andreas  Schlüter«  von 
Richard  Borrmann,  »Zur  Charakteristik 
Michelangelos«  und  »Aphorismen  über 
Kunst«  von  Adolf  Beyersdorf  er,  »Die 
Teppichkartons  Raffaels:  Der  wunderbare 
Fischzug«  von  Heinrich  Wölfflin,  »Die 
Übergabe  von  Breda«  von  KarIJusti,  »Vom 
Bauernhaus«  von  Paul  Schultze-Naumburg, 
»Sachlicher  Stil  im  Gewerbe«  und  »Was 
will  die  Hellmalerei  ?«  von  Cornelius  Gur- 
Htt,  »Meifsner Porzellan«  von Justus  Brinck- 
mann,  »Etwas  über  Böcklin«  von  Gustav 
Floercke,  »Ansprache  bei  Gelegenheit  seines 
60.  Geburtstages«  von  Hans  Thoma.  — 
Das  Büchlein,  Seminaristen  in  die  Hand 
gegeben,  wird  sie  zum  Kunstempfinden 
anregen  und  zu  eignen  Versuchen   veran- 


VIII.  Verzeichnis  von  Werken,  die  bei 
einer  Auswahl  für  die  Vollcsschule  in 
Pn^e  kommen,  a)  Vorbemerkungen. 
Wie  bei  den  Literaturprodukten  wird  sich 
allmählich  ein  Kanon  derjenigen  Kunst- 
werke ausbilden,  deren  Anschauung  für 
alle  deutschen  Kinder  erwünscht  ist.  Da- 
bei wird  der  individuelle  Charakter  des 
Lehrplans  durch  Einfügung  der  örtlichen 
Kunstwerke  gewahrt  So  ist  das  folgende 
Verzeichnis  aufgestellt  auf  Grund  der  Ar- 
beiten   des   Pädagog.   Universitätsseminars 


zu  Jena  (s.  besonders  Itschner  im  IX.  Heft 
1901  und  das  Verzeichnis  des  Verfossers 
dieses  Artikels  in  W.  Rein,  1.  Schuljahr, 
7.  Aufl.,  S.  449  ff.  und  in  den  Mitteilungen 
des  Vereins  der  Freunde  Herbartischer 
Pädagogik  in  Thüringen  Nr.  22,  Langen- 
salza, Hermann  Beyer  &  Söhne  [Beyer  fr 
Afann]).  Das  folgende  Verzeichnis  enthält 
mehr,  als  gezeigt  werden  kann,  um  dem 
subjektiven  Geschmack  gemäfs  und  nach 
den  finanziellen  Mitteln  Auswahl  treffen 
zu  können.  Die  Kunstwerke  sind  inhalt- 
lich geordnet,  um  den  Anschlufs  im  Lehr- 
plan zu  kennzeichnen.  Eine  genetisch- 
ästhetische  Stufenfolge  auszubilden  ist  Sache 
des  Zeichenlehrers.  Das  Verzeichnis  ent- 
hält vorzugsweise  deutsche  Meister;  solche 
ausländische  Kunstwerke,  die  Gemeingut 
der  Menschheit  geworden  sind,  sind  an- 
gefügt Es  sind  nicht  nur  Meister  eisten 
Ranges  aufgenommen  worden,  weil  wir 
die  Kunstwerke  nicht  nur  nach  ästhetischen 
Mafsstäben,  sondern  auch  nach  ethischen» 
psychologischen,  heimatlichen  usw.  Er- 
wägungen auswählen,  weil  die  Lehrplan- 
stoffe in  die  Sphäre  des  Ästhetischen  ge- 
rückt werden  sollen.  Gerade  die  Historien- 
bilder, die  viele  künstlerische  Feinschmecker 
perhorrescieren,  sind  uns  wertvoll.  »Die 
Forderung  der  allerhöchsten  künstlerischen 
Stufe  bei  der  dem  Kinde  zu  bietenden 
Kunst  setzt  eine  Feinheit  des  Verständ- 
nisses voraus,  die  die  meisten  Kinder  noch 
nicht  haben  und  noch  nicht  haben  können« 
(K.  Lange).  Allmählich  erst  werden  wir 
die  gröfseren  Kinder  dahinbringen,  dals 
sie  über  den  Inhalt  hinaus  sich  ästhetischer 
Lustgefühle  bewufst  werden. 

Das  Verzeichnis  enthält  die  für  Jena 
zugänglichen  Originale,  sonst  müssen  wir 
Reproduktionen  bieten.  Es  ist  zugleich 
ein  Beweis,  wie  reich  unsere  nationale 
Kunst  ist 

b)  Verzeichnis  für  eine  acht- 
klasslge  Volksschule  (nach  dem 
Jenenser  Lehrplan,  mit  vorzugsweiser  Be- 
schränkung auf  die  nationale  Kunst). 

I.  Schuljahr 
Märchen  und  Leben  der  Heimat 

Franz  Hein,  Schneewittchen,  Künstlersteinzeich- 
nung. 75x55  cm.  Leipzig,  Voigt  Rahmen 
schwarz.    5  M. 

Hans  Thoma,  Die  7  Schwaben.  Farbige  Ori- 
ginallithographie.   Kinderserie  von  Breiticopf 
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fr    Hirtels    zeitgenössischen    Kunstblättern. 
40x50  cm.    2  M. 
A.  Lefler,  E>omröschen,  Schneewittchen,  Hansel 
und    Oretel.    Wiener  Bilderbogen.    Oes.  f. 
vervielfäli  Kunst    Farbig.    20  Pf. 
A.  Pock,  Der  Wolf  und  die  TOeifsleln.  Wiener 
Bilderbogen.  Oes.  f.  vervielfäli  Kunst  Farbig. 
20  Pf. 
Felix  Elfsner,  Deutsche  Märchenbilder.  06x65 
cm,    ä  3,60  M.    Ausgewählt  und  bearbeitet 
von  Lehmensidc  (Roftäppchen,  Domröschen, 
Frau  Holle,  Schneewittcnen,   Bremer  Stadt- 
musikanten.)    E>resden,  Meinhold. 
Waltber  Caspari,    Märchenbilder    in    farbiger 
Künstlerzeichnung.     22x46  cm,  22x34  cm, 
22x22  cm,  gerahmt  ä  3  bis  5  M.   Gestiefelter 
Kater,  Rattenfänger,  Domröschen.  Rotkäpp- 
chen, Aschenbrodel  usw.)    Leipzig,   Voigt- 
linder. 
Moritz  V.  Schwind,  Die  7  Raben.   Holzschnitte, 
Dürr,  Leipzig;  Stiche,  Piloty  &  Löhle,  München. 
Derselbe,  Aschenbrödel. 
Derselbe,  Die  schöne  Melusine;  in  den  gleichen 

Verlagen. 
Hermann  Vogel -Plauen,  Orimmsche  Märchen, 
illustrierte  Buchausgabe  von  Braun  &  Schnei- 
der, München.    10  M. 
Jungbrunnenhefte,  Verschiedene  Märchen,  illu- 
striert von  Mfiller-Mfinster  u.  a.  Berlin,  Fischer 
8t  Franke. 
Deutsche  Wandfriese.  Leipzig,  Verlag  von  Breit- 
kopf 8i  Härtel.  40x100  cm,   3M.  (Ad.Luntz, 
Fischerboote,  Hans  C.UIrich,Entengeschnatter, 
Ivo  Puhonny,  Wer  will  unter  die  Soldaten, 
Hans   von  Volkmann,    Frühlingsreigen,   M. 
Liebenwein,  Katze  und  Maus  u.  a.) 
Franz  Hein,  Knecht  Ruprecht   Farbige  Originat- 
Uthographie.    Leipzig,  Kinderserie  von  Breit- 
kopf &  Härtel.    2  M. 
MatOiäus  Schiestl,  Schutzenglein.    Kinderserie. 

2  M. 
Otto  Hkentscher,  Krähen  im  Schnee.    Kfinstler- 
steinzeichnung,  75x55  cm.    Leipzig,  Voigt- 
länder &  Teubner.    4  M.    Rahmen:  dunkel- 
violett zu  wählen. 
Ludwie  Richter,  Schneewittchen,  in  der  Mono- 
erapnie  »Ludwig  Richter«  von  Velhagen  & 
Klasing. 
Hans  Thoma,  Märchenerzählerin.   Leipzig,  Zeit- 

fenössische  Kunstblätter,  Breitkopf  &  HärteL 
M. 

Ludwig  Richter,  Christmarkt  Photolithogra- 
phisdie  Nachbildung  von  Holzschnitten. 
Volksbilder.    Leipzig,  Dürr.    50  Pf. 

Hans  Thoma,  Kinderreigen.  50x34  cm.  See- 
manns farbige  Kopien.    6  JVL 

Hans  V.  Volkmann,  Spielende  Kinder.  40x50 
cm,  farbige  Lithographie.  2  M.  Kinderserie 
der  Zeitgenössischen  Kunstblätter  von  Breit- 
kopf &  Härtel,  Leipzig. 

Otto  Fikentscher,  Klapperstorch.  40x50  cm, 
hubige  Lithographie.  Kinderserie  der  Zeit- 
genössischen Kunstblätter  von  Breitkopf  & 
Härtel.    2  M. 

Oertrud  Caspari.  Kinderfriese  und  Kinderbilder, 
(115x41  cm,  41x30  cm;  4,50  und  230  M); 
Entenliesel,  Oeburtstagskuchen,  Oesangverein, 


Eindringling;   die  Nimmersatten,  Mitleidige 

Seelen.    Leipzig,  R.  Voigtländer. 
Heinrich    Vogeler- Worpswede,    Hansel    und 

Oretel,  50x40  cm,  2  M.    Leipzig,  Breitkopf 

&  Härtel.  (Rahmen  mit  Pfefterkuchenherzen 

5  M.) 
Otto  Ubbelohde,  Der  Froschkönig,  50x30  cm, 

2  M.    Leipzig,  Breitkopf  &  Härtel. 

n.  Schuljahr 
Robinson  und  Leben  der  Heimat 

L.  Dettmann,  Der  veriorene  Sohn. 

Franz  Hoch,  Fischerboote.  100x70  cm,  Künst- 
lersteinzeichnung.  Leipzig,  Teubner.  6  M. 
Rahmenfarbe  dunkelrot 

Kallmorgen,  Südamerikanische  Dampfer  im 
Hamburger  Hafen.  100x70  cm,  Kfinstler- 
steinzeiranug.  Leipzig,  Teubner.  6'  M- 
Rahmenfarbe  dunkelvioTett. 

J.  F.  Millet,  Ahrenleserinnen.  Lichtdrack.  See- 
manns Wandbilder.    3  M. 

H.  V.  Volkmann,  Wogendes  Kornfeld.  lOOx 
70  cm,  Künstlersteinzeichnung.  Leipzig, 
Teubner.  6  M.  Passende  Rahmenfarbe:  gelb- 
braun. 

Franz  Hoch,  Bach  im  Winter.  75x55  cm,  Künst- 
lersteinzeichnung.  Leipzig,  Voigtländer.  3  M. 
Rahmen:  dunkelrot 

Erich  Kuithan,  Stille  Nacht,  heilige  Nacht.  75 
x55  cm,  Kfinstlersteinzeichnung.  Leipzig, 
Teubner.    5  M.    Rahmenfarbe:    dunkelgrün. 

Uhde,  Lasset  die  Kindlein  zu  mir  kommen. 
60x78  cm,  Seemanns  Wandbilder.    3  M. 

Ludwig  Richter,  Tischeebet  Photolithographische 
Nachbildung  von  Holzschnitten,  Volläbilder. 
Leipzig,  Dürr.    50  Pf. 

Erich  Kuithan,  Ringelreihen.  40x50  cm,  farbige 
Originallithographie.  Leipzig,  Kinderserie  der 
Zeitgenössischen  Kunstblätter  von  Breitkopf 
Sc  Härtel.    2  M. 

Otto  Ubbelohde,  Hühner.  40x50  cm  farbige 
Originallithographie.  Leipzig,  Kindereerie  der 
Zei&enössischen  Kunstblätter  von  Breitkopf 
8c  Härtel.    2  M. 

Kart  Biese,  Christmarkt,  41x30  cm.  Teubner, 
Leipzig.    2,50  M. 

Emil  Orlik,  Rübezahl.  Leipzig,  Teubner.  75x 
55  cm.   5  M. 

111.  Schuljahr 
Thüringer  Sagen  und  Leben  der  Heimat 

Hans  Thoma,  Ritter.  Leipzig,  Zeitgenössische 
Kunstblätter  von  Breitkopf  &  Kartet    2  M. 

Moritz  von  Schwind,  Die  7  Taten  der  Barm- 
herzigkeit der  heiligen  Elisabeth.  Stiche  von 
Thäter.    Leipzig,  Wigand. 

Liebenwein,  walther  von  der  Vogelweide, 
Wiener  Bilderbogen.    10  Heller. 

Moritz  von  Schwind,  Das  Leben  der  heiligen 
Elisabeth.  Stiche  von  Lange.  Leipzig,  Wigand. 

Näke,  Die  heilige  Elisabeth.  Meinhold,  Dresden. 
Holzschnitt. 

Ernst  Liebermann,  Buchschmuck  zum  Lesebuch 
fürs  111.  Schuljahr  von  den  Verfassern  der 
Schuljahre.    Leipzig,  Bredt 


Digitized  by 


Google 


218 


Kunst,  bildende  in  der  Erziehungsschule 


Ludwig  Richter,  Die  Kaisertochter  Margarete 
entflieht  von  der  Wartburg.  Holzschnitt 
Dresden,  Meinhold  &  Söhne. 

Wartburgalbum.  Leipzig,  Dürr. 

M.  V.  Schwind,  Der  Falkensteiner  Ritt    Licht- 
druck, Seemanns  Wandbilder.    3.  M. 
-  — ,  Oenoveva.    Radierung.    Leipzig.  Dürr. 
4,50  M. 

Ernst  Liebermann,  Das  Saaltal  mit  Rudelsburg 
und  Saaleck.  Farbige  Originallithographie. 
Berlin,  Fischer  &  Franke. 

O.  Barlösius,  EMe  Wartburg.  Farbige  Litho- 
graphie.   Berlin,   Fischer  8i  Franke.    20  M. 

J.  Brändel,  Die  Wartburg.  38x49  cm.  Aqua- 
rellfacsimile.    Leipzig,  Seemann.    5  M. 

Feldmann,  Die  Rudelsburg.  Originalradierung. 
Berlin,  Kluee  &  Morgenstern.    15  M. 

Jakobi-Fritzsche,  Die  Rudelsburg.  Thüringer 
Wandbilder.    Altenburg,  Bonde.    3,60  M. 

C.  F.  Lessing,  Winterlandschaft  in  Thüringen. 
Farbenlichtdruck.  Berlin,  Vereinigung  der 
Kunstfreunde. 

—  — ,  Herbstlandschaft  in  Thüringen.  Farben- 
lichtdruck. Berlin,  Vereinigung  der  Kunst- 
freunde. 

H.  V.  Volkmann,  Die  Sonn'  erwacht.  lOOx 
70  cm.  Künstlersteinzeichnung.  Passende 
Rahmenfarbe  dunkelviolett   Leipzig,  Teubner. 

Hans  Thoma,  Der  Hüter  des  Tales.  50x40 
cm.  Leipzig,  Zeiteenössische  Kunstblätter 
von  Breitkopf  &  Hartel.    2  M. 

W.  Steinhausen,  Die  Christnacht 

Gabriel  Max,  Jesus  heilt  ein  krankes  Kind. 
Farbenlichtdruck.  Beriin,  Vereinigung  der 
Kunstfreunde. 

Relief  von  der  Schmiede  zu  Ruhla  (Original, 
wird  auf  der  Schulreise  betrachtet). 

Die  Wartburg  (auf  der  Schulreise  besucht). 

IV.  Schuljahr 

Altes  Testament,  Nibeiunsren  (Oudrun) ,  Wald 
und  Wiese,  Süddeutschland. 


Rembrandt,  Jakobs  Segen  (Cassel),  Seemanns 
Wandbilder,  60x78  cm.    3  M. 

Rembrandt,  Moses  zerschmettert  die  OesefcEes- 
tafeln,  Photographie.  Berlin.  Photogr.  Oes. 
15  M. 

Schnorr  von  Carolsfeld,  Biblische  Bilder. 

Cornelius,  Overbeck,  Veit,  Die  Bilder  zur  Joseph- 
geschichte aus  der  Casa  Bartholdy  in  Rom, 
Reproduktion  in  Seemanns  Bilderbogen. 

Michelangelo,  Moses,  Seemanns  Wandbilder. 
3  M,  craer  Braun-Domach,  Kohledruck.  54x 
70  cm.    12  M. 

Hans  Holbein,  Bilder  zum  alten  Testament 
München,  Hirth. 

B 

Schnorr     von     Carolsfeld,     Nibelungenbilder 

(Münchener  Residenz). 
Peter  Cornelius,  Nibelungenbilder  (eins  davon 

im    Kunstwartveriag,     München,     Callwey, 

Uchtdruck.    2  M). 
Lauffer,  Chriemhild  an  der  Leiche  Siegfrieds. 

Farbig.    Leipzig,  K.  F.  Koehler.    10  M. 


I  Hans  Thoma,  Siegfried.  50x40  cm.  Leipzig, 
Zeitgenössische  Kunstbilder  von  Breiticopf  v 
Härtel.  2  M. 
Robert  Engels,  Oudrun  am  Mcercsstrande. 
100x70  cm,  Kfinstlersteinzeichnung.  Leipzig, 
Voigtländer  &  Teubner.  6  M.  Passende 
Rahmenfarbe:  dunkelvioiett 


Hans  von  Volkmann,  Der  Rhein  bei  Bingen. 

100x70  cm,  Kfinstlersteinzeichnung.    Leipzig, 

Voigtländer.    6  M.    Passende  Rahmenärbe: 

dunKeljgrfin  oder  dunkelviolett 
Hans  Thoma,  Taunuslandschaft    50x40  cm. 

Zeitgenössische  Kunstblätter  von  Breitkopf  & 

Härtel.    2  M. 

,  Bernau  im  Schwarzwald.    2  M. 

,  Schwarzwaldbach.    2  M. 

O.    Kampmann.    Mondaufgang.      100x70  cm, 

Kfinstlersteinzeichnung.      Leipzig,    Teubner. 

6  M.    Passende  Rahmenfarbe:  dunkel  violett 
O.  Fikentscher,  Fuchs  im  Ried.    100x70  cm. 

Kfinstlersteinzeichnung.      Leipzig,    Teubner. 

5  M.    Passende  Rahmenfarbe:  dunkelgrün. 
Hans  Thoma,  Mainlandschaft   Berlin,  Photogr. 

Gesellschaft 
Leistikow,  Verschiedene  Waldbilder. 
Hans  v.  Volkmann,  Die  Sonn'  erwacht    lOOx 

70  cm.      Teubner.      Kfinstlersteinzeichnung. 

6  M.    Rahmen:  dunkelviolett 

Adolf  Luntz,  Weiden  am  Neckar,    Radierung. 

Karlsruhe,  Kfinstlerbund.    30  M. 
Walther  Georgi,  Schwäbisches  Dorf.    100x70 

cm.   Kfinstlersteinzeichnung.  6  M.    (Dunkel- 
grüner Rahmen.)    Leipzig,  Voigtländer. 
Albert  Haueisen,   Pfälzischer  Bauernhof,  lOOx 

70  cm.       Kfinstlersteinzeichnung.       Leipzig. 

Voigtländer,   6  M.    (Dunkelgrfiner  Rahmen.) 
Sofie  Ley,  fingerhut  im  Walde.     160x70  cm. 

Kfinstlersteinzeichnung.     Leipzig,    Teubner. 

6  M.    (Dunkelgrfiner  Rahmen.) 
Walter  Conz,  Schwarzwaldtanne.    100x70  cm. 

Kfinstlersteinzeichnung.      Leipzig,    Teubner. 

6  M.    (Dunkelroter  Rahmen.) 
Albert    Haueisen,    Der    Köhler.     100x70  cm. 

Kfinstlersteinzeichnung.      Leipzig,    Teubner. 

6  M.    (Dunkelroter  Rahmen.) 

V.  Schuljahr 

Propheten  und  Leben  Jesu  1.  Teil,   Deutsche 

Geschichte  (Hermann  bis  Otto  I.),  Feld,  Nord- 

und  Mitteldeutschland,  Zeichnen  (romanische 

Kunstperiode). 


Michelangelo.  Jeremia  (Decke  der  Sistina). 
Kohlednick.  Domach  i.  E.  Braun  &  Co. 
15  Fr. 

Schnorr  von  Carolsfeld,  Büderbibel.  Photo- 
lithograph. Nachbildung  von  Holzschnitten. 
55xo5  cm.    Leipzig,  Wigand.  ä  75  Pf. 

Bendemann.  Jeremia. 

,  Die  trauernden  Juden  im  Exil. 

Uhde,  Heilige  Nacht  Berlin,  Photogr.  Gesell- 
schaft 

,  Die  Bergpredigt,  München.  Photo- 
graphische Union.    Wx85  cm.    12  M. 
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Kaiser  Aunistusstatue  von  Primaporta.  60x 
78  cm.  Lichtdruck.  Seemanns  Wandbilder. 
3  M. 

L.  Cranach  d.  ä..  Heilige  Familie.  Lichtdruck. 
Seemanns  Wandbilder.    3  M. 

Raffael,  Madonna  di  San  Sisto,  in  vielen  Re- 
produktionen (auch  in  Seemanns  Wand- 
bildern 3  M  oder  auch  Callwey,  Vorzugsdruck 
3  M  oder  Meisterbilder  25  Pf). 

—  — ,  Madonna  del  Oranduca,  in  vielen  Re- 
produktionen. 

—  — ,  Madonna  della  Sedia,  in  vielen  Repro- 
duktionen. 

Albrecht  Dürer,  Madonna  mit  der  Meerkatze. 

—  —    Madonna  mit  der  angeschnittenen  Birne. 
Madonna  mit  dem  Apfel. 

—  —  Ruhe  in  Ägypten  (aus  dem  Marien- 
leben), Reichsdrudcerei.  90  Pf.  (Zur  Einzel- 
betrachtung geeignet.) 

H.  Holbein  d.  ].,  Madonna  des  Bürgermeisters 
Meyer,  Darmstadt  Lichtdruck.  Seemanns 
Wandbilder.    3  M. 

Hans  Thoma,  Ruhe  auf  der  fHucht  nach  Ägypten 
und  Heilige  Familie.  Originallithographie. 
40x50  cm.    Breitkopf  &  Härtet.    2  M. 

Bertel  Thorwaldsen,  Segnender  Christus  (Kopen- 
hagen). 

W.  Steinhausen,  Das  Gastmahl.  (^Dieser  nimmt 
die  Sünder  an  und  isset  mit  ihnen.)  88x 
118  cm,  zweifarbig.  Leipzig,  Breitkopf  & 
Härtel.    10  M. 

Tizian,  Zinsgroschen.  Bildfläche  25x33  cm, 
farbig.  Leipzig,  Seemanns  farbige  Kopien. 
2  M,  in  Passe  partout  3  M,  gerahmt  8  M 
oder  Kunstwartvorzugsdruck  4  M. 

W.  Steinhausen,  Der  reiche  Jüngling.  Original- 
Utographie.   40x50  cm.    Breitko|H  &  Kartei. 

Eduard  v.  Steinle,  Madonna  unter  den  Bifiten. 
Farbenlichtdruck.  95x74  cm.  30  M.  Berlin. 
Verein  der  Kunstfreunde  (für  Mitglieder 
20  M). 

Walther  Firie,  Die  heilige  Nacht  Berlin.  Photo- 
graph. Gesellschaft,  39x87  cm,  Photogra- 
vure  40  M. 

Fritz  V.  Uhde,  Die  heilige  Nacht.  Kunstwart- 
verlag, Callwey.  50  Pf.  (Zur  Einzelbetrach- 
tung.) 

B 

Hans  Thoma,  Wotan.   Leipzig,  Zeitgenössische 

Kunstblätter  von   Breitkopf  &  Härtel.    2  M. 
Bändel,    Hermannsdenkmal    im    Teutoburger 

Wald. 
Hans  Thoma,  Walküre. 
O.  v.  Kempf,    Germanisches    Dorf.      Wiener 

Bilderbogen. 
Arnold    Böcklin,    HeUiger    Hain.     München, 

Photogr.  Union.    66x85  cm.  15  M. 
Alfred  Rethel.   Das  Leben  Karls  des  Orofsen. 

8  Farbenlichtdrucke.   Beriin,  Vereinigung  der 

Kunstfreunde,    k  20—40  M. 
Karl  Biese,  Hünengrab.   100x70  cm.  Kfinstler- 

steinzeidmung.      Leipzig,    Teubner.      6  M 

Rahmenfarbe:  dunkelgrün. 
Arthur  Kampf,  Germanentaufe.     100x70  cm. 

6M.  Leipzig,  Voigtländer.  (Rahmen :  schwarz.) 


Kari  Piloty,  Thusnelda  im  Triumphzug  des 
Germanikus.  110x90  cm.  Kupferäming, 
Facsimileformat.  München,  HanfstengL  30  M. 

E.  Herger,  Germanen,  auf  zum  Freiheitehampfe. 
110x90  cm.    München.   HanfstengL    30  M. 

Alexander  Fick,  Tejas  Tod  in  der  Gotenschlacht 
am  Vesuv.   Lohmeyers  Geschichtswandbilder. 

Steinle,  Heinrich  I.  am  Vogelherd.  Schwarz- 
druck.   Dresden,  Meinhold  &  Söhne. 


Hans  v.  Volkmann,  Wogendes  Kornfeld.  lOOx 
70  cm.  Künstlerstemzeichnung.  Leipzig, 
Teubner.  6M.  Passende  Rahmenfarbe :  gelb- 
braun. 

Walther  Georgi,  Pflügender  Bauer.  100x70  cm. 
Künstlersteinzeichnung.  Leipzi?,  Teubner. 
6  M.    Passende  Rahmenfarbe:  dunkel  violett. 

Hans  Thoma,  Bildnis  eines  Bauern.  Leipzig, 
Zeitgenössische  Kunstblätter  von  Breitkopf  & 
Härtel.    2  M. 

—  —  Landmädchen.  Leipzig,  Zeitgenössische 
Kunstblätter  von  Breitkopf  &  Härtel.  2  M. 
(Rahmen  mit  plastischer  Verzierung  nach 
Entwürfen  von  Hans  Thoma.     10  M.) 

Hellmuth  Eichrodt,  Säemann.  75x55  cm. 
Künstlersteinzeichnung.  Leipzig,  Teubner.  5M. 

Rudolf  SchiesU,  Heimkehr  vom  Felde.  57  x 
44  cm.  Kleine  Wandbilder.  2,50  M.  Voigt- 
länder, Leipzig. 

Albert  Haueisen,  Pfälzischer  Bauernhof.  lOOx 
70  cm.  Künstlersteinzeichnung.  Leipzig, 
Voigtländer.  6  M.  Passende  Rahmenfarbe: 
dunkelgrün. 

Karl  Bantzer,  Abendmahl  in  einer  hessischen 
Dorfkirche.  100x70  cm.  Leipzig,  Voigt- 
länder. 6  M.  Passende  Rahmenfarbe :  dunkel- 
violett oder  schwarz. 

Hellmuth  Eichroth,  Droben  stehet  die  Kapelle. 
75x55  cm.  Künstiersteinzeichnung.  Teubner, 
Leipzig.    5  M. 

Hans  V.  Volkmann,  Vogelbeerbaum  mit  Ackers- 
mann. Kunstdruckerei,  Künstlerbund.  Karls- 
ruhe.   30  M. 

Bachbett  zwischen  Äckern.  Kunstdruckerei, 

Künstlerbund.    Karlsruhe.    30  M. 

Die  Herde.  Kunstdruckerei,  Künstler- 
bund.   Karisruhe.    25  M. 

Walther  Georgi,  Ernte.  100x70  cm.  Künstier- 
steinzeichnung.   Voigtiänder.    6  M. 

Walther  Georgi,  Schwäbisches  Dorf.  1 00x70  cm. 
Künstiersteinzeichnung.  Leipzig,  Voigtiänder. 
6  M.    Passende   Rahmenfarbe:    dunkelgrün. 


Friedr.  Kallmorgen,  Niederdeutsche  Dorfstrafse. 

75x55  cm.      Leipzig,    Voigtiänder.      5  M. 

Passende  Rahmenfarbe:  dunkelgrün. 
Paul  Flickel,  Buchenwald  bei  Prerow.    Berlin, 

Vereinigung  der  Kunstfreunde.    30  M. 
Franz  Skarbina,    Königliches   Schlots,    Beriin. 

100x70  cm.   Leipzig,  Voigtiänder.    Rahmen: 

dunkelrot 
Kari  Otto  Matthäi,  Krabbenfischer.    41x30  cm. 

2,50  M.      Künstiersteinzeichnung.      Leipzig. 

Voigtländer. 
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J.  V.  Cissarz,    Herbstnacht   an    der   Nordsee. 

100x70  cm.    Voigtländer,  Leipzig.    6  M. 
Otto  IMatthäi,  Nordseeidyli.  75x55  cm.  Leipzig, 

Teubner.    5  M. 


Maria  Laacher  Abteildrche.  60x78  cm.  Licht- 
druck.   Seemanns  Wandbilder.    3  M. 

Heinrich  Otto,  Kloster  Maria  Laach.  Orieinal- 
steinzeichnung.    Berlin,  Fischer  &  Franke. 

Michaeliskirche,  Hildesheim.  60x78  cm.  Licht- 
druck.   Seemanns  Wandbilder.    3  M. 

Jena,  Kathol.  Kirche.    Im  Original  betrachtet 

Saalfeld,  Stadtapotheke.   Im  Original  betrachtet 

Klostemiine  Paulinzella.    Schulreise. 

Klosterkirche  Thalbfirgel  bei  Jena.    Schulreise. 

Kirche  Klosterlausnitz.    Schulreise. 

R.  Bemt,  Romanische  Burganlage.  Wiener 
Bilderbogen.    10  Heller. 

Romanische     Klosteranlage.      Wiener 

Bilderbogen.    10  Heller. 

Ooldne  Pforte  des  Freiberger  Doms.  60x 
78  cm.  Lichtdruck.  Seemanns  Wandbilder. 
3  M. 

Kaiserhaus,  Goslar.    Schulreise. 

Stiftskirche,  Oemrode.    Schulreise.  ' 

Arnstadt,  Liebfrauenkirche.    Schulreise. 

Naumburg,  Dom.    Schulreise. 

VL  Schuljahr 

Leben  Jesu,  II.  Teil;  Otto  I.  bis  Rudolf  von 

Habsburg;    Kleinbürger,     Handwerk;    Alpen, 

Mittelmeerländer,  Österreich;  Zeichnen 

(got  Periode) 


Albrecht  Dürer,  Der  veriorene  Sohn.  Helio- 
gravüre. Reichsdnickerei.    3  M. 

Joseph  V.  Führich,  Der  veriorene  Sohn.  Bilder- 
cyjdüs. 

W. Steinhausen, LehrenderChristus.  lOOx  70cm. 
Künstlersteinzeichnung.  Leipzig,  Voigtländer. 
6  M. 

F.  V.  Uhde,  Bergpredigt.  Photograph.  Union. 
66  X  85  cm.    12  M. 

Rembrandt  Hunderiguldenblatt  Kunstveriag, 
Callwey.  25  Pf.  (Zur  Einzelbetrachtung  ge- 
eignet) oder  auf  Japan.  Papier.  Reichs- 
dnickerei.   9  M. 

E.  V.  Oebhardt,  Abendmahl.  Beriin,  Photogr. 
Gesellschaft.    55x86  cm.    1,50  M. 

Lionardo  da  Vind,  Abendmahl.  60x78  cm. 
Lichtdruck.  Seemanns  Wandbilder.  3  M  oder 
farbig.  Leipzig,  K.  F.  Koehler.  6  M  oder 
70  X  75  cm.  Doppelblatt  Verein  der  Kunst- 
freunde.   Beriin.    60  M. 

F.  V.  Uhde,  Abendmahl.  Photogr.  Gesellschaft 
15  M. 

Schoneauer,  Die  grofse  Kreuztragung.  Reicbs- 
druckerei.    6  M. 

Adam  Kraft  Die  siebente  Station  Christi.  Licht- 
druck.   Seemanns  Wandbilder.    3  M. 

Ernst  Rietschel,  Pietä. 

Michelangelo,  Pietä.  60x78  cm.  Lichtdruck. 
Seemanns  Wandbilder.    3  M. 

Böcklin,  Pietä. 


Klinger,   PietiL    Beriin,    Photogr.  OesellsdiafL 

15  M. 
Feuerbach,  Pieta. 
Albrecht  Dürer,  Christus  am  Kreuz.   Kunstwart- 

vorzugsdruck.    1  M. 
Rubens.   Kreuzabnahme.     60x74  cm.     Licht- 
druck.   Seemanns  Wandbilder.    3  M. 
H.  Holbein  d.  j.,  Christus  im  Grabe.    (Basel). 

Kohledruck.     Domach  i.  E.,    Braun   ft  Co. 

15  Fr. 
Wilhelm  Steinhausen,  Christus  der  Gekreuzigte. 

100  X  70  cm.     Leipzig,  Voigtländer.     6   M. 

Rahmenfarbe:  schwarz. 
Hans  Thoma,  Christus  am  Ölberg.   Zeitgenöss. 

Kunstblätter.    Breitkopf  &  Härtet    2  M. 

Leichnam  Christi.    Ebenda. 

Kreuzigung.    Ebenda. 

B 

W.  Kaulbach,  Otto  III.  im  Grabgewölbe  Karis 
des  Grofsen. 

Kreuzfahrer. 

Alfred  Rethel,  Gebet  vor  der  Schlacht  bei 
Sempach.  60  x  78  cm.  Lichtdruck.  Seemanns 
Wandbilder.    3  M. 

Wiener  Bilderbogen,  Rudolf  v.  Habsburg,  Ritter- 
zeit und  viele  andere.  Herausgeg.  vom  Verein 
für  vervielfält  Kunst    Wien,  ä  10  Heller. 

Alfred  Rethel,  Otto  III.  in  der  Gruft  Karls 
des  Grofsen.  Meisterbilder  des  Kunstvrarts. 
27  X  36  cm.  25  Pf.  (Zur  Einzelbetrachtung, 
jedes  Kind  1  Exemplar.)   München,  Callwey. 

Alexander  Zick,  Reichsfest  bei  Mainz.  Lon- 
meyers  Geschichtswandbilder. 

Kari  Gehrts,  Heinrich  V.  in  der  Reichsversamm- 
lung zu  Worms.  Lohmeyers  Oeschichtswand- 
bilder. 


Adolf  Luntz,  Schwab.  Städtchen.  100x70  cm. 
Kfinstlersteinzeichnung.  Leipzig,  Voigtländer. 
6  M.  Passende  Rahmenfarbe:  dunkelgrün 
oder  violett. 

Franz  Hein,  Am  Webstuhl.  100x70  cm.  6  M 
Leipzig,  Teubner.  Wiener  Bilderbogen,  Hand- 
werk im  Mittelalter  u.  a.    ä  10  Heller. 


Franz  Hoch,  Morgen  im  Hochgebirge.  75x55  cm. 

Künstlersteinzeichnung.      Leipzig,   Teubner. 

4  M.    Rahmenfarbe:  dunkelrot 
Freiherr    v.   Mvrbach,    Aus    den    Dolomiten. 

100x70  cm.  Künstlersteinzeichnung.  Leipzig, 

Voigtländer.     6  M.    Rahmenfarbe:  schwarz. 
Max  Roman,  Römische  Campagna.  100x70  cm. 

Künstlersteinzeichnung.     Leipzig,    Teubner. 

6  M.    Rahmenfarbe:  dunkelviolett 
Ed.  Euler,  Schlols  Tirol  bei  Meran.   100x70  cm. 

Kfinstlersteinzeichnung.   Leipzig,  Voigtländer. 

6  M.    Rahmen:  rotbraun,  dunkelviolett,  auch 

Gold. 
P.    v.  Ravenstein,    Altes  Schlots    in  Br^^enz. 

75x55  cm.    Kfinstlersteinzeichnung.   Leipzig, 

Voigtländer.    5  M.    Rahmen:  dunkelrot 
Anton  Glück.    Alm    im  Hochgebirge.     lOOx 

70 cm.    Leipzig,  Voigtländer.    6M.  Rahmen: 

schwarz. 
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Oswald  Achenbach,  A^rktpUtz  in  Amalfi.  Ver- 
ein d.  Kunstfreunde. 

Paul  von  Ravenstein,  Venezia.  75x55  an.  5  M. 
Kfinstlersteinzeichnung.   Leipzig,  Voigtiänder. 


Elisabethkirche,  IMarburg.    60x78  cm.     Ucht- 
drack.    Seemanns  Wandbilder.    3  M. 

Strafsburger  Münster.    60x78  cm.    Lichtdruck. 
Seemanns  Wandbilder.    3  M. 

Kölner  Dom,  Inneres  und  Aufseres.  60x78  cm. 
Lichtdrude.    Seemanns  Wandbilder.    3  M. 

Der  schöne  Brunnen,   Nfimberg.    60x78  cm. 
Lichtdruck.    Seemanns  Wandtafeln.    3  M. 

Limburger  Dom.  60x78  cm.   Lichtdruck.  See- 
manns Wandbilder.    3  M. 

Marienburg  (Westpr.).  60x78  cm.    Lichtdruck. 
Seemanns  Wanabilder.    3  M. 

Marktplatz  in  Lübeck.   60x78  cm.    Lichtdruck. 
Seemanns  Wandbilder.    3  M. 

St.  Blasiusaltar,  Kaufbeuren.  60x78  cm.  Licht- 
druck.   Seemanns  Wandbilder.    3  M. 

lena,  Stadtkirche 

Lobeda,    Wandgemälde   in    der 
Kirche  und  Kanzel 

Ziegenhain,  Chor  der  Kirche 

Wenigenjena,  Schillerkirche 

Ammerbach,   Kopf  des  heiligen 
Wigbert 

Lichtenhain,  Wandgemäldereste      werden  auf 

Jena,  Collegienkirche  Schulreisen 

ena,  Universitätsbibl.  Bilder-  und  Schul- 
handschriften mit  IMiniaturen)  gangen  ein- 
Jena, Rathaus,  Johannisstrafse,  gehend  be- 
Pulverturm  sichtigi 

Stadtilm,  Stadtkirche 

Saalfeld,  Johanniskirche 

Kahla,  Chorbau  der  Stadtkirche 

Coburg,  Moritzkirche 

Pöfsnecik,  Rathaus  u.  Stadtkirche 

Naumburg,  Dom 

Erfurt,  Dem 

VH.  Schuljahr 

Apostelgeschichte  (Paulus)  u.  Kirchengeschichte; 

Rudolf  von  Habsburg  bis  30jährigen  Krieg; 

Crofsbfirger;  Verkehrsmittel;  Aufsereuropäische 

Erateile;  Zeichnen  (Renaissance) 


Albrecht  Dürer,  Die  4  Apostel  Johannes,  Petrus, 
Paulus,  Markus.  Seemanns  Wandbilder  oder 
Seemanns  farbige  Kopien.   60x25  cm.   5  M. 

Peter  Cornelius,  Die  apokalyptischen  Reiter. 
Lichtdruck.  Seemanns  Wandbilder.  60x78  cm. 
Kunstwartvorzugsdruck.    2  M. 

W.  Kaulbach,  Zerstörung  Jerusalems. 

—  —  Christenverfolgung  unter  Nero. 

Peter  Paul  Rubens,  Bischof  Ambrosius  und 
Kaiser  Theodosius  (Wien).  Seemanns  Wand- 
bilder.   3  M. 

Albrecht  Dfirer,  Allerheiligenbitd.  Seemanns 
WandbUder.    3  M. 

B 
A.  V.  Menzel,  Outenberg.  Tondruck.   Dresden, 
Meinhold. 


Camphausen,  Kaiser  Max  und  Albrecht  Dfirer. 
Dresden,  Meinhold. 

C.  F.  Lessing,  Hufs  auf  dem  Scheiterhaufen. 

Spangenberg.  Luther  im  Kreise  seiner  Familie. 
Photograv.    12  M. 

Albrecht  Dürer,  Holzschuher.  Seemanns  Alte 
Meister,  farbig.  Facsimile  29x22  cm.  1  M; 
auch  Seemanns  Wandbilder  Nr.  157. 

Matthäus  Schiestl,  Albrecht  Dürer  auf  der 
Reise  nach  den  Niederianden  am  16.  Juli 
1520.   100x70  cm.  Leipzie,  Voigtländer.  oM. 

Albrecht  Dürer,  Maximilian  7.  60x78  cm.  Licht- 
druck.   Seemanns  Wandbilder.    3  M. 

Selbstbildnis.    Seemanns  Alte  Meister. 

Dreifarbenrasterdruck.    1  M. 

Karl  Bauer,  Luther.  60x50  cm.  3  M.  Teubner, 
Leipzig. 

Wislicenus,  Luther  auf  dem  Reichstag  zu  Worms. 
95x55  cm.    Leipzig,  Wachsmuth.    10  M. 

Ernst  Rietschel,  Lutherdenkmal.    Worms. 

A.  van  Dyck,  Oustav  Adolf.  60x78  cm.  Licht- 
druck. Seemanns  Porträtgalerie  (Nr.  218). 
3  M. 

Tizian,  Reiterporträt  Karis  V.  Seemanns  Porträt- 
galerie.   3  M. 

Fnedrich  Drake,  Denkmal  Johann  Friedrichs 
des  Orofsmütigen  auf  dem  Marktplatze  zu 
Jena. 

Raffael,  Leo  X,  Seemanns  Porträtgalerie. 

Chistav  Spangenberg,  Der  Knabe  Luther  bei 
Frau  Cotta.Photogravure.  39x33  cm.  Photogr. 
Oes.    Beriin.    15  M. 

Hans  Holbein  d.  i.,  AblafshandeL 

Oustav  HellqvistI  Überführung  der  Leiche 
Oustav  Adolfs  von  Wolgast  nach  Stockholm. 
74x95  cm.  Berlin.  Ver.d.  Kunstfreunde.  30  M. 

Wilh.  Räuber,  Oustav  Adolfs  Tod  bei  Lützen. 
Ausgewählte  Bilder  der  Leipziger  Illustr. 
Zeitg.    J.  j.  Weber. 

A.  van  Dyck,  Wallenstein.  60x78  cm.  Licht- 
druck. Seemanns  Porträtgalerie  (No.  217). 
3  M. 

Carl  Becker,  Kari  V.  bei  Fugger.  Vereinigung 
der  Kunstfreunde.  Beriin,  Farbenlichtdruck. 
20  M. 

Fr.  Hals,  Festmahl  der  Bogenschützen.  60x78cm. 
Lichtdruck.    Seemanns  Wandbilder.    3  M. 

Julius  Scholtz,  Oastmahl  in  Eger. 

Wouwermann  (1619—1668),  Viele  Kriegsbilder. 


L.  Dettmann,  Vulkanwerft  bei  Stettin.  100x70cm. 

Künstlersteinzeichnung.       Teubner.      6    M. 

Rahmenfarbe:  dunkelgrün. 
Cari  Biese,  Im  Stahlwerk  bei  Krupp.  100x70  cm. 

Teubner.       6    M.      Künstlersteinzeichnung. 

Passende  Rahmenfarbe:  dunkelgrün. 
Paul  V.  Ravenstein,  Brigg  im  Hafen.   75x55  cm. 

Kfinstlersteinzeichnung.  Leipzig,  Voigtländer. 

5  M. 
Oustav   Kampmann,    Eisenbahn    am   Abend. 

Karlsruher  Künstlerbund.    25  M. 
Friedr.    Kalimorgen ,     Lokomotivenwerkstätte. 

100x70cm.  Leipzig, Teubner.  6M.  Rahmen: 

dunkelgrfin. 
Otto  Matthäi,  Schiff  im  Schwimmdock.    lOOx 

70  cm.  Leipzig,  Teubner.  Vorzugsdruck,  40  M. 
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Adolf    IMenzel,    Eisenwalzwerk.     68x78  cm. 
Seemanns  Wandbilder.    3  M. 


Hellgrewe,  Hafen  von  Dar-es-Salam.  Leutert 
8i  Schneider.    6  M. 

Richard  Friese,  Wüstenräuber.  Verein  der 
Kunstfreunde.    Berlin. 

Furrer,  Bilder  aus  Palästina- 
Pyramide  und  Sphinx.  Seemanns  Wandbilder. 
3  M. 

Moschee,  Kait  Bey  in  Kairo.  Seemanns  Wand- 
bilder.   3  M. 

Richard  Friese,  Springender  Löwe.  100x70  cm. 
Leipzig,  Teubner.  6  M.  Künstlersteinzeich- 
nung. 

Ivo  Puhonny,  Japanische  fischen  41x30  cm. 
Leipzig,  Voigtländer.  2,50  M.  Kfinstlerstein- 
zeichnung. 

E 

Rathaus  zu  Bremen.  Lichtdruck.  Seemanns 
Wandbilder.    3  M. 

Schlofs  in  Aschaffenburg.  Lichtdruck.  Seemanns 
Wandbilder.    3  M. 

Heidelberger  Schiofsruine.  Lichtdruck.  See- 
manns Wandbilder.    3  M. 

Schlofshof  in  Torgau.  Seemanns  Wandbilder. 
3  M. 

Peterskirche  in  Rom.  Seemanns  Wandbilder. 
3  M.    (Inneres  und  Aulseres.) 

Jena,     Privathäuser     (Johannis- 

Elatz  21 ,  Leutrastrafse ,  Bui^g- 
eller,  Rose  usw.) 
Jena,  Bibliothek 
ena,  Oberlandesgericht 
Gotha,  Rathaus 
Saalfeld,  Rathaus 
Weimar,  Lukas  Cranachhaus  und 

altes  Schlois 
Altenburg,  Rathaus  von  Nikolaus 

Grohmann  (1562—1564) 
Rudolstadt,  Portal  der  Stadtkirche 
Schlots  »Fröhliche  Wiederkunft« 

bei  Trocken  bom 
Domburg,  Südliches  Schlots 


werden  auf 
Schulgängen 
und  Schul- 
reisen be- 
trachtet. 


VIIL  Schuljahr 

Christliches   Leben    der  Gegenwart;    Neueste 

Geschichte;    Zeit  unserer  klassischen   Dichter, 

Barock  —  neueste  Kunst 


Friedrich  Overbeck,  Die  7  Sakramente. 

Ludwig  Richter,  Das  Vaterunser.   Dürr,  Leipzig. 

Christenfreude  in  Lied  und  Bild.    Dürr, 

Leipzig. 

Joseph  Ritter  v.  Führich,  Der  Psalter. 

Das  Vaterunser  und  die  7  Bitten. 

Peter  von  Cornelius,  Die  Cartons  zur  Fürsten- 
grufL 

Altred  Rethel,  Der  Tod  als  Freund.  Callwey. 
Kunstwart,  25  Pf.    Vorzugsdrucke  1  M. 

Der  Tod  als  Würger.  Callwey,  Kunst- 
wart.   25  Pf.    Vorzugsdrucke  1  M. 

Fritz  V.  Uhde,  Komm  Herr  Jesu,  sei  unser 
Gast. 


W.  Steinhausen,  Der  Gröfste  im  Himmelreich. 
Leipzig,  Breitkopf  &  Härtel.    2  M. 

Albrecht  Dürer,  Christuskopf.  Faksimile-Strich- 
ätzung in  2  Farben,  Kunstwartvorzugsdruck. 
IMüncnen,  Callwey.    2  M. 

K.  Bantzer,  Abendmahl  in  einer  hessischen 
Dorfkirche.   100x70  cm.  Leipzig,  Voigtländer. 

L  Otto,  Christus  und  Nikodemus.  75x55  cm. 
5  M.  Kfinstlersteinzeichnung.  Leipzig,  Voigt- 
länder. 

Joseph  Ritter  v.  Führich,  Sechs  Volksbilder: 
Emmaus,  Ihrer  ist  das  Himmelreich,  Selig 
sind,  die  da  Leid  tragen  usw.  Leipzig 
Dürr,    ä  75  Pf. 

B 

Ad.  Menzel,  Tafelrunde  in  Sanssouci.  60x78  cm. 

Seemanns  Wandbilder.    3  M. 
Fnötenkonzert.  66x85  cm.  Farben  lichtdruck. 

Berlin,  Vereinigung  der  Kunstfreuiide.    30  M^ 
A.  V.  Menzel,  Friedrich  der  Orofse.  4  vergröfserte 

Holzschnitte.     75x55  cm.     Leipzig,    Voigt- 
länder.   5  M. 
Chr.  Rauch,   Denkmal  Friedrichs  des  Grofsen. 
Schrader,  Friedrich  der  Grofse  nach  der  Schlacht 

bei  Kolin.    53x70  cm.    Leipzig,  Wachsmuth. 

8  M. 
Defregger,  Verschiedene  Bilder  aus  den  Tiroler 

Freiheitskämpfen. 
Delaroche,  Napoleon  in  Fontainebleau.    60x 

78  cm.    Seemanns  Wandbilder.    3  M. 
Ad.  Hering,    Der   Heldentod   der  Schillschen 

Offiziere  vor  Wesel. 
Artur    Kampf,    Einsegnung   der    Freiwilligen. 

100x70  cm.   Künstlersteinzeichnung.  Leipzig, 

Voigtländer.   6  M.    Rahmen:  dunkelrot  oder 

schwarz. 
Robert  Hang,  Morgenrot.    100x70  cm.    Leipzig, 

Voigtländer.    Rahmen:  schwarz.    6  M. 
Julius  Scholtz,  Freiwillige  v.  1813  vor  König 

Friedrich    Wilhelm  111.   >n    Breslar.     Berlin, 

Vereinigung  der  Kunstfreunde. 
Rauch,  Königin  Luise -Sarkophag,  Mausoleum, 

Charlottenburg. 
J.  G.  Schadow,  Gruppe  der  Prinzessinnen  Luise 

und  Friederike  von  Mecklenburg.   60x78  cm. 

Seemanns  Wandbilder.    3  M. 

Quadriga   auf  dem  Brandenburger  Tor. 

Rietschel,    Schiller    und    Goethe    in    Weimar. 

60x78  cm.    Seemanns  Wandbilder    3  M. 
Anton  Graft,  Schiller.    60x78  cm.    Seemanns 

Porträtgalerie  (Nr.  219).    3  M. 
Kari    Bauer,    Goethe.      60x50  cm.      Leipzig, 

Teubner.    3  M.     Rahmen:  grau-^rün. 
Schiller.    60x50  cm.    Leipzig,  Teubner. 

3  M.    Rahmen  grau-grün. 

E.  Kömer,  Theodor  Kömer.  60x78  cm.  See- 
manns Porträtgalerie  (Nr.  209).    3  M. 

Alfred  Rethel,  Totentanz.  Zur  Geschichte  von 
1848. 

F.  V.  Lenbach,  Moltke.  60x78  cm.  Seemanns 
Porträtgalerie  (Nr.  231).    3  M. 

Bismarck.    18x24  cm,  farbig  Faksimile, 

Hundert  IWeister  der  Gegenwart  Seemann. 
1  M. 

Koner,  Wilhelm  II.  Berlin,  Vereinigung  der 
Kunstfreunde.    30  M. 


Digitized  by 


Google 


Kunst,  bildende  in  der  Erziehungsschule 


223 


Franz   Stuck,   Bismarck.     Farbige   Zinkätzung. 

München,  Georg  Hirth.    50  Pf. 
Hans  V.  Volkmann,  Die  Hohenzollem.    lOOx 

70  cm.    Leipzig,  Voigtländer.    6  M. 


60x78  cm. 
Seemanns 


Schulgänge 

und 
Schuireisen. 


Frauenkirche  Dresden. 

Zwinger,  Westl.  Pavillon,  Dresden.  60x78  cm. 
Seemanns  Wandbilder.    3  M. 

Kg).  Schlofshof  (Schiater),    Berlin. 
Seemanns  Wandbilder.    3  M. 

Schlüter,  Totenmaske.    60x78  cm. 
Wandbilder.    3  M. 

Franz  Skarbina,  Kgl.  Schlots  in  Berlin.  lOOx 
70  cm.  Künstlersteinzeichnung.  Leipzig, 
Voigtländer.    6  M.    Rahmen:  dunkelrot. 

Kaiserpalast  in  Strafsburg.  60x78  cm.  See- 
manns Wandbilder.    3  M. 

Wallot,  Reichstagsgebäude.  60x78  cm.  See- 
manns Wandbilder.    3  M. 

Jena,  Erker  der  Loge;  Hages  Ge- 
denktafel und  Struves  Grabmal 
in  der  Collegienkirche;  2  Grab- 
steine in  der  Stadtkirdie. 

Coburg,  Schlofskapelle. 

Domburg,  Mittleres  Schlölschen. 

Weimar,  Bibliothek. 

Jena,  Neue  Post;  Lesehalle  u.  a. 

Städtisches  Museum. 

Kunstausstellungen. 

L  Richter,  Im  Frühling.  Farbendruck  in 
Originalgröfse.  Kunstwartvorzugsdnick. 
Callwey,  München.    1  M. 

—  —  Brautzug  im  Frühling.  Kunstwart- 
vorzugsdnick.   Photogravure.    6  M. 

—  —  Überfahrt  unterm  Schreckenstein. 
Kunstwartvorzugsdnick.  Photogravure.  6  M. 

—  —  Auf  dem  Berge.  Kunstwartvorzugs- 
dnick.   Farbendruck.    1  M. 

So  werden  noch  andere  Gruppen  von  Bil- 
dern gebildet,  um  einige  greise  nationale  Maler 
als  festumrissene  Künsflergestalten  zu  erkennen, 
z.  B.  Dürer,  Schwind.  Es  eignen  sich  dazu  be- 
sonders auch  die  Mappen  des  Kunstwarts,  die  1. 
und  2.  Ludwig-Richter-Mappe  (1,50  M)  und  die 
Dürerschen  Volksbilder,  die  Dfirermappe,  die 
Böcklinmappe,  die  vier  Schwindmappen;  femer 
aus  den  zeitgenössischen  Kunstblättern  von 
Breitkopf  äcHärtel  einige  Bilder  von  HansThoma 
und  von  Wilhelm  Steinhausen.  —  Auch  wären 
nun  die  grofsen  Kinder  vor  Stimmungsbilder 
zu  führen,  wie  Kampmanns  Mondaufgang,  Berg- 
land im  Schnee  oder  Abendrot,  Otto  Leiber, 
Sonntagsstille,  Franz  Hein,  Das  Tal,  Karl  Biese, 
Einsamer  Hof  talle  bei  Teubner,  Leipzig),  Herrn. 
Daur,  Auf  einsamer  Höhe,  Oskar  Graf  -  Frei- 
burg, Abendlied,  H.  B.  Wieland,  Stemennacht 
(Matterhom),  Wilhelm  Schacht,  Einsame  Weide, 
Hans  Schrödter,  Mittagsschwüle,  Karl  Biese, 
Sonniger  Wintertag  (Leipzig,  Voigtländer). 

Literatur:*)  1.  Allgemeine  Ästhetik. 
Schiller,  Briefe  über  die  ästhetische  Erziehung 

•)  Die  Literatur:  Zeichenunterricht,  Bilder- 
bücher und  Handfertigkeitsunterricht  siehe  in 
den  betreffenden  Artikeln. 


des  Menschen.  1795.  —  Ders.,  Über  den 
moralischen  Nutzen  ästhetischer  Sitten.  Hören 
1796.  —  Herbart,  Die  ästhetische  Darstellung 
der  Welt  1804.  —  O.  Hostinsky,  Herbarts 
Ästhetik.  Hamburg  u.  Leipzig  1891.  (Obgleich 
Herbart  keine  systematische  Ästhetik  geschneben 
hat,  so  erhält  man,  wie  Volkelt  anerkennt  aus 
der  quellenmälsigen  Zusammenstellung,  die 
Hostinsky  von  den  allenthalben  zerstreuten 
ästhetischen  Äufserungen  Herbarts  gibt,  ein 
eindracksvolles  Bild  von  der  Fülle  und  Viel- 
seitigkeit der  Gedanken,  die  Herbart  den 
ästhetischen  Fragen  gewidmet  hat)  —  Herbart, 
Psychologie  als  Wissenschaft  §  152.  —  All- 
eemeine praktische  Philosophie  in  der  Ein- 
leitung (»Vom  sittlichen  Geschmack«)  u.  a.  a.  O. 

—  Prof.  Theodor  Vogt,  Form  und  Gehalt  in 
der  Ästhetik.  Wien  1865.  —  Fechner,  Zur 
experimentalen  Ästhetik.  1871.  —  Ders.,  Vor- 
schule der  Ästhetik.  —  Friedr.  Theod.  Vischer, 
Das  Schöne  und  die  Kunst  Zur  Einfühmng 
in  die  Ästhetik.  Stuttgart  1898.  —  H.  Siebeck, 
Das  Wesen  der  ästhetischen  Anschauung. 
Berlin  1875.  —  O.  Liebmann,  Prof.  der  Philo- 
sophie in  Jena,  Zur  Analysis  der  Wirklichkeit 
Strafsburg  1880  (3.  Abschnitt:  Ethik  u.  Ästlietik). 

—  Johannes  Volkelt,  Ästhetische  Zeitfragen. 
Vorträge.  München  1895.  —  K.  Groos,  Prof. 
der  Kunstwissenschaft  in  Gief  sen,  Der  ästhetische 
Genufs.  Giefsen  1902.  —  Paul  Stern,  Ein- 
fühlung und  Association  in  der  neueren  Ästhetik. 
Hamburg  u.  Leipzig  1898.  —  Konrad  Lange, 
ord.  Prof.  der  Kunstwissenschaft  an  der  Uni- 
versität Tübingen,  Das  Wesen  der  Kunst 
Orundzüge  einer  realistischen  Kunstlehre.  Berlin 
1901.  —  Ernst  Grofse,  Die  Anfänge  der  Kunst 
Freiburg  i.  Br.  u.  Leipzig  1894.  —  A.  Schmarsow, 
Unser  Verhältnis  zu  den  bildenden  Künsten. 
Leipzig  1903.  —  Theodor  Upps,  Grundlegung 
der  Ästhetik.  Hamburg  u.  Leipzig  1903.  — 
Stephan  Witasek,  Grundzfige  der  allgemeinen 
Ästhetik.  Leipzig  1904.  —  Johannes  Volkelt, 
Prof.  d.  Philosophie  in  Leipzig,  System  der 
Ästhetik.  I.  Bd.  München  1905.  —  Georg 
Hirth,  Aufgabe  der  Kunstphysiologie.  2  Bde. 
München  u.  Leipzig  1891.  —  Carl  Lange, 
Sinnesgenüsse  und  Kunst  Beiträge  zu  einer 
sensualistischen  KunsUehre.  Hcrausgeg.  von 
Hans  Kurella.  Wiesbaden  1903.  —  Heniy 
Thode,  Kunst,  Religion  und  Kultur.  Heidel- 
berg 1901.  —  Prof.  Dr.  Kindermann-Heidelberg, 
Volkswirtschaft  und  Kunst  Jena  1903.  —  Max 
Dessoir,  Ästhetik  utid  Allgemeine  Kunstwissen- 
schaft, in  den  Grundzügen  dargestellt  Stutt- 
gart 1906.  —  Ders.,  Zeitschrift  für  Ästhetik, 
r.  Bd.  1.  Heft.  Ebenda  1906.  —  A.  Schmareow, 
Grundbegriffe  der  Kunstwissenschaft  Leipzig 
1905.   —   Max  Dessoir,   Die  Grundfragen  der 

fegenwärtigen   Ästhetik.    Neue    Rundschau   I, 
.    1905. 

2.  Spezielle  Ästhetik:  Matthäi,  Das  be- 
wufste  Sehen  in  der  Schule.  Giefsen  1891.  — 
Alfred  Lichtwark,  Erziehung  des  Farbensinnes. 
Berlin  1901.  —  Ders.,  Die  Seele  und  das  Kunst- 
werk. Ebenda  1901.  —  Ludwig  Volkmann, 
Die  Erziehung  zum  Sehen.  Leipzig  1902.  — 
Ders.,  Naturprodukt  und  Kunstwerk.    Dresden 
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1902.  —  Viktor  Cherboulicz,  Die  Kunst  und 
die  Natur,  fibersetzt  von  Wet>er.  Ascona  1905. 

—  Paul  Schultze-Naumburg,  Kulturarbeiten. 
2  Bde.  Mfinchen  1902.  —  Hermann  Obrist, 
Neue  Möglichkeiten  in  der  bildenden  Kunst 
Leipzig  1903.  —  Alfred  Lichtwark,  Wege  und 
Ziele  des  Dilettantismus.  München  1894.  — 
Ders.,  Vom  Arbeitsfeld  des  Dilettantismus. 
Dresden  1897.  —  Hermann  Orimm,  Beiträge 
zur  deutschen  Kulturgeschichte.  Berlin  18^, 
Anwendung  des  Skioptikons  (s.  auch  d.  Art). 

—  Fedor  Lindemann,  Das  künstlerisch  ge- 
staltete Schulhaus.  Leipzig  1904.  —  Arthur 
Kiesel,  Die  Welt  des  Sichtbaren,  eine  Betradn 
tung  über  die  Art  und  Weise  unseres  Sehens- 
Ebenda  1905.  —  K-  H.  Scheumann,  Von  der 
Eroberung  der  Landschaft.  Gedanken  über 
ästhetische  Naturauffassune.  Dresden  1905.  — 
Prof.  Dr.  R.  Kautzsch,  Die  deutsche  Illustration. 
Leipzig  1905.  —  Richard  Bfirkner,  Kunstpflege 
in  Haus  und  Heimat  Ebenda  1906.  — 
Dr.  Spanier,  Hans  Thoma  und  seine  Kunst 
fürs  Volk.    Mit  vielen  Abbildungen.    Ebenda 

1903.  —  Waetzold,  Das  Kunstwerk  als  Orga- 
nismus. Ein  ästhetisch -biologischer  Versuch. 
Ebenda  1905.  —  Hildebrand,  Das  Problem  der 
Form  in  der  bildenden  Kunst   Strafsburg  1905. 

3.  Künstlerische  Erziehung:  Rein,  Pickel, 
Scheller,  Theorie  und  Praxis  des  Volksschul- 
unterrichts  (seit  1878  erschienen;  1.  Schuljahr, 
7.  Aufl.  1903).  Leipzig.  [In  diesem  Werke 
wurde  von  Anfang  an  die  Berücksichtigung 
der  Werke  der  bildenden  Kunst:  in  einem  An- 
schauungskursus neben  dem  Darstellungskursus 
des  Zeichenunterrichts  verlangt.]  —  Alfred 
Lichtwark,  Kunst  und  Schule.    Hamburg  1887. 

—  Konrad  Lange,  Die  künstlerische  Erziehung 
der  deutschen  Jugend.  Darmstadt  1893.  — 
W.  Rein,  Ausführliche  Besprechung  dieses 
Buches  im  XXVI.  Jahrbuch  des  Vereins  für 
Wissenschaft!.  Pädagogik.  Dresden.  —  Georg 
Hirt,  Die  Volksschule  im  Dienste  der  künstle- 
rischen Erziehung  des  deutschen  Volkes.  Leipzig 
1897.  —  Versuche  und  Ergebnisse  der  Lehrer- 
vereinigung für  die  Pflege  der  künstlerischen 
Bildung  in  Hamburg.  2.  Aufl.   Hamburg  1901. 

—  Liberty  Tadd,  Neue  Wege  zur  künstlerischen 
Erziehung.  Leipzig  1900.  —  Dr.  M.  Spanier, 
Künstlerischer  BiTderschmuck  für  Schulen. 
3.  Aufl.  Ebenda  1902.  —  A.  Seemann,  Der 
Hunger  nach  Kunst  Ebenda  1901.  —  E. 
Linde,  Kunst  und  Erziehung.  Gesammelte 
Aufsätze.  Ebenda  1901.  —  H.  Itschner,  Über 
künstlerische  Erziehung  vom  Standpunkte  der 
Erziehungsschule.  Langensalza,  Hermann  Beyer 
&  Söhne  (Beyer  8i  Mann),  1901  (mit  einem 
Lehrplan).  —  Konrad  Lange,  Das  Wesen  der 
künstlerischen  Erziehung.  Ravensburg  1902.  — 
Kunsterziehung,  Ergebnisse  und  Anregungen 
des  Kunsterziehungstages  in  Dresden.  Leipzig 
1902.  —  C.  Schubert,  Die  Werke  der  bildenden 
Kunst  in  der  Erziehungsschule.   Dresden  1903. 

—  Prof.  Dr.  W.  Rein,  Bildende  Kunst  und 
Schule.  Eine  Studie  zur  Innenseite  der  Schul- 
reform. Mit  drei  Tabellen  für  den  Unterricht 
der  Bürgerschulen  (Rektor  Schubert,  Altenburg), 
Gymnasien  (Oberiehrer  Ankel-Frankfurt  a.  M.) 


und  höheren  AUdchenschulen  (Dir.  Dr.  Scbirlitz- 
Frankfurt  a.  M.).  Dresden  1902.  —  H.  Wolgast 
Die  Bedeutung  der  Kunst  für  die  Erziehung. 
Leipzig  1903.  —  W.  Spohr,  Fritz  Stahl  u.  a.. 
Die  Kunst  im  Leben  des  Kindes.  Handbuch 
für  Eltern  und  Erzieher.  Berlin  1902.  —  Marx 
Lobsien,  Kind  und  Kunst  Einige  experimen- 
telle Untersuchungen  zu  einigen  Orundlragea 
der  Kunsterziehung,  in  Rein- Flügel,  Zeitsohr. 
f.  Philos.  u.  Päd.  Langensalza,  Hermann  Beyer 
&  Söhne  (Beyer  &  Mann).  1905.  5.  u.  6.  Heft 

—  Paul  Blauert,  Künstlerische  Erziehung  in 
den  IVlitteilungen  der  Herbartfreunde  Thüringens. 
Nr.  22  u.  23.  Ebenda  1903.  —  Cari  Rösener, 
Kunsterziehung  im  Geiste  Ludwig  Richters. 
Gütersloh  1905.  —  Conr.  Schubert,  Einige 
Aufgaben  der  Kinderforschung  auf  dem  Ge- 
biete der  künstlerischen  Erziehung.  Ebenda 
1905.  —  Dr.  S.  Levinstein,  Kindeizeichnungen 
bis  zum  14.  Lebensjahre.  Mit  Parallelen  aus 
der  Urgeschichte,  Kulturgeschichte  und  Völker- 
kunde. Mit  169  Figuren.  Mit  einem  Anhang 
von  Prof.  Dr.  L  D.  Lamprecht    Leipzig  1906. 

4.  Praxis  des  Kunstunterrichts:  Alfred 
Lichtwark,  Übungen  in  der  Betrachtung  von 
Kunstwerken.  3.  Aufl.  Dresden  190a  — 
Käthe  Kautzsch,  Versuche  in  der  Betrachtang 
farbiger  Wandbilder  mit  Kindern.   Leipzig  1903. 

—  Alfred  Lichtwark,  Hans  Holbeins  Bikur  des 
Todes.  Hamburg  1897.  —  Ferd.  Avenatius, 
Begleitworte  zu  den  Meisterbildem  des  Kunst- 
warts.  —  Walter  Geisel,  Wie  ich  mit  meinen 
Jungens  Kunstwerke  betrachte.  Olflckstadt, 
Holstein  1904.  —  Conr.  Schubert,  Das  schwä- 
bische Städtchen  von  Lunte,  in  W.  Heins 
1.  Schuljahr,  7.  Aufl.,  §  445.  —  Hermann 
Itschner,  Einführung  in  den  Kirchenbaustil  der 
romanischen  Periode.  Rein,  Pädag.  Seminar, 
IX.  Heft  —  B.  Breull,  Kunstpflege  in  der 
Schule  (Tizian,  Zinsgroschen;  Hans  Thoma, 
l^Aärchenerzählerin ;  Ludwig  Richter,  Gruselige 
Geschichten  und  Biese,  tiunengrab);  Müller, 
Fröbelhaus.  Dresden  1901.  —  Aus  der  Praxis 
der  schulmäfsigen  Kunstpflege.  Im  Selbst- 
verlage des  ElMrtelder  Lehrervereins,  1903.  — 
Fritz  Lehmensick,  Zu  den  Thüringer  Sagen- 
bildern von  Schwind,  in  Heft  IX  des  Pädag. 
Univ.-Seminars  zu  Jena.  —  Hugo  Landmann, 
Zu  Alfred  Rethels  Totentanz,  in  W.  Rein.  Aus 
dem  Pädag.  Univ.-Sem.  zu  Jena.  Heft  X,  20 
bis  22.  —  P.  Blauert,  Die  Harzreise  im  EMenste 
des  ästhetischen  Interesse.    Ebenda.    Heft  X. 

—  Conr.  Schubert,  Wilhelm  Steinhausens 
»Jesus  nimmt  die  Sünder  an  und  isset  mit 
ihnen«.  Pädag.  Studien  von  Dr.  Schilling. 
Dresden  1905.  —  Dr.  M.  Spanier,  Zur  Kunä, 
ausgewählte  Stücke  modemer  Prosa  zur  Kunst- 
betrachtung und  zum  Kunstgenufs  heraus- 
gegeben, mit  Einleitung,  Anmerkungen  und 
Bilderanhang.    Leipzig  1905. 

5.  Zeitschriften  (speziell  für  künstlerische 
Erziehung):  Kunstwart,  Herausgeber:  Ferdi- 
nand Avenarius.  München,  CalTwey  (enthält 
viele  Aufsätze  zur  Kunsterziehung  und  zur 
künstlerischen  Selbstkultur  der  Erwachsenen). 
I.-XVIU.  Jahrgang.  —  Kind  und  Kunst  lUu- 
strierte  Monatsschrift  für  die  Pflege  der  Kunst 
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im  Leben  des  Kindes,  Herausgeber:  Hofrat 
Alexander  Koch,  Band  1  (Oktober  1904  bis 
September  1905),  Verlagsanstalt  Alexander 
Koch-Darmstadt  und  Leipzig  (will  ein  Central- 
organ  sein  für  alle  Bestrebungen,  die  die 
künstlerische  Erziehung  bezwecken;  besonders 
aber  will  sie  die  Familie  für  sie  interessieren 
und  bietet  neben  theoretischen  Aufsätzen  viele 
Abbildungen,  Anleitungen  zu  Spielen  und  zu 
künstlerischer  Betätigung,  Märchen,  Erzählungen, 
Gedichte,  Lieder,  Reigen,  dann  Zeichnungen 
und  Modellierarbeiten  von  Schülern,  Abbil- 
dungen von  Spielsachen,  Kinderzimmern  usw. 
Unter  den  tneoretischen  Erörterungen  sind 
Aufsätze  von  Konrad  Lange -Tübingen,  Pabst- 
Leipzig,  Dr.  Spanier- Münster,  Loewenberg- 
Hamburg,  Scherer- Büdingen,  Muthesius- Wei- 
mar). —  Der  Säemann,  Monatsschrift  für  Päda- 
fogische; Reform.  Herausgegeben  von  der  Ham- 
urger  Lehrervereinigung  nir  die  Pflege  der 
künstlerischen  Bildung.  Schriftleiter:  Carl  Götze- 
Hambui|;.  1.  Jahrg.  19C6,  Teubner,  Leipzig. 
(Diese  Zeitschrift  will,  zugleich  für  den  l'acn- 
mann  und  den  Laien,  der  Entwicklung  des 
Schulwesens  in  den  grofsen  Bewegungen  ihres 
Verlaufes  folgen  und  besonders  den  neuen 
Ideen,  die  sich  um  die  »künstlerische  Erziehung« 
gruppieren,  in  weiteren  Kreisen  Versändnis 
erwecken.  Der  erste  Jahrgang  enthält  Abhand- 
lungen von  Lichtwark,  Obnst,  Natorp,  Carl 
Götze,  Arthur  Bonus,  Ludwig  Ourlitt,  Stdiarrel- 
mann,  Anthes,  Otto  Ernst,  Kuhlmann,  Sdiwin- 
drazheim  u.  a.)  —  Jahrbuch  für  den  Zeichen- 
und  Kunstunterricht,  herausgegeben  von  Real- 
gvninasialoberiehrer  Friese.  I.  Jahrg.  19^. 
Hannover. 
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Kunst  und  Gymnastik 

A.  Die  bildende  Kunst  und  die  Gym- 
nastik: I.Verhältnis  beider  zueinander.  2.  Der 
gymnastisch  Geschulte  als  Subjekt  künst- 
lerischen Oeniefsens  a)  am  eigenen  Leibe 
b)  am  Kunstwerk.  3.  Der  gymnastisch  Ge- 
schulte als  Objekt  des  Kunstgenusses.  B.  Die 
Musik  und  die  Gymnastik:  1.  Rhythmus. 
2.  Melodie  und  Harmonie.  C.  Gesang,  Poesie 
und  die  Oymnastik. 

A.  Die  bildende  Kunst  und  die  Oym- 
Jiastiic.  1.  *Der  Kern  und  Mittelpunkt  aller 
Kunst,  an  den  sich  alle  Beziehungen  knüpfen, 
von  dem  sich  die  Künste  in  der  weitesten 
Entwicklung  loslösen,  bleibt  der  Mensch 
und  der  menschliche  Körper«  (Klinger). 
Hier  liegen  die  Wurzeln  aller  Beziehungen 
zwischen  Kunst  und  Gymnastik.  Denn 
Aufgabe  der  Gymnastik  ist  ebendieselbe 
wie  die  der  Plastik  und  in  weiten  Ge- 
bieten auch  die  der  Malerei:  Freude  an 
schönen  gesunden  Körpern  zu  erwecken. 
Aber  jene  Beziehungen  reichen  viel  weiter. 

Rein,  Encykiopid.  Mandb.  d.  Pädagogik.     2.  Aufl.    5. 


In  der  Kunst  bilden  Künstler,  Kunstwerk 
und  Kunstfreund  eine  DreiheiL  In  der 
Gymnastik  ist  jeder  sein  eigener  Künstler 
und  Kunstfreund  zugleich.  In  ihr  fliefsen 
Subjekt,  in  dem  sich  so  Schöpfer  und  Ge- 
niefser  vereinigen,  und  Objekt  zur  Einheit 
zusammen.  Sie  läfst  die  Leibesschönheit 
gleichsam  aus  erster  Hand  geniefsen;  und 
da  sie  diesen  Genufs  ohne  besondere  Ver- 
anstaltungen in  allen  Lebenslagen  ermög- 
licht, begreift  man,  ein  wie  wichtiger  Kultur- 
faktor sie  sein  kann. 

2.  a)  Wie  bringe  ich  den  gymnastisch 
Übenden  zum  Genufs  der  schönen  Formen 
seines  bewegten  Körpers?  Nicht  durch 
Anschauung  noch  durch  Belehrung.  Jene 
wird  durch  die  Bewegung  selbst  so  gut 
wie  unmöglich  gemacht,  die  Wirkung  dieser 
ist  in  aestheticis  immer  zweifelhaft,  beide 
würden  für  den  Anfänger  sehr  erheblich 
beeinträchtigt  durch  die  Verdeckung  unseres 
Körpers  mit  Kleidern,  die  wir  nach  dem 
Stande  unserer  Kultur  und  in  unserem 
Klima  nicht  entbehren  können.  Ebenso 
feilsch  wäre  es,  zur  Erweckung  jenes  Ge- 
nusses nichts  zu  tun  und  sein  Erstehen  der 
Natur  und  der  beliebig  gewählten  gymnasti- 
schen Bewegung  zu  überlassen.  Auch  Kin- 
der und  Naturmenschen  können  ästhetisch 
vollendet  schöne  Bewegungen  hervorbringen, 
und  lachende  Freude  kann  ihnen  dabei  vor 
Wohlbehagen  aus  den  Augen  strahlen.  So 
wertvoll  für  die  Erziehung  diese  Freude 
auch  ist,  ästhetisch  künstlerischen  Genufs 
bedeutet  sie  noch  nicht  Dieser  ist  erst 
da  vorhanden,  wo  er  mit  Bewufstsein 
seiner  selbst  verbunden  ist  Ebensowenig 
wie  Persönlichkeit,  gibt  es  ästhetischen 
Genufs  ohne  Bewufstsein.  Das  Gegenteil 
behaupten,  wie  es  in  der  modernen  Päda- 
gogik wohl  geschieht,  heilst  Jahrtausende 
von  Entwicklungsarbeit  negieren.  Demnach 
ist  die  Aufgabe  der  erziehlichen  Gymnastik, 
den  Übenden  mit  dem  Bewufstsein  von 
der  Schönheit  seiner  Leibesbewegungen  zu 
erfüllen. 

Dies  geschieht  dadurch,  dafs  man  ihm 
in  planvollem  Unterricht  bestimmte  Auf- 
gaben zu  erledigen,  bestimmte  Hindemisse 
zu  bewältigen  gibt  Durch  methodisches 
Fortschreiten  vom  Leichteren  zum  Schwereren 
wird  er  zum  Können  von  gymnastischen 
Übungen  gebracht,  die  möglichst  alle  Teile 
des  Körpers  in   Anspruch    nehmen.    Der 
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Lehrer  übt  selbst  vor  oder  läfst  die  Übung 
von  einem  besonders  gut  beanlagten  Schüler 
vorzeigen.  Die  übrigen  Schüler  sehen  in 
rohen  Umrissen  die  Bewegung  der  Glieder 
des  Vorübenden.  Sie  versuchen  sie  nachzu- 
ahmen. Der  Lehrer,  der  die  Wirkungen  und 
Bedingungen  der  Übung  in  physiologischer 
wie  ästhetischer  Beziehung  gründlich  kennt 
und  daher  Fehler  trotz  der  Kleider  genau 
sieht,  verbessert  Haltung  und  Bewegung 
solange,  bis  sie  ästhetisch  schön  sind.  Das 
Bild  der  fertigen  Übung  behält  der  Schüler 
in  einem  Körpei^fühl,  das  ihm  aus  den 
dunklen  Erinnerungsbildern  aller  einzelnen 
Muskel-  und  Innervationsgefühle  erwächst 
Jetzt  empfindet  und  geniefst  er  die  Schön- 
heit der  Bewegung  durch  alle  Kleider  hin- 
durch. Übung  kommt  zu  Übung.  Er 
gewinnt  das  Gefühl  der  absoluten  Herr- 
schaft über  seinen  Körper,  zweifellos  ein 
hohes  künstlerisches  Gefühl.  Der  Korrek- 
turen des  Lehrers  bedarf  es  immer  weniger. 
Auch  wo  der  Lehrer  niemals  Haltungs- 
fehler verbessert  hat,  beim  fröhlichen  Spiel, 
wird  sich  der  Gewandte  bald  seiner  schönen 
Bewegungen  bewufst,  weil  ihm  ihre  Ge- 
setze in  THeisch  und  Blut  übergegangen 
sind. 

Diese  Gesetze  sind  sehr  einfach.  Vor 
allem:  Das  gymnastisch  Schöne  ist  nicht 
immer  mit  dem  plastisch  Schönen  gleich- 
bedeutend. Dieses  erfüllt  nur  den  Raum, 
jenes  aber  auch  die  Zeit.  Die  gymnastische 
Bewegung  besteht  aus  Reihen  von  Teil- 
bewegungen, die  in  der  Zeit  aufeinander- 
folgen. Zur  Darstellung  der  plastischen 
wählt  der  Künstler  unter  diesen  allen  eine 
einzige  aus,  diejenige,  die  ihn  ästhetisch 
am  meisten  befriedigt  und  die  Bewegung 
in  ihrer  Ganzheit  am  eindrucksvollsten 
charakterisiert  Dabei  ist  durchaus  nicht 
notwendig,  dafs  alle  Teilbewegungen  ihn 
überhaupt  noch  ästhetisch  befriedigen  würden. 
Tatsächlich  wird  es  sehr  wenige  gymnas- 
tische Bewegungen  geben,  die  in  all  ihren 
successiven  Teilen  künstlerisch  darstellbar 
wären.  Der  Schwimmer  im  ersten  Tempo 
seiner  Bewegung  ist  immer,  der  Springer 
in  dem  Augenblick,  da  er  am  höchsten 
über  dem  Hindernis  fliegt,  recht  häufig  eine 
Fratze.  Selbst  der  stolz  dahinschreitende 
Mensch  sieht  in  einzelnen  Stadien  seiner 
Gehbewegung,  wie  Momentphotographien 
zeigen,  mehr  komisch  als  stolz  aus.     Den- 


noch können  die  Bewegungen  des  Schwim- 
mens,  Springens,  und  Gehens  ästhetisch 
sehr  schön  wirken.  Die  Edelgestalt  des 
Menschenleibes  zeigt  sich  zweifellos  am 
ausgeprägtesten  in  der  aufrechten  Haltung 
mit  hoch  in  die  Luft  ragendem  Haupte. 
Dennoch  können  Gerätübungen,  bei  denen 
vorübergehend  der  Kopf  abwärts  gerichtet 
ist,  ästhetisch  durchaus  befriedigen.  Der 
Eindruck,  den  eine  gymnastische  Bew^^ung 
auf  uns  ausübt,  entsteht  eben  nicht  durch 
einfache  Addition  der  Eindrücke  der  vielen 
Teilbewegungen.  Sie  verschmelzen  viel- 
mehr zu  einem  neuen  organischen  Ganzen, 
und  dieses  Ganze  übt  eine  einheitlich-ästhe- 
tische Wirkung.  Jede  gymnastische  Be- 
wegung dient  der  Darstellung  einer  Idee 
oder  der  Erreichung  eines  bestimmten 
Zweckes.  Solange  dieser  Zweck  oder  diese 
Idee  physiologisch  und  ethisch  einwandfrei 
sind,  kann  man  als  Grundsatz  aufstellen: 
jede  ihnen  dienende  gymnastische  Bewegung 
wirkt  schön,  wenn  sie  in  höchstem  Mafse 
zweckentsprechend  ist;  wenn  der  bewegte 
Körper  in  allen  Teilen  die  Bestimmtes 
wollende  Persönlichkeit  versinnlicht;  wenn 
der  Wille  gleichsam  bis  in  die  letzten 
Muskeln  hineinprojiziert  ist.  Mit  andern 
Worten:  Diejenige  Ausführung  einer  Be- 
w^^ung  ist  die  schönste,  die  mit  dem  ge- 
ringsten Mafs  von  Ansh^ngung  ohne  alle 
unnötigen  Mitbewegungen  das  Gewollte 
sicher  erreicht  (das  ästhetische  Prinzip  von 
der  ökonomischen  Verwendung  der  Mittel; 
le  minimum  d'effort  —  le  maximum  d'effet). 
Aus  dieser  Definition  der  schönen  gym- 
nastischen Bewegung  folgt  von  selbst,  dafs 
sie  keineswegs  immer  weich  und  anmutig 
verlaufen  mufs.  Auch  unser  fester  Tum- 
marsch, auch  Ruck  und  Zuck  haben  zur 
Darstellung  drohender  männlicher  Kraft 
ihren  Wert.  Zu  beachten  ist  femer,  dafs 
das  ethische  Lebensideal,  dem  die  Ideen 
und  Zwecke  gymnastischer  Übungen  ge- 
mäfs  sein  müssen,  nicht  zu  allen  Zeiten 
unwandelbar  dasselbe  geblieben  ist_  Es 
scheint,  dafs  wir  uns  heute  in  einer  Über- 
gangsperiode befinden,  die  neue  Werte 
prägt  Wir  wünschen  uns  die  deutsche 
Frau  der  Zukunft  sehniger  und  kräftiger, 
den  deutschen  Mann  weniger  derb  und 
ungeschlacht  Wir  halten  der  Frau  vor, 
dafs  nur  aus  vollendeter  Kraft  die  An- 
mut hervorgehe,  und  betonen  gleichzeitig 
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dem  Manne  g^enüber,  dafs  diese  Kraft 
keine  rohe  zu  sein  brauche.  Die  Gym- 
nastik wird  sich  diesen  Wandlungen  an- 
zubequemen haben,  indem  sie  im  Übungs- 
stoff der  Mädchen  auf  ausgiebige,  kraft- 
entwickelnde, in  dem  der  Knaben  auf  elas- 
tische, schwunghafte,  zügige  Bewegungen 
erhöhten  Wert  1^ 

Die  Aufgabe  der  Gymnastik,  zum  künst- 
lerischen Geniefsen  zu  erziehen,  fordert  die 
Erfüllung  einiger  weiterer  Bedingungen  für 
ihre  Handhabung.  Die  Grundstimmung 
solchen  Oeniefsens  ist  Heiterkeit  des  Ge- 
müts. Daher  ist  ein  frischer,  fröhlicher 
Betrieb  für  den  gymnastischen  Unterricht 
Lebensbedürfnis.  Der  Turnplatz  sei  der 
2  Lustplatz  der  deutschen  Jugend«  (Spiefs). 
Wie  jeder  andere  Unterricht  hat  auch  der 
gymnastische,  wenn  er  die  Schüler  zum 
Können  führen  soll,  feste  Lehrpläne  nötig. 
Diese  seien  eng  genug,  um  dem  Durch- 
schnitt der  Lehrer  Halt  und  Weiser  zu 
sein,  aber  auch  weit  genug,  um  zu  ermög- 
lichen, dafs  reicher  begabte  Persönlichkeiten 
sich  frei  entfalten  und  dafs  die  Individualität 
der  Schüler  möglichst  berücksichtigt  wird. 
Massen  von  Schülern  kann  man  zu  sicherem 
Können  nur  durch  methodisch  geregelten 
Unterricht  bringen.  Dieser  sollte  niemals 
in  mechanischen  Drill  ausarten.  Er  werde 
reichlich  belebt  durch  Kürturnen  und  Spiele, 
die  der  Selbsttätigkeit  und  Persönlichkeit 
der  Turnenden  freiere  Entwicklung  ermög- 
lichen. Mit  den  Übungen,  die  Kräfte  aus- 
bauen und  sammeln,  mögen  andere  in 
ständigen  Wechsel  treten,  die  Kräfte  lösen 
(Möller).  Sonne  und  Luft  wirken  lebens- 
weckend. So  turne  man  möglichst  im 
Freien,  am  besten  bei  grünen  Bäumen,  auf 
grünem  Rasen  und  verbinde  den  Unterricht 
mit  Wanderungen  und  Tumfahrten.  Die 
Kleidung  sei  frei  und  leicht  Ästhetische 
Gründe  fordern,  dafs  sie  den  Turnenden 
in  keiner  Bewegung  hemmen  und  ihn  das 
Gefühl  seiner  Körperlinien  voll  empfinden 
lassen,  dafs  sie  femer  dem  Lehrer  alle 
Korrekturen  der  Haltung  ermöglichen.  Man 
hat  vorgeschlagen,  Tumschüler  im  Sommer 
mit  entblöfstem  Oberkörper  und  nackten 
Beinen,  also  nur  mit  Schuhen  und  Hosen 
bekleidet,  turnen  zu  lassen  (Kerschensteiner). 
b)  Jeder  Kunstgenufs  sollte  ein  inner- 
liches Nachschaffen  des  Geschauten  sein. 
Es  sind   nicht   dieselben  Augen,  die  den 


leidenden  Christus  und  die  einen  Si^;fried 
sehen.  Man  betrachte  den  Kunstenthu- 
siasten, ganz  gleich  ob  er  völlig  naiv  oder 
ästhetisch  geschult  dem  Kunstwerk  g^en- 
übertritt,  vor  einer  heroischen  Gestalt  in 
mächtiger  Bewegung.  Seine  Augen  wer- 
den grofs  und  leuchtend,  sein  Kopf  hebt 
sich,  die  Halsmuskeln  werden  straff,  die 
Brust  wölbt,  die  Faust  ballt  sich.  Man 
sehe  denselben  vor  dem  unter  der  Kreuzes- 
last zusammensinkenden  Christus.  Wie 
auch  er  gleichsam  zusammensinkt,  wie  sein 
Kopf  sich  neigt,  seine  Hände  schlaff  wer- 
den. (Man  vergl.  R.  Schulze,  Die  Mimik 
der  Kinder  beim  künstlerischen  Geniefsen, 
Leipzig  1906.)  Alle  diese  Gebärden  sind 
Reflexbewegungen,  Symbole  von  innerlichen 
Vorgängen.  Der  Beschauer  reproduziert 
innerlich  die  Bewegung  des  im  Kunstwerk 
Geschauten,  und  erst  dadurch,  dafs  ihm 
das  Kunstwerk  so  zum  eigenen  Erlebnis 
wird,  geniefst  er  es  völlig.  Es  ist  klar, 
welche  Vorteile  hier  der  gymnastisch  Ge- 
übte mit  feingebildetem  Körpergefühl  und 
wohl  funktionierendem  motorischen  Apparat 
hat  Es  wird  ihm  leicht,  die  Bewegung, 
die  seinen  geschmeidigen  Gelenken  längst 
geläufig  ist  und  die  der  Künstler  nur  in 
einem  Moment  ihres  Verlaufes  darstellen 
konnte,  in  ihrem  Gesamtverlaufe  zu  repro- 
duzieren. Er  braucht  sie  im  Kunstwerk 
nicht  einmal  sogleich  in  allen  ihren  Teilen 
mit  den  Augen  wahrgenommen  zu  haben. 
Irgend  eine  Straffung  eines  Muskels,  eine 
Gebärde  wird  ihm  zum  Merkzeichen  und 
erweckt  ihm  das  Erinnerungsbild  einer 
Bewegung,  die  er  längst  schon  ästhetisch 
genossen  hat  Und  indem  er  die  inner- 
lich neu  reproduzierte  mit  der  Darstellung 
des  Kunstwerkes  vergleicht,  lernt  er  die 
Schönheit,  die  er  bis  dahin  nur  gefühlt, 
auch  schauen.  Durch  die  Gymnastik  wird 
er  zum  künstlerischen  Sehen  erzogen. 

Empfohlen  sei  gelegentliche  Betrachtung 
geeigneter  Kunstwerke  in  unmittelbarer 
Verbindung  mit  dem  gymnastischen  Unter- 
richte, auch  Schmückung  der  Turnhallen 
mit  Abbildungen  schön  bew^er  Menschen- 
gestalten. 

3.  Endlich  soll  der  Körper  der  gym- 
nastisch Geschulten  selbst  eine  Quelle 
künstlerischen  Genusses  für  den  Beschauer 
sein.  Es  fragt  sich,  durch  welche  Arten 
von    Übungen   dies   am    ehesten    erreicht 
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wird.  Die  erste  Forderung  ist:  Die  Aus- 
wahl gymnastischer  Bewegungen  für  den 
Unterricht  wird  allein  bestimmt  durch  das 
Mafs  und  die  Art  ihrer  Einwirkung  auf  den 
Übenden  selbst  Es  ist  eine  Verirrung,  wenn 
sie  sich  irgend  wann  beeinflussen  läfst  durch 
schöne  Bilder,  die  Bewegungen  und  Stellun- 
gen der  Einzelnen  an  sich  oder  im  Verhältnis 
zueinander  (Reigen)  fremdem  Auge  dar- 
bieten könnten.  Die  physiologischen  und 
ethischen  Ziele  der  Gymnastik  werden 
ohnedies  bewirken,  dafs  der  gymnastisch 
Geschulte  nicht  nur  durch  die  gymnastische 
Bewegung,  sondern  durch  seine  Gestalt 
an  sich,  ja  durch  seine  ganze  Lebens- 
führung einen  wohlgefälligen  Eindruck  auf 
seine  Mitmenschen  ausübt  Wer  seinen 
Körper  gleichmäfsig  beherrscht,  wird  auch 
im  Leben  die  ästhetische  Kultur  zur  Schau 
tragen,  die  er  durch  rechte  Gymnastik  er- 
worben hat  Sie  mufs  sich  in  Benehmen, 
Anstand  und  Lebensart,  in  den  Ausdrucks- 
bewegungen, im  ganzen  Stil  seines  Seins 
änfsem.  Die  Fülle  der  intellektuellen  An- 
regungen, die  ihm  Kultur  und  Schule 
übermitteln,  mufs  sich  in  seinem  leicht 
auf  sie  reagierenden  Leibesäufsem  wieder- 
spi^eln.  Andrerseits  mufs  die  Freude  am 
Körper  sein  ganzes  Geistesleben  erfrischend 
durchströmen  und  ihn  zu  höherer  Existenz 
entwickeln.  »Jede  Leibesübung  ist  her- 
vorragend Geistesübung;  der  Geist  selbst, 
der  an  den  Bewegungen  des  Leibes  einen 
reinen  Spiegel  findet,  wird  die  Idee  des 
Mafses,  der  Zucht,  der  Harmonie,  so  tief 
in  sich  begründen  können,  dafs  sie  mit 
Notwendigkeit  auch  auf  andern  Lebens- 
gebieten sich  geltend  macht«  (Fr.  A.  Lange.) 
Die  R^eln  über  die  idealgestalt  des 
schönen  Menschenleibes  stellt  die  Ästhetik 
fest  Sie  sind  sich  im  Laufe  der  Jahr- 
hunderte nicht  immer  gleich  geblieben. 
Man  vergleiche  die  schlanken,  sehnigen  und 
doch  so  weich  und  rhythmisch  verlaufenden 
Linien  der  antiken  mit  den  nordisch  herberen 
der  Dürerschen  Gestalten.  Man  sehe  die 
hageren  abgehärmten  Leiber  mancher  Epochen 
der  christlichen  Kunst;  die  ungeheueren 
Mu&kelmenschen  Michelangelos,  die  von 
Leidenschaft  und  ungebändigter  Gewalt 
strotzen,  und  daneben  Gestalten  des  Rubens 
mit  dem  reichlichen  Fettpolster  unter  der 
Epidermis.  Dennoch  lälst  sich  aus  all  den 
versunkenen  oder  ewig  lebenden  Schönheits- 


idealen der  Kunst  ein  deutlicher  Typus  heraus- 
schälen. SeineBildung  entspringt  im  wesent- 
lichen utiliiarischen  Rücksichten.  Wie  zweck- 
mäfsigste  Bewegung  auch  die  schönste  war, 
so  ist  auch  die  diejenige  Gestalt  die  schönste, 
die  im  weitesten  Mafse  den  Lebenszwecken 
Genüge  tut  Das  ästhetische  ist  das  physio- 
logische Ideal,  schön  sein  heifst  im  höchsten 
Grade  gesund  sein.  Nur  wo  die  Menschen 
eines  Zeitalters  die  Lebenszwecke  nicht  in 
harmonischer  Gesamtheit  übersahen,  sondern 
aus  ihrer  Fülle  einseitig  bestimmte  vor 
allen  andern  betonten,  konnte  es  geschehen, 
dafs  ihr  Ideal  der  Menschenschönheit  von 
dem  Typus  abwich,  den  wir  noch  heute 
glauben  am  höchsten  in  der  griechischen 
Plastik  verwirklicht  zu  sehen.  Diesen 
Typus  soll  in  der  lebenden  Menschengestalt, 
deren  Organe  und  Proportionen  durch 
Tätigkeit  und  Übung  bildsam  sind,  die 
Gymnastik  herstellen.  Eigentlich  neue 
Aufgaben  erwachsen  ihr  dadurch  nicht, 
nachdem  wir  schon  betont  haben,  dafs  alle 
gymnastischen  Bewegungen,  auch  wo  sie 
in  erster  Linie  der  Erreichung  ethischer 
Werte  dienen,  in  möglichst  umfassender 
Weise  physiologischen  Zwecken  gemäfs 
sein  müssen.  Dennoch  ist  die  rein  ästhe- 
tische Betrachtung  bei  der  Untersuchung 
über  den  physiologisch-ethischen  Übungs- 
wert gymnastischer  Bewegungen  keinesw^;s 
ohne  Bedeutung.  Sie  ist  geeignet,  sie  überall 
zu  ergänzen,  sie  teilweise  sogar  zu  ersetzen. 
Wie  die  Moral  für  die  Gesellschaftsverhält- 
nisse der  Menschheit,  so  wirkt  die  Ästhetik 
für  die  Rassenzucht  als  eine  Art  Sicher- 
heitsventils neben  der  Physiologie.  Daher 
wird  es  gut  sein,  wenn  jedes  gymnastische 
System  von  Zeit  zu  Zeit  die  von  ihm 
gebildeten  Menschengestalten  mit  dem 
Typus  des  schönen  Körpers  vergleicht  und 
daraufhin  seinen  Übungsstoff  revidiert 

Unsere  Schulgymnastik  kennt  drei 
Gruppen  von  Übungsformen.  In  den  zwei 
ersten  dienen  die  Bewegungen  immer  der 
Bewältigung  eines  äufseren  Hindernisses 
oder  der  Erreichung  eines  praktischen 
Zweckes.  Diese  Hindemisse  und  Zwecke 
können  entweder  fest  und  unveränderlich 
in  ihren  Malsen  sein  (Übungen  des  Laufens, 
Schwimmens,  Springens,  auch  Geräte- 
springens, Werfens,  Hebens,  Klettems), 
oder  sie  wechseln  von  Augenblick  zu  Augen- 
blick nach  den  immer  in  Flufs  befindlichen 
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Beziehungen  der  Turnenden  zueinander 
(Spiele,  Ringen).  In  der  dritten  Gruppe 
endlich  stellen  die  gymnastischen  Bewe- 
gungen im  spielenden  Auf  und  Ab  des 
Körpers  Reihen  dar,  die  einem  Bilde  oder 
einer  Idee  entsprechen.  (Die  spezifischen 
deutschen  Frei-  und  Qerätübungen.)  Vom 
kfinstlerischen  Standpunkte  aus  kann  man 
sagen,  dals  für  die  ästhetische  Leibeszucht 
von  Massen  die  erste  und  dritte,  für  die 
Erziehung  zur  Selbständigkeit  und  zur 
Entwicklung  der  Persönlichkeit  die  zweite 
Gruppe  grölsere  Bedeutung  haben.  So 
ergänzen  sie  einander;  und  so  hat  die 
Erfahrung  in  Deutschland  gelehrt,  dafs  wir 
am  besten  tun,  sie  nebeneinander  zu  ver- 
werten. Mehr  oder  weniger  leidenschaftlich 
ist  der  deutschen  Gymnastik  in  den  letzten 
zwei  Jahrzehnten  immer  wieder  der  Vorwurf 
gemacht  worden,  dals  sie  die  Übungen 
des  Stützes  und  Hanges  zu  sehr  bevor- 
zuge und  durch  Erstarkung  der  oberen 
Extremitäten  auf  Kosten  der  für  die 
Lebenszwecke  wichtigeren  unteren  das 
EbenmaTs  der  Körper  verunstalte.  Diese 
Vorwürfe,  die  nicht  ganz  unberechtigt  waren, 
sind  nicht  verhallt  Die  Tendenz  vom  Künst- 
lichen zum  Einfacheren,  vom  Ideellen  zum 
Praktischen,  vom  Intellektuellen  zum  Sensu- 
ellen, die  sich  auf  allen  Lebensgebieten 
heute  bemerklich  macht,  hat  auch  der  Gymna- 
stik frische  Entwicklung  gebracht  Die 
deutschen  Geräteübungen  sind  kein  künst- 
liches Reis.  Sie  haben  sich  auf  natürlichste 
Weise  in  einem  bewegungsfrohen  Volke 
entwickelt,  das  durch  Vererbung  und  Erzieh- 
ung mit  komplizierteren  Kulturbedürfnissen 
ausgestattet  ist.  Hinwegtheoretisieren  lassen 
die  sich  nicht  Die  Menschheit  taucht 
nicht  zweimal  in  denselben  Flufs.  Der 
Kulturmensch  wird  niemals  wieder  zum 
reinen  Naturkinde.  Wir  wissen  aulserdem, 
dafs  die  Geräteübungen  von  hohem  ethi- 
schen Wert  sind,  und  dafs  sie  bei  mafs- 
vollem  Betrieb'  auch  physiologisch  nur 
nützlich  sein  können.  Üben  wir  _  sie  in 
stetem  reichlichen  Wechsel  mit  den  Übungs- 
formen  der  ersten  Gruppe  und  gelingt  es 
uns  das  Bewegungsspiel  —  nicht  nur  in 
den  paar  wöchentiichen  Turnstunden,  son- 
dern auch  an  besonderen  Spielnachmittagen 
zur  Sitte  und  zum  Bedürfnis  unserer 
Jugend  zu  machen,  dann  wird  unsere  Gym- 
nastik sicherlich  Körper  bilden,  die  ästhe- 


tisch-künstierischen  Anforderungen  Genüge 
leisten  können. 

Das  Schönheitsideal  der  Kunst  ist  nicht 
immer  .  das  der  natürlichen  Gesellschaft 
gewesen.  Ein  Blick  auf  die  Entwicklung 
der  Moden  lehrt  es.  Unsere  blassen  Frauen 
mit  verschnürten  Rümpfen  und  in  enge 
Stiefel  geprefsten  Füfsen  sind  lebendige  Be- 
weise dafür,  wie  weit  auch  heute  das 
Kunstideal  der  Schönheit  des  Menschenleibes 
vom  gesellschaftiichen  getrennt  ist  Beide 
zu  fruchtbarer  Wechselwirkung  dauernd 
miteinander  zu  versöhnen,  ist  das  schöne 
Ziel  einer  wahrhaften  künsüerischen  Volks- 
gymnastik. 

B.  Die  Musik  und  die  Gymnastik. 
1.  Die  erste  gymnastische  Bewegungsform 
des  Menschen  war  der  Tanz.  Indem  es 
ihn  kunstvoll  in  rhythmische  Schwingungen 
versetzte,  lernte  das  Naturkind  zuerst  sich 
der  Schönheit  seines  Leibes  freuen.  So 
üben  wir  noch  heute  mit  gutem  Rechte 
tanzartige  Bew^fungen  in  der  Gymnastik 
der  Mädchen.  Aber  auch  sonst  kann  der 
Rhythmus  ein  Mittel  sein,  den  ästhetischen 
Lustwert  vieler  Übungen  erheblich  zu  er- 
höhen. Vielleicht  beruht  dieser  Lustwert 
darauf,  dafs,  wie  Wundt  erklärt,  der 
Rhythmus  ein  Affektverlauf  ist,  bei  dem 
zufolge  der  gesetzmälsigen  Wiederholung 
der  Bewegungen  die  Gefühle  der  Erwartung 
und  Befriedigung,  der  Spannung  und  der 
Lösung  regelmäfsig  miteinander  wechseln; 
vielleicht  auch  darauf,  dafs  uns  das  Bedürt- 
nis  nach  Rhythmus  in  fleisch  und  Blut 
übergegangen  ist:  alle  unsere  Organ- 
bew^rungen  erfolgen  rhythmisch,  wir  gehen, 
laufen  und  springen  rhythmisch.  Höher 
aber  als  diese  Erklärungen  steht  die  Er- 
fohrung,  die  lehrt,  dafs  es  ein  wirklicher 
ästhetischer  Genufs  sein  kann,  Bew^^ungs- 
reihen,  die  man  unter  Aufbietung  aller 
Willenskraft  gelernt  hat,  gewandt  und  sicher 
in  rhythmischem  Flusse  auszuführen.  Rhyth- 
mische Übungen  lassen  sich  als  Gemein- 
übungen machen,  so  dafs  alle  gleichzeitig 
dieselben  Bew^^ungen  ausführen  (Frei- 
übungen). Sie  lassen  sich  auch  als  Ge- 
sellschaftsflbungen  an  Geräten  so  verwenden, 
dafs  die  nacheinander  rhythmisch  Turnenden 
sich  in  rhythmischer  Folge  ablösen.  Freilich 
lassen  sich  keineswegs  alle  gymnastischen 
Bewegungen  rhythmisieren.  Die  richtigen 
herauszufinden,  bedarf  es  eines  feinen  Taktes 
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des  Lehrers.  Niemals  dürfen  femer  Be- 
wegungsreihen, deren  einzelne  Teile  aus 
Gründen  des  Geschmacks  oder  nach  ihrem 
physiologischen  Werte  verschiedenes  Zeit- 
mafs  verlangen,  in  den  Rhythmus  gezwängt 
werden.  Endlich  sollte  rhythmisches  Turnen 
nicht  zu  häufig,  sondern  nur  in  besonderen 
Feierstunden  blieben  werden;  und  immer 
nur,  wenn  die  Übungen  ohne  den  Rhythmus 
bereits  sicher  gekonnt  werden,  »und  dann, 
wenn  sich  im  letzten  Stadium  des  Erlemens 
einer  Übung  die  rhythmische  Form  un- 
gezwungen ergibt,  gewissermafsen  als  reife 
Frucht  aus  dem  regulären  Unterricht  heraus- 
wächst« (Sickinger.)  Im  allgemeinen  wird 
man  das  rhythmische  Turnen  im  Mädchen- 
tumen  häufiger  verwenden  als  im  Knaben- 
turnen.  Hohe  Ausbildung  hat  es  im 
Badischen  Schulturnen  unter  Alfred  Maul 
gefunden. 

Erwähnt  sei,  dafs  der  Wert  der  rhyth- 
mischen GymnE^ik  von  namhaften  Physio- 
logen vielfach  bestritten  wird,  freilich  aus 
sehr  verschiedenen  Gründen.  F.  A.  Schmidt 
fürchtet,  dafs  der  Körper  zu  mechanisch 
dem  unüberwindlichen  Zwange  des  Rhyth- 
mus folge,  und  spricht  daher  dem  Takt- 
tumen  die  wiilenbildende  Kraft  ab.  Im 
Gegensatz  dazu  verwirft  es  der  Bonner 
Physiologe  Finkler,  weil  es  zu  hohe  An- 
forderungen an  die  geistige  Aufmerksamkeit 
stelle  und  daher  nervöse  Kraftvergeudung  sei. 

2.  Die  Tonkunst  ist  eine  ideelle  Gym- 
nastik. Wir  fassen  die  Bewegungen  der 
Tonreihen,  ihr  Auf-  und  Niedersteigen,  ihr 
Schreiten,  Hüpfen,  Schlängeln,  Wiegen  nach 
Analogie  räumlicher  Bewegungen  und 
können  es  so  wenig  anders,  dafs  die  Sprache 
beiden  dieselbe  Worte  leiht.  So  liegt  der 
Gedanke  an  eine  Gymnastik,  die  sich  den 
Bewegungen  von  Melodie  und  Harmonie 
eng  anschmiegt,  nahe.  Wir  besitzen  sie  im 
Kunsttanz.  Die  Schulgymnastik  stellt  sich 
geringere  Ziele.  Auch  sie  belebt,  wo  es 
angeht,  ihr  rhythmisches  Turnen  durch  Be- 
gleitung mit  Instrumentalmusik,  (Klavier, 
Violine)  aber  sie  ist  zufrieden,  wenn  die 
allgemeine  Grundstimmung  von  Melodie 
und  Harmonie  dem  Gesamtcharakter  der 
begleitenden  Übungen  entspricht  So  singen 
wir  fröhliche  Marschweisen  zum  Wan- 
dern, begleiten  die  Hüpfübungen  der 
Mädchen  mit  leichtfüfsigen  Tanzmelodien 
und   lassen    zu   weitausholenden   kräftigen 


Stabübungen  heroische  Melodien  mit  wuch- 
tigen Harmonien  erklingen.  Vielleicht  ist 
es  möglich,  mehr  noch  bei  den  Reigen  der 
Mädchen  zu  erreichen.  Es  scheint,  dafs 
auf  diesem  Gebiete  der  Hamburger  Kunst- 
erziehungstag wertvolle  Anr^;ungen  ge- 
boten hat 

C.  Oesan^  Poesie  und  die  Gymnastik. 
Die  Freude  an  munteren  Bewegungen  des 
Körpers  ruft  eine  gewisse  schöne  Einfalt 
des  Sinnes  hervor.  Der  Turnende  vergifst 
alle  die  verkünstelten  steifen  Formen  und 
Formeln  des  Kulturlebens,  er  fühlt  sich 
der  Urmutter  Natur  näher,  seine  Seele  wird 
empfänglich  für  einfache  Gefühle  der  Lust 
und  des  Schmerzes.  Er  sehnt  sich,  ihnen 
im  Worte  Ausdruck  zu  geben,  das  deutsche 
Singeblut  erwacht  Das  ist  der  Boden,  auf 
dem  vor  allem  Volks-  und  Vaterlandslieder 
wahrhaft  gedeihen.  Es  ist  daher  eine  schöne 
Sitte,  jede  Turnstunde  mit  Gesang  zu  be- 
ginnen. Tummärsche  und  Tumfahrten 
sollten  reichlich  mit  Liedern  belebt  werden, 
und  in  Verbindung  mit  den  Reigen  der 
Mädchen  könnten  alte  deutsche  Reigenlieder 
zu  neuem  Leben  erwachen.  Wenn  der 
Mund  unserer  städtischen  Jugend  wieder 
liederfroh  werden,  wenn  die  alten  schönen 
Volkslieder  lebendig  bleiben  sollen,  dann 
setzen  darauf  hinzielende  Bemühungen  am 
besten  in  der  Turnstunde  ein.  Turnen 
und  Gesang  sind  beide  ein  Stück  urechten 
deutschen  Volkstums. 

Literatur:  Turnerische  Schriften  von  Fr. 
A.  Lange,  Lion,  O.  H.Jäger,  Planck.  —  Krampe, 
Beiträge  zu  einer  Ästhetik  des  Turnens.  D. 
Tumzeitg.  1885, 161  ff.  —  M.  Zettler,  Das  Turnen 
im  Lichte  der  ästhetischen  Prinzipien.  D. 
Tumztg.  1886,  607  ff.  —  Möller,  Kunst  und 
Leibesübungen  in  ihrer  Wechselbeziehung. 
Zeitschr.  f.  Turnen  und  Jugendspiel,  IX,  Nr.  8 
bis  11.  —  Ergebnisse  und  Anregtmeen  des 
Kunsterziehungstages  in  Dresden  (bildende 
Kunst).  Leipzig  1901.  —  Ergebnisse  und  An- 
regungen des  Kunsterziehungstages  in  Ham- 
burg (Musik  und  Ovmnastik).     Leipzig   1905. 

—  A.  Schmarsow,  Unser  Verhältnis  zu  den 
bildenden  Künsten.  Leipzig  1903.  —  F.  A. 
Schmidt,  Schönheit  und  Gymnastik,  Körper 
und  Geist,  XIV,  325  ff.  —  Sickinger,  Körper- 
bewegung, Rhythmus  und  Musik.  D.  Tumztg. 
1902,  Nr.  40-42.  —  M.  Radczwill,  Kunst-  und 
Leibeserziehung,  Körper  und  Geis^  XIV,  lu.ff. 

—  Vollert,  Wie  kann  die  Freude  am  deutschen 
Volkslied  bei  unserer  Jugend  gefördert  werden, 
Körper  und  Geist,  IX,  34  ff. 

Hupe.  E.  Neuendorff. 
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1.  Einleitung:  Die  Kunsterziehung  im 
klassischen  Altertum,  im  Mittelalter  und  in 
der  Zeit  der  Renaissance.  2.  Die  Geschichte 
der  Kunstakademien.  3.  Die  Hauptaufgaben 
des  Kunstunterrichts.  Seine  gegenwartige 
akademische  Organisation. 

Kunstschulen  in  unserm  Sinne,  Lehr- 
anstalten mit  dem  speziellen  Zwecke  des 
Kunstunterrichts  kannte  das  klassische  Alter- 
tum so  wenig  wie  das  Mittelalter  und  die 
Zeit  der  Renaissance  vor  Ablauf  ihrer 
grofsen  Blüteperiode.  Erst  nach  dieser  ent- 
standen derartige  Anstalten,  Kunstschulen 
mit  dem  Namen  Akademien,  in  denen  sich 
eine  von  der  bisherigen  verschiedene  Form 
der  künstlerischen  Erziehung  entwickelte. 
Ein  kurzer  Rückblick  auf  die  Geschichte 
der  früheren  ist  zunächst  erforderlich. 

1.  Die  Kunsterziehung  im  klassischen 
Altertum,  im  Mittelalter  und  in  der  Zeit 
der  Renaissance.  Im  allgemeinen  war  die 
Art  der  Kunsterziehung  seit  den  Zeiten  des 
klassischen  Altertums  bis  in  die  Epoche 
der  Hochrenaissance  dieselbe.  Ihre  alleinige 
Stätte  war  die  Künstlerwerkstatt  Die  Werk- 
statt des  Meisters  war  die  Schule.  Das 
Verhältnis  zwischen  Meister  und  Schüler 
war  in  der  Kunst  kein  wesentlich  anderes 
als  im  Handwerk,  von  dem  sich  die  Kunst 
bis  dahin  auch  auf  den  Höhepunkten  ihrer 
Entwicklung  nicht  völlig  abgelöst  hatte. 
Die  griechische  Sprache  bezeichnete  Kunst 
und  Handwerk,  Künstler  und  Handwerker 
mit  denselben  Worten:  tt/yr^,  TixyiTijg, 
irifiiovfyyo'g,  yjiQtüyu^.  (S.  K.  F.  Hermanns 
Abhandlung  über  die  Studien  der  griechi- 
schen Künstler  in  den  «Oöttinger  Studien«, 
1847). 

Im  Mittelalter  fand  die  Zusammen- 
gehörigkeit von  Kunst  und  Handwerk  den 
entschiedensten  Ausdruck  in  der  Ausbildung 
des  Zunftwesens.  Die  zünftigen  Genossen- 
schaften der  Handwerker  und  Künstler 
bildeten  ein  geschlossenes  soziales  Ganze, 
sie  waren  in  der  Hauptsache  in  derselben 
Weise  organisiol  Die  Satzungen  der  Zunft 
reellen  die  Erziehung  in  den  bildenden 
Künsten  wie  im  Handwerk;  sie  enthielten 
genaue  Bestimmungen  für  den  Übergang 
vom  Lehrling  zum  Gesellen,  vom  Gesellen 
zum  Meister;  die  streng  geordnete  Stufen- 
folge dieses  Aufsteigens  war  der  Weg,  auf 


dem  innerhalb  der  Werkstatt  alles  Wissen 
und  Können,  alle  Kenntnisse  und  Fertig- 
keiten erworben  wurden.  In  der  Regel 
trat  der  Lehrling  in  ganz  jugendlichem 
Alter,  zwischen  dem  9.  und  12.  Jahre  in 
die  Werkstatt  ein;  die  Dauer  der  Lehrzeit 
behug  gewöhnlich  5 — 7  Jahre.  Zunächst 
war  der  Lehrling  mit  rein  handwerklichen 
Verrichtungen  beschäftigt,  in  der  Maler- 
werkstatt mit  Farbenreiben,  mit  der  Zu- 
bereitung der  Bildfläche  u.  s.  f.;  nachdem 
er  die  technischen  Fertigkeiten  erlangt  hatte, 
die  ihn  befähigten,  sich  an  den  Werken 
des  Meisters  als  Geselle  zu  beteiligen,  hatte 
er  als  solcher  wieder  mehrere  Jahre  zu 
arbeiten,  bevor  er  als  Meister  in  die  Ge- 
nossenschaft aufgenommen  wurde 

So  wenig  mit  der  Renaissance  eine 
wesentliche  Änderung  in  der  Form  der 
künstlerischen  Erziehung  eintrat,  so  be- 
deutend war  natürlich  die  Wandlung,  die 
sich  jetzt  mit  der  grofsen  Umwälzung  und 
Erneuerung  der  Kunstanschauungen  im  In- 
halt des  Kunstunterrichts  vollzog.  Der  ge- 
waltige Fortschritt  im  Gebiete  der  Malerei 
und  Plastik  beruhte  zunächst  und  vor  allem 
auf  einem  wesentlich  neuen,  dem  eigent- 
lichen Mittelalter  fremden  Verhältnis  des 
Künstlers  zur  Natur.  Gründliches,  ein- 
gehendstes Naturstudium  wurde  zum  ersten 
und  wichtigsten  Erfordernis  künstlerischer 
Bildung.*) 

In  Italien  stand  mit  der  neuen  Hin- 
wendung zur  Natur  seit  dem  eigentlichen 
Beginn  der  Renaissance,  seit  dem  Anfang 
des  1 5.  Jahrhunderts,  im  engsten  Zusammen- 
hang die  steigende  Ausbildung  dessen,  was 
man  als  die  wissenschaftlichen  Voraus- 
setzungen der  Malerei  und  Plastik  be- 
zeichnen kann,  vor  allem  die  theoretische 
Feststellung  der  perspektivischen  Gesetze 
und  die  Ausbildung  der  Anatomie.  An 
italienischen  Universitäten  wurden  über  Per- 
spektive und  Anatomie  bald  besondere 
Vorlesungen  gehalten.  Die  Künstler  be- 
mächtigten sich  der  Ergebnisse  der  Wissen- 

*)  Auf  der  Höhe  der  mittelalterlichen  Kultur, 
in  der  ersten  Hälfte  des  13.  Jahrhunderts,  haben 
Frankreich  und  Deutschland,  namentlich  im 
Oebiete  der  Plastik,  eine  Reihe  von  Werken 
hervorgebracht,  die  allerdings  schon  ein  neu 
erwachendes  Naturstudium  deutlich  bekunden. 
Die  französische  und  deutsche  Plastik  erreichte 
damals  eine  beträchtlich  höhere  Stufe  der  Ent- 
wicklung als  die  gleichzeitige  italienische. 
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Schaft,  sie  beteiligten  sich  selbst  an  der  wissen- 
schaftlichen Forschung,  wie  Brunellesco 
und  Piero  della  Francesca,  die  mit  Mathe- 
matikern gemeinschaftlich  —  jener  mit 
Paolo  Toscanello,  dieser  mit  Luca  Pacioli 
—  an  der  Ausbildung  der  Lehre  von  der 
Perspektive  arbeiteten ;  Piero  della  Francesca 
verfafste  eine  Schrift  de  prospectiva  pingendi, 
die  in  der  Entwicklungsgeschichte  dieser 
Lehre  hervorragende  Bedeutung  hat.  In 
vollendetster  Weise  vereinigten  sich  die 
künstlerisch  schöpferische  und  die  theore- 
tische Tätigkeit  in  Leon  Battista  Alberti 
und  Leonardo  da  Vinci;  sie  haben  ihre 
kunsttheoretischen  Ansichten  in  berühmten 
Traktaten  niedergelegt,  Alberti  in  den 
Schriften  della  pittura,  de  re  aedificatoria, 
della  statua,  Leonardo  im  Trattato  della 
pittura.  Wenn  diese  Schriften,  von  Leonar- 
dos Traktat  abgesehen,  auch  nicht  un- 
mittelbar für  den  Kunstunterricht  bestimmt 
waren  —  die  Schriften  Albertis  haben 
nicht  den  Charakter  eigentlicher  Lehr- 
bücher — ,  so  gingen  die  hier  aus- 
gesprochenen Grundsätze  doch  im  wesent- 
lichen in  die  Kunstpraxis  über,  sie  wurden 
in  den  Künstlerwerkstätten,  in  dem  steten 
persönlichen  Verkehr  zwischen_ Meister  und 
Schüler,  durch  mündliche  Oberlieferung 
fortgepflanzt,  nicht  in  der  Form  eines  streng 
systematischen  Unterrichts,  sondern  in  der 
freieren  Weise  gel^entlicher  Mitteilung, 
im  unmittelbaren  Anschlufs  an  praktische 
Übungen.  Theorie  und  Praxis  gingen 
während  der  ganzen  Lehrzeit  stetig  Hand 
in  Hand.  An  einer  Stelle  in  Leonardos 
Trattato  della  Pittura  (deutsche  Ausg.  von 
H.  Ludwig,  I.  S.  51,  Nr.  47)  wird  für  den 
Kunstunterricht  zuvörderst  allerdings  eine 
theoretische  Unterweisung  verlangt ;  es  wird 
da  gesagt,  der  Malerlehrling  solle  zunächst 
in  der  Perspektive  und  in  den  richtigen 
Proportionen  unterrichtet  werden,  dann 
solle  er  nach  den  Vorlagen  eines  guten 
Meisters  und  dann  nach  der  Natur  zeichnen. 
Wenn  anzunehmen  ist,  dafs  Leonardo  bei 
seiner  eigenen  Lehrtätigkeit  nach  diesem 
Grundsatz  verfuhr,  so  mufs  man  sich  dabei 
doch  immer  die  Verhälbiisse  gegenwärtig 
halten,  unter  denen  die  theoretische  Unter- 
weisung stattfand.  Ludwig  bemerkt  zu  der 
zitierten  Stelle  des  Leonardoschen  Traktats 
(a.  a.  O.  III,  S.  224):  »der  Lehriing,  der  in 
der   nächsten    Umgebung    seines   Meisters 


und  sozusagen  in  dessen  Werkstatt  auf- 
wuchs, lernte  nichts,  dessen  Warum  und 
Wie  ihm  nicht  zugleich  begreiflich  ge- 
worden wäre.  Zweck  und  Ausführung  der 
Theorie  standen  in  des  Meisters  heran- 
reifenden Werken  stets  lebendig  vor  seinen 
Augen.  So  lernte  er  auch  die  Regeln  der 
Perspektive  nicht  als  ein  abstraktes  Formel- 
wesen auswendig,  von  dessen  Bestimmung 
er  vorläufig  gar  keine  Vorstellung  besessen 
hätte.  Sofern  die  Perspektive  die  ganze 
Lehre  vom  Sehen  in  sich  schlofs,  war  sie 
auch  davor  gesichert,  dem  offenen  Sinn 
des  Lehrlings  im  Gewände  eines  trockenen 
Mechanismus  entgegenzutreten.«  Den  Wert 
einer  gründlichen  theoretischen  Schulung 
des  Künstlers  hat  aber  kein  anderer  schärfer 
und  nachdrücklicher  betont  als  Leonardo. 
»Die  Praxis*,  sagt  er  in  seinem  Traktat 
(I,  S.53,  Nr.  80)  »soll  stets  auf  guter  Theorie 
aufgebaut  sein;  diejenigen,  die  sich  ohne 
Wissenschaft  in  die  Praxis  begeben,  sind 
wie  Schiffer,  die  ohne  Steuerruder  und 
Kompafs  zu  Schiffe  gehen.« 

Die  Bedeutung  des  Studiums  der  Antike, 
von  dessen  Neubelebung  das  Zeitalter 
seinen  Namen  erhielt,  beruhte  für  den 
bildenden  Künstler,  den  Bildhauer  und 
Maler,  vor  allem  in  der  grolsen  klärenden 
Wirkung,  die  es  auf  seine  Auffassung  der 
Natur,  auf  seinen  Formensinn  ausübte. 
Niemals  führte  das  Studium  der  Antike  zu 
einer  Nachahmung  der  Antike.  Das  Ideal 
der  altklassischen  Kunst  wirkte  erzieherisch, 
ohne  jemals  zu  einer  bindenden  Norm  zu 
werden.  Dafs  in  Leonardos  Lehrbuch  bei 
den  mannigfaltigen  Erörterungen  über 
künstlerische  Gestaltenbildung  nirgends  aus- 
drücklich auf  antike  Vorbilder  hingewiesen 
wird,  hat  man  oft  befremdlich  gefunden, 
da  es  doch  keinem  Zweifel  unterli^  dafs 
Leonardo,  wie  alle  grolsen  Meister  der 
Renaissance,  ein  Bewunderer  der  Antike 
war.*)  Eine  Erklärung  dafür  können  die 
viel  zitierten  Worte  Leonardos  geben :  »Nie- 
mals soll  ein  Künstler  die  Manier  eines 
anderen  nachahmen,  denn  er  würde  dann 
nicht  ein  Sohn,  sondern  ein  Enkel  der 
Natur  genannt  werden. ...  Er  soll  sich  viel 


*)  Nur  in  Bezug  auf  eine  gewisse  Art  der 
Oewandbehandlung  wird  an  einer  Stelle  des 
Trattato  die  Antike  ausdrücklicli  als  Muster 
hingestellt  (Deutsche  Ausgabe  von  Ludwig,  1. 
S.  274,  Nr.  533). 
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eher  an  die  Natur  wenden,  als  zu  den 
Meistern  seine  Zuflucht  nehmen,  die  gleich- 
falls nur  von  ihr  gelernt  haben.«  (S. 
Springer,  Bilder  aus  der  neueren  Kunst- 
geschichte I,  317.) 

Charakteristisch  für  die  künstlerische 
Bildung  seit  dem  Beginn  der  italienischen 
Renaissance  ist  noch  besonders  ihre  Viel- 
seitigkeit Nicht  selten  fand  der  Schüler 
itv  der  Werkstatt  desselben  Meisters  die 
Möglichkeit,  sich  für  verschiedene  Kunst- 
gattungen, für  die  Malerei  sowohl,  wie  für 
die  mannigfochen  Arten  der  Plastik  gleich- 
zeitig vorzubilden.  Viele,  ja  die  meisten 
Renaissancekünsder  waren  in  verschiedenen 
Kunstzweigen  tätig;  nicht  wenige  waren 
bekanntlich  zugleich  Maler,  Bildhauer  und 
Architekten.  Die  Schranken  zwischen  den 
einzelnen  Künsten,  die  in  Italien  vielfach 
schon  seit  dem  1 3.  Jahrhundert  durch  die 
Kraft  starker  Künstler -Persönlichkeiten  be- 
seitigt waren,  verschwanden  seit  dem  An- 
fang des  15.  immer  mehr;  nur  in  ver- 
einzelten Fällen  erhielten  sie  sich  durch 
zünftige  Bestimmungen,  doch  nur  in  be- 
dingter Weise.  (S.  J.  Burckhardt,  Gesch. 
der  Renaissance- Architektur  in  Italien,  §  14: 
>1447  trafen  die  sienesischen  Architekten 
und  Holzarbeiter  das  merkwürdige  Ab- 
kommen, worin  sie  einander  gegenseitige 
Eingriffe  erlaubten«.) 

Wie  der  italienische  Renaissancekünstler 
an  der  allgemeinen  Bildung  des  Zeitalters 
immer  reicheren  und  tieferen  Anteil  ge- 
wann, wie  der  humanistische  Geist  auch 
in  die  Künstlerwerkstatt  eindrang,  wie  er 
insbesondere  dazu  beitrug,  die  individuelle 
Persönlichkeit  im  Künstier  frei  zu  machen, 
die  zünftigen  Verhältnisse  zu  lockern,  wie 
sich  mit  der  steigenden  Wertschätzung  der 
Individualität,  der  persönlichen  Vorzüge, 
mit  dem  wachsenden  Kultus  des  Genies 
auch  die  äufsere  Lebensstellung  des  Künstlers 
änderte,  wie  er,  erwachsen  im  Kreise  des 
Handwerkerstandes,  zum  Mitglied  der 
geistigen  Aristokratie  des  Volkes  wurde 
und  in  der  Gesellschaft  zum  glänzendsten 
Ansehen  gelangte,  daran  ist  hier  nur  kurz 
zu  erinnern. 

Vorstufen  für  die  akademische  Erziehung 
der  späteren  Zeit  meint  man  in  Italien  bis- 
weilen schon  im  15.  Jahrhundert  zu  finden; 
man  betrachtet  als  solche  mitunter  die 
Malerschule   des  Francesco  Squarcione   in 


Padua,  wohl  auch  die  Schule  des  Bild- 
hauers Bertoldo  in  Florenz,  namentiich 
aber  die  »Accademia  di  Leonardo  da  Vinci« 
in  Mailand. 

Squarcione  (geb.  um  1394,  gesL  1474> 
errichtete  in  Padua  eine  Malerwerkstatt,  die 
allerdings,  wie  es  scheint,  vorwiegend  den 
Charakter  einer  Lehranstalt  hatte;  jedenfalls 
lag  das  Verdienst  des  Meisters  mehr  in 
seiner  Lehrtätigkeit,  als  in  seinem  eigenen 
künstierischen  Schaffen;  ein  wichtiger  Teil 
der  Studienobjekte,  die  in  seiner  Schule 
benutzt  wurden,  bestand  aus  antiken  Kunst- 
werken und  Nachbildungen  von  solchen, 
die  er,  wie  erzählt  wird,  von  seinen  Reisen 
in  Italien  und  Griechenland  nach  Padua 
gebracht  hatte.  (S.  Crowe  u.  Cavalcaselle, 
Gesch.  d.  ital.  Aialerei,  deutsche  Ausg.  v. 
Jordan,  V,  316 ff.)  Etwas  näheres  über 
seine  Unterrichtsweise  ist  uns  nicht  fiber- 
liefert, im  ganzen  wird  sie  sich  von  der, 
die  in  anderen  italienischen  Künstlerwerk- 
stätten üblich  war,  nicht  wesentlich  unter- 
schieden haben.  Auch  von  der  Art  der 
Lehrtätigkeit  Bertoldos  haben  wir  keine 
genauere  Kunde;  wir  wissen  nur,  dafs 
unter  seiner  Leitung  zahlreiche  Schüler,  zu 
denen  auch  Michelangelo  gehörte,  die 
Skulpturen  und  sonstigen  Kunstwerke  stu- 
dierten, die  Lorenzo  Magnifico  in  dem 
Casino  und  Garten  der  Medici  bei  San 
Marco  in  Florenz  hatte  aufstellen  lassen. 

Die  unter  Leonardos  Namen  berühmte^ 
von  Lodovico  Sforza  im  vorletzten  Jahr- 
zehnt des  1 5.  Jahrhunderts  in  Mailand  ge- 
gründete Akademie*)  war  in  erster  Linie 
ohne  Zweifel  nichts  anderes,  als  eine  Ver- 
einigung von  Künstlern  und  Gelehrten 
nach  Art  der  schon  früher  entstandenen 
humanistischen  Akademien  in  Florenz,. 
Neapel  und  Rom,  die  ihren  Namen  von 
der  Akademie  Piatos  entiehnt  hatten.") 
Dafs  Leonardos  Akademie  zugleich  den 
Charakter  einer  Kunstiehranstalt  gehabt 
habe,  wird  nirgends  in  bestimmter  Weise 


*)  Sie  stand  unter  dem  Schutze  Lodovico- 
Sforzas,  hatte  aber  nicht  den  Charakter  einer 
staatlichen  Anstalt.  —  Auf  Kupferstichblättem 
aus  jener  Zeit  findet  sich  innerhalb  merk- 
würdiger Linienomamente  die  Inschrift:  ACA> 
DEMIA  LEONARD]  VINCI. 

*•)  Von  diesen  Vereinen,  die  sich  die  Pflege 
der  Wissenschaft  zur  Aufgabe  machten,  g^ng 
der  Name  Akademie  später  auf  Kfinstlenrereine 
und  Kunstlehranstalten  über. 
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berichtet  Leonardos  Lehrtätigkeit  in  Mai* 
land,  die  Unterweisung  der  jungen  Känstler, 
die  sich  in  seiner  Mailänder  Werkstatt  um 
ihn  versammelten,  hatte  mit  dem  Zweck 
dieser  Akademie  vermutlich  keinen  näheren 
Zusammenhang.  (Vergl.  Amoretti,  Memorie 
storiche  su  la  vita  ecc.  di  Lionardo  da 
Vinci,  Milano  1804,  S.  32  ff.  —  Rio,  Leonard 
de  Vinci  et  son  ecole,  Paris  1885,  S.  49  ff.) 

Dafs  die  italienische  Malerei  und  Plastik 
in  der  Zeit  der  Frührenaissance  eine  wissen- 
schaftliche Grundlage  erhielt  in  der  Aus- 
bildung der  Perspektive  und  Anatomie, 
darin  lag  für  sie  ein  gewichtiger  Vorteil 
gegenüber  der  gleichzeitigen  Entwicklung 
derselben  Künste  aulserhalb  Italiens.  So 
reich  und  bedeutend  sich  zu  derselben  Zeit 
die  niederländische  Malerei,  geleitet  von  der 
frischesten  unmittelbarsten  Naturbeobach- 
tung, man  kann  sagen,  auf  rein  empirischem 
W^e  entwickelte,  so  machte  sich  in  ihr  der 
Mangel  jener  wissenschaftlichen  Grundlage 
doch  fühlbar.  Mehr  noch  zeigte  er  sich  in 
der  deutschen  Malerei  dieser  Periode.  Noch 
im  Jahr  1525  äufserte  Dürer:  >Man  hat 
bisher  in  unseren  deutschen  Landen  viele 
geschickte  Jungen  zu  der  Malerei  getan,  die 
man  ohne  allen  Grund  (ohne  wissenschaft- 
liche Grundlage)  und  allein  aus  einem 
täglichen  Brauch  gelehrt  hat  Sind  die- 
selben also  im  Unverstände,  wie  ein  wilder 
unbeschnittener  Baum  aufgewachsen.  Wie- 
wohl etliche  aus  ihnen  durch  stetige 
Übung  eine  freie  Hand  erlangt,  also  dafs 
sie  ihre  Werke  gewaltig!  ich  aber  unbedächt- 
lich  gemacht  haben.  So  aber  die  ver- 
ständigen Maler  und  rechte  Künstler  solches 
unbesonnenes  Werk  gesehen,  haben  sie, 
und  nicht  unbillig,  dieser  Leute  Blindheit 
gelacht,  dieweil  einem  rechten  Verstände 
nichts  unangenehmer  zu  sehen  ist  denn 
Falschheit  im  Gemälde,  unangesehen  ob 
auch  das  mit  allem  Fleifse  gemacht  wurde.« 
<In  der  Einleitung  zur  »Unterweisung  der 
Messung  usw.«)  Bekannt  ist,  mit  welchem 
Eifer  sich  Dürer  selbst  kunsttheoretischen 
Studien  widmete. 

2.  Geschichte  der  Kunstakademien. 
Die  grofse  Kunstblüte  der  italienischen 
Renaissance  war  schon  vorüber,  fast  überall 
in  Italien  war  die  Kunst  in  Manierismus 
verfallen,  als  hier  unter  dem  Titel  Aka- 
demien die  ersten  Künstlervereinigungen 
mit  bestimmt  ausgesprochenen   pädagogi- 


schen Zwecken  entstanden.  Ihrer  Stiftung 
lag  zumeist  die  ausdrücklich  erklärte  Ab- 
sicht zu  Grunde,  eine  Reform  der  Kunst- 
zustände herbeizuführen.  Die  erste  dieser 
Anstalten  war,  wie  es  scheint,  die  am 
1.  Januar  1562  eröffnete  Accademia  del 
disegno  in  Florenz;  jedenfalls  war  sie  die 
erste  staatliche  Institution  dieser  Art;  sie 
wurde  auf  Anregung  Vasaris  von  dem 
Herzog  Cosimo  I.  gestiftet  Bisher  hatte 
der  Staat  kein  anderes  Verhältnis  zur  Kunst 
gehabt,  als  der  einzelne  Mäzen,  nur  als 
Auftraggeber  war  er  am  Kunstieben  be- 
teiligt gewesen,  als  solcher  freilich  vielfeich 
in  hervorragendster  Weise.  Jetzt  erst  fing 
der  Staat  an,  in  das  von  ihm  bisher  un- 
abhängige künstlerische  Erziehungswesen 
einzugreifen,  seine  Förderung  sich  zur  Auf- 
gabe zu  machen.  In  der  florentiner  Aka- 
demie wurden  Vorlesungen  über  Anatomie, 
Perspektive,  Geometrie  veranstaltet,  Modelle 
für  Akt-  und  Kostümzeichnen  gehalten, 
Stipendien  verteilt  (S.  Notizie  storiche  in- 
tomo  alla  R.  Accademie  delle  Arti  del  di- 
s^[no  in  Firenze.  Firenze  1873,  zitiert  in 
Janitscheks  Schrift  »die  Gesellschaft  der  Re- 
naissance in  Italien«.,  S.  116.  —  Vasari- 
Milanesi,  VIII,  366—368,  Vasaris  Brief  an 
Michelangelo  über  die  Gründung  der  floren- 
tiner Akademie.) 

Eine  zweite  staatiiche  Akademie  wurde 
1593  in  Rom  unter  Qemens  VIU.  eröffnet, 
die  Accademia  di  San  Luca.*)  Das  Breve, 
das  schon  Sixtus  V.  zur  Stiftung  der  Aka- 
demie eriassen  hatte,  gab  ihren  Hauptzweck 
in  folgender  Weise  an:  »Da  man  wahr- 
genommen hat,  dals  sich  die  Künste  der 
Malerei,  der  Bildhauerei  und  des  Zeichnens 
von  Tag  zu  Tag  verschlechtert  haben,  dafs 
sie  wegen  Mangels  an  guter  Schule  und 
durch  die  Gewinnsucht  der  Ausübenden 
in  immer  gröfsere  Roheit  versunken  sind, 
dafs  sich  unerzogene  Anfänger  als  Meister 
aufgespielt  haben,  so  ist  zur  Heilung  dieser 
Obelstände  die  Gründung  einer  Akademie 
vorgeschlagen  worden,  welcher  in  ihrer 
Kunst  wohl  erfahrene  und  geübte  Männer 
vorstehen  sollen,  die  die  Zöglinge  ihrem 
Talent  entsprechend  ausbilden  und  ihnen 
die  hervorragendsten  Meisterwerke  Roms 
vors  Auge  führen,  damit  sie  dieselben  nach- 


*)   Eine   Kflnstlergenossenschaft  des  heil. 
Lukas  bestand  in  Rom  seit  1478. 


Digitized  by 


Google 


Kunstakademie 


235 


ahmen  usw.«  (S.  Missirini,  Memorie  per 
servire  alla  Storia  della  Romana  Accademia 
di  San  Luca.     In  Roma  1823,  S.  23  f.) 

Der  erste  »Principe«  dieser  also  aus- 
drücklich in  reformatorischer  Absicht  ge- 
gründeten Akademie  war  —  sonderbar 
genug  —  einer  der  schlimmsten  Manieristen 
jener  Zeit,  Federico  Zuccaro.  Nicht  von 
dieser  römischen,  auch  nicht  von  der  der 
Florentiner  Staatsakademie,  sondern  von 
einer  Privatuntemehmung,  von  der  Aka- 
demie der  Caracci,  ging  damals  in  Italien 
eine  Richtung  aus,  die  neben  einer  anderen, 
die  gleichzeitig  hervortrat,  neben  der  natura- 
listischen Richtung  Caravaggios,  in  der  Tat 
reformatorischen  Charakter  hatte. 

Zu  Anfang  der  80  er  Jahre  (1583?) 
gründeten  Lodovico  Caracci  und  seine 
beiden  Vettern  Agostino  und  Annibale 
Caracci  eine  A4alerschule  in  Bologna,  die 
sie  die  Accademia  degli  Incamminati  (die 
Akademie  der  auf  den  rechten  Weg  ge- 
brachten) nannten.  Auf  Qrund  eines  er- 
neuten ernsten  Studiums  der  grofsen  Cinque- 
centisten  und  zugleich  auf  Grund  eines 
gewissenhaften  Studiums  der  Natur  erstrebten 
sie  in  ihrem  eigenen  Schaffen  eine  lebendige 
Wiederherstellung  des  klassischen  Kunststils; 
eben  darauf  wollten  sie  durch  Unterricht 
und  methodische  Erziehung  hinwirken. 
Den  Plan  der  Schuleinrichtung  entwarf, 
wie  es  scheint,  Agostino  Caracci,  ein 
Mann  von  vielseitiger,  auch  umfassender 
literarischer  Bildung.  Eine  reiche  Vorbilder- 
sammlung, bestehend  hauptsächlich  aus 
Gipsabgüssen  antiker  Skulpturen  und  aus 
Handzeichnungen  bedeutender  Meister, 
wurde  angeschafft;  für  das  Studium  des 
Nackten  war  man  bemüht  die  besten  lebenden 
Modelle  ausfindig  zu  machen ;  Dr.  Lanzoni, 
öffentiicher  Lektor  an  der  Universität  in 
Bologna,  hielt  in  der  Akademie  Vorträge 
über  Anatomie  mit  Demonstrationen  am 
Leichnam  und  Benutzung  anatomischer, 
von  Annibale  Caracci  angefertigter  Zeich- 
nungen;*) den  Unterricht  in  der  Perspektive 
gab  vermutlich  Agostino;  von  ihm  ward 
für  die  neu  gegründete  Schule  auch  eine 
umfangreiche    Bibliothek    erworben.     Der 

*)  Diese  Zeichnungen,  später  von  Simone 
Oiulino  Parigino  in  Kjipfer  gestochen  und  zu 
einem  »Atlas«  vereinigt,  standen  als  Lehrmittel 
lange  Zeit  in  grofsem  Ansehn;  veröffentlicht 
in  2  Ausgaben  1642  und  1704. 


früheren  Werkstatterziehung  gegenüber 
wurde  hier  der  Kunstunterricht  mehr  metho- 
disch betrieben,  er  erhielt  eine  mehr  syste- 
matische »schulmäfsige«  Form,  in  der  er 
für  die  akademischen  Lehranstalten,  die  in 
der  nächstfolgenden^  Zeit  entstanden,  vor- 
bildlich wurde.  —  Überdies  hatte  die  Aka- 
demie, ähnlich  wie  die  vorher  erwähnten 
Institute,  die  Bestimmung,  künstlerische 
Interessen  auch  in  allgemeinerem  Sinne  zu 
pflegen.  Aufser  selbständigen  Künstiem 
standen  Gelehrte  und  Dichter,  die  an- 
gesehensten Männer  Bolognas,  zu  ihr  in 
naher  Beziehung;  sie  beteiligten  sich  an 
den  Disputationen  über  kunsttheoretische 
Fragen,  die  in  der  Akademie  veranstaltet 
wurden.  (S.  über  die  Akademie  der  Caracci: 
Scanelli,  II  Microcosmo  della  Pittura,  Cesena 
1657,  S.  337—346;  Malvasia,  Felsina 
pittrice,  con  agguinte  ecc  di  G.  Zanotti, 
Bologna  1841,  I,  276  f.;  Bellori,  Le  vite 
de'  pittori  ecc  modemi,  Roma  1672  p.  24; 
Bolognini-Amorini,  Le  vite  dei  pittori  ecc. 
Bolognesi,  Bologna  1841—43,  T.  IV.  14  f.) 
Die  Caracci  hatien  durch  ihre  Schule 
eine  weitreichende,  in  der  Tat  reformierende 
Wirkung.  Sie  eröffneten  der  Kunst  nicht 
neue  Bahnen,  aber  sie  hatten  das  Verdienst, 
in  der  italienischen  Malerei  jener  Zeit  den 
Stil  der  klassischen  Renaissanceepoche  neu 
zu  beleben,  in  einer  Weise,  der  es  in  einer 
Reihe  ihrer  Werke  an  Zügen  künstlerischer 
Selbständigkeit  nicht  fehlte.  Freilich  aber, 
wenn  sie  auch  selbst  und  ihre  nächsten 
Schüler  keine  blofsen  Nachahmer  der 
grofsen  Meister  des  Cinquecento  waren, 
ihr  Kunstprinzip  war  doch  eben  das  Prinzip 
einer  nachahmenden  Kunst,  das  als  solches 
für  eine  spätere  Zeit  verhängnisvoll  wurde. 
Das  eklektische  Programm  der  Caracci, 
ein  Theorem,  das  für  ihre  eigene  künst- 
lerische Praxis  nicht  die  Bedeutung  einer 
bindenden  Regel  hatie,  wurde  zu  einer 
solchen  für  eine  spätere  lang  andauernde 
Kunstrichtung.  In  dem  schulmäfsigen 
Charakter  der  künstlerischen  Erziehung,  der 
in  der  Akademie  der  Caracci  zuerst  eine 
bestimmtere  Ausbildung  erhielt,  trat  mit 
der  Zeit  ein  eigenUich  doktrinärer  Zug 
hervor,  ein  Dogmatismus,  der  der  alten 
Werkstatterziehung  durchaus  fern  lag.  Die 
Kunstbildung,  die  von  den  Caracci  aus- 
ging, nahm  zuletzt  die  Form  an,  die  man 
im  Übeln  Sinne  »akademisch«  nennt 
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Die  Akademie  der  Caracci  war  aus- 
schliefslich  eine  Schule  für  Maler.  Plastik 
und  Baukunst  fanden  als  Lehrgegenstände 
erst  in  später  entstehenden  Akademien 
eine  Stelle.  Die  Architektur-Akademie,  die 
1542  in  Rom  g^rründet  wurde,  die  Acca- 
demia  Vitruviana,  hatte  keine  eigentlich 
pädagogischen  Zwecke;  sie  war  eine  Ver- 
einigung von  Architekten  und  Gelehrten, 
die  sich  das  Studium  und  die  Erläuterung 
des  Vitruv  und  die  Erforschung,  Vermessung 
und  Abbildung  antiker  Bauüberreste  zur 
Aufgabe  machten.  (S.  Bottari,  Lettere  sulla 
Pittura,  ecc.  II,  2:  Brief  des  Claudio  Tolomei 
über  die  Acc.  vitr.  —  Burckhardt,  die  Re- 
naissance-Archit  in  Italien,  S.  3Q).  —  Seit 
dem  Ende  des  16.  Jahrhunderts  gab  es 
verschiedene  Künstlervereinigungen  in  Rom, 
die  sich  gleichfalls,  ohne  den  Charakter 
eigentlicher  Lehrinstitute  zu  haben,  Aka- 
demien nannten,  Vereine,  in  denen  sich 
selbständig  tätige  Künstler  zu  gemeinschaft- 
lichen Studien  zusammenfanden  (die  Aka- 
demien des  Domenichino  und  Andrea  Sacchi, 
erwähnt  in  Sandrarts  »teutscher  Akademie«, 
II,  passim;  s.  J.  L.  Sponsel,  Sandrarts  t  A. 
1896,  S.  98  u.  99.)  —  Zahlreich  sind  die 
italienischen  Akademien,  die  sich  in  späterer 
Zeit,  bei  mancher  Verschiedenheit  der  Ver- 
fassung, in  der  Hauptsache  an  das  Vorbild 
der  Akademie  der  Caracci  anschlössen.  In 
Bologna  wurde  1708  durch  Clemens  XI. 
eine  öffentliche  Akademie  gegründet,  die 
Accademia  Clementina,  deren  erster  Principe 
Carlo  Cignani  war.  Die  Florentiner  Aka- 
demie wurde  1784  durch  den  Grofsherzog 
Leopold  neu  organisiert.  Staatliche  Aka- 
demien erhielten  auch  Venedig  und  Mailand. 
Mit  einigen,  wie  mit  den  Akademien  in 
Florenz,  Bologna  und  Venedig  wurden 
grofse  Kunstsammlungen,  namentlich  um- 
fangreiche   Gemäldesammlungen    vereinigt 

In  der  eklektisch-klassizistischen  Richtung, 
deren  Ausgangspunkt  die  Schule  der  Ca- 
racci war,  hat  sich  die  Renaissance-Tradition 
in  weiten  Kreisen  der  Malerei,  auch  aufser- 
halb  Italiens,  fortgepflanzt  bis  ans  Ende 
des  18.  Jahrhunderts.  Die  Akademien,  die 
bis  dahin  entstanden,  waren  die  Haupt- 
träger  dieser  Überlieferung,  sie  blieben  von 
ihr  so  gut  wie  gänzlich  beherrscht  Der 
Manierismus,  dem  die  akademische  Kunst 
im  Laufe  des  18.  Jahrhunderts  verfiel,  be- 
deutete das  Ende  der  ganzen  Richtung. 


Epochemachend  war  im  1 7.  Jahrhundert 
die  Gründung  der  Pariser  Akademie.  Ihre 
Entstehungsgeschichte  ist  von  besonderem 
Interesse.  In  Italien  hatte  sich  die  Ab- 
lösung der  Kunst  vom  zünftigen  Hand- 
werk während  der  Renaissancezeit  ganz 
allmählich  vollzogen;  seit  der  Zeit  der 
Caracci  war  die  Trennung  eine  vollständige; 
hinsichtlich  seiner  sozialen  Stellung  war 
der  akademisch  gebildete  Artista  vom  Arti- 
giano  in  ähnlicher  Weise  geschieden,  wie 
der  Gelehrte,  der  auf  der  Universität  Ge- 
bildete vom  Ungelehrten.  Bei  der  Grfindung- 
der  Pariser  Akademie  kam  es  zu  einem 
förmlichen  Kampf  mit  den  Meistern  der 
Zunft 

Die  zünftigen  Genossenschaften,  die  an 
diesem  Kampfe  beteiligt  waren,  die  Zünfte 
der  Maier  und  Bildhauer,  hatten  in  Frank- 
reich seit  dem  Eindringen  der  Renaissance 
zwar  keineswegs  mehr  ihre  alte  Bedeutung. 
Die  italienischen  Künstler,  die  im  Laufe 
des  1 6.  Jahrhunderts  immer  zahlreicher  nach 
Frankreich  kamen,  fast  sämtlich  von  den 
französischen  Königen  berufen,  von  denen 
sie  mit  grofsen  Arbeiten  beauftragt,  mit 
Ehren  und  Auszeichnungen  überhäuft  vmr- 
den,  diese  königlichen  Brevetaires  und  die 
einheimischen  Künstler,  die  ihre  Gefolg- 
schaft bildeten,  hatten  den  zünftigen  Meistern 
eine  gewaltige  Konkurrenz  gemacht  Von 
diesen  Vertretern  einer  neuen  Kunst  sahen 
sich  die  Zünfte  in  ihren  Privilegien  hart 
bedroht;  in  ihrer  Leistungsfähigkeit  waren 
sie  um  so  mehr  zurückgegangen,  je  ent- 
schiedener sie  sich  gegen  die  neue  Kunst- 
strömung abgeschlossen  hatten.  Sie  waren 
veraltet,  aber  sie  hatten  doch  immer  noch 
Lebenskraft  genug,  um  sich  in  ihren  her- 
kömmlichen Rechten  zu  behaupten.  Ihre 
Satzungen  waren  von  den  französischen 
Königen  im  16.  Jahrhundert  zu  wieder- 
holten Malen  neu  bestätigt  worden,  noch 
1622  hatte  Ludwig  XIII.  lettres  patentes 
erlassen,  in  denen  er  die  Ansprüche  der 
»Maitres  et  jures  de  l'art  de  peinture  et 
sculpture  de  la  ville  et  banlieue  de  Paris« 
von  neuem  ausdrücklich  anerkannte.  So 
war  insbesondere  die  alte  zünftige  Unter- 
richtsweise noch  immer  die  einzige  gesetz- 
liche Art  der  Kunsterziehung,  obgleich 
italienische  Künstler  schon  seit  der  Zeit 
Franz  I.  ganz  eigentlich  schulebildend  ge- 
wirkt hatten ;  die  italienische  Künstlerkolonie 
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in   Fontainebleau    ist   bekannt  unter  dem 
Namen  der  Schule  von  Fontainebleau. 

Der    französische    Künstler,    der    den 
Kampf   mit  der  Maitrise    zuerst  mit  Ent- 
schiedenheit aufnahm,  war  Charles  Lebrun. 
1646   hatten   die  zünftigen   Meister  einen 
unmittelbaren  Angriff  gegen  die  Brevetaires 
gerichtet;  sie  verlangten,  dafs  ihre  Zahl  auf 
vier,  höchstens  sechs  beschränkt  werde,  jede 
nicht  für  den  königlichen  Hof  bestimmte 
Arbeit  sollte  ihnen  untersagt  werden,  »sous 
peine  de  confiscation  de  leurs  oeuvres,  de 
500  lires  d'amende  et  au  besoin  de  punitions 
exemplaires«.      Gegen    diese    übermütige 
Forderung    vereinigten    sich    alle    Pariser 
Künstler,  die  nicht  zur  Zunft  gehörten,  auch 
die,  die  nicht  Brevetaires  waren.    Lebrun, 
trotz  seiner  Jugend  am  Hof  schon  in  an- 
gesehener Stellung,  trat  an  ihre  Spitze.    In 
der  Gründung  einer  Akademie  nach  Art 
der  italienischen   Akademien,    die   er  aus 
eigener  Anschauung  kannte,  erblickte  er  das 
einzige  zeitgemäfse  Mittel,  die  Ansprüche 
der  alten  Zünfte  in   bestimmte  Schranken 
zurückzuweisen ;  nur  darauf  war  es  zunächst 
abgesehen,  die  Akademie  sollte  gegen  das 
Zunftwesen  eine  Schutzwehr  bilden;  ihren 
Mitgliedern  sollte  Freiheit  der  Kunstübung 
und  das  Recht  des  Kunstunterrichts  gesetz- 
lich gesichert  werden.     Durch  den  Staats- 
rat Martin   de   Charmois   wurde  der  Plan 
Lebruns  an  die  damalige  Regentin  Frank- 
reichs, Anna  von  Österreich,  gebracht;  am 
20.  Januar  1648  fand  im  Beisein  des  zehn- 
jährigen Ludwig  XIV.  ein  Regentschaftsrat 
statt,  durch  den   die  Gründung  der  Aka- 
<lemie  als  einer  freien,  mit  den  erwähnten 
Rechten     ausgestatteten     Künstlergenossen- 
schaft beschlossen  wurde.     Ihre  Satzungen 
wurden  bald  darauf  durch  lettres  patentes 
bestätigt.    Aber  schon  in  der  nächstfolgen- 
den Zeit  geriet  die  Akademie  in  harte  Be- 
drängnis; die  finanzielle  Unterstützung  die 
sie  von    der   R^entschaft    erwartet  hatte, 
blieb  aus;  1649  wurde  die  Regentin  durch 
die  anwachsende  Macht    der   Fronde  ge- 
nötigt, Paris  zu  verlassen.    Die  Zünfte,  die 
sich  zur  Fronde  hielten,  erhoben  sich  von 
neuem;  sie  suchten  jetzt  ihrem  Gegner  den 
Rang  dadurch  abzulaufen,   dafs  sie  selbst 
eine  Akademie  unter  dem  Namen  Acad^mie 
de  Saint-Luc  eröffneten.*)   Dann,  da  sich  die 

•)   Eine   St.   Lukaszunft  gab   es   in    Paris 
schon  seit  dem  13.  Jahrhundert. 


königliche  Akademie  nicht  selbständig  zu  er- 
halten vermochte,  kam  es  zu  einem  Vergleich 
zwischen  ihr  und  der  communaute  des 
maitres;  1651  wurden  beide  vereinigt,  trotz 
aller  Proteste  Lebruns.  Die  »mdsalliance« 
führte  jedoch  bald  zu  Zwistigkeiten,  aus 
denen  Lebrun  nach  der  Niederlage  der 
Fronde  und  der  Rückkehr  des  Hofes  nach 
Paris  für  die  Wiederherstellung  seines  fast 
ganz  zerstörten  Unternehmens  Nutzen  zu 
ziehen  verstand;  1655  wurden  die  anfäng- 
lichen Satzungen  der  Akademie  von  Lud- 
wig XIV.,  der  inzwischen  die  Regierung 
angetreten  hatte,  neu  sanktioniert  und  in 
einigen  Punkten  erweitert;  die  Verbindung 
mit  der  AAaitrise  blieb  aber  tatsächlich,  nicht 
formell,  noch  bestehen,  bis  Lebrun  endlich, 
1664,  nach  einem  letzten  vergeblichen  Auf- 
lehnungsversuch der  Zünftler  für  die  Aca- 
d^mie  royale  den  glänzendsten  Si%  ertocht 
Sie  wurde  nach  seinem  Plan  durch  Colbert, 
den  grofsen  Minister  Ludwigs  XIV.,  voll- 
ständig reorganisiert;  unter  Lebruns  eigner 
Leitung  erhielt  sie  jetzt  in  dem  Pariser,  ja 
in  dem  französischen  Kunstleben  überhaupt 
eine  vollkommen  herrschende  Stellung. 
Der  Maitrise  war  jede  Art  des  öffentlichen 
Kunstunterrichts  untersagt,  die  Akademie 
war  die  alleinige  offizielle  Lehranstalt  für 
Malerei  und  Plastik,  ihre  Mitglieder  besafsen 
allein  das  Recht,  staatliche  Aufträge  im 
Gebiet  der  Malerei  und  Plastik  auszuführen. 
Die  Brevetaires  behielten  ihre  Privilegien 
nur  unter  der  Bedingung,  dafs  sie  in  die 
Akademie  aufgenommen  wurden.  Mit  der 
von  Richelieu  1636  gestifteten  wissenschaft- 
lichen Akademie,  der  Acadänie  francaise, 
stand  dieses  neu  errichtete,  mit  Dotationen 
reichlich  versehene  Staatsinstitut  auf  gleicher 
Stufe.  (Über  die  Gründungsgeschichte 
s.  Dictionnaire  de  l'Acad^mie  des  Beaux- 
Arts,  Paris  chez  Didot  I.  —  A.  de  Mon- 
taiglon,  Memoires  pour  servir  ä  l'histoire 
de  l'Acad^mie  royale  de  peinture  et  de 
sculpture  depuis  1648  jusqu'ä  1664,  Paris 

1855.  —  M.  le  comte  de  Laborde,  De 
I'union    des   arts    et   de  l'industrie   Paris 

1856.  —  L.  Vitet,  L'academie  royale  de 
peinture  et  de  sculpture,  Paris  1880.  — 
Clement,  Lettres,  Instructions  et  memoires 
de  Colbert,  t  V.  p.  L.  X.  —  v,  Dumreicher, 
über  den  französischen  nationalen  Wohl- 
stand usw.     Wien  1879.     S.  83  ff.) 

Für  die  Art  des  akademischen  Kunst- 
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Unterrichts  waren  die  italienischen  Aka- 
demien in  allem  wesentlichen  mafsgebend. 
Das  nach  ihrem  Beispiel  von  Anfang  an 
in  den  akademischen  Studienpian  auf- 
genommene Zeichnen  nach  dem  lebenden 
Modell,  xd'apres  la  nature«,  das  Studium 
des  Nackten  galt  als  die  wichtigste  Neuerung 
im  Kunstunterrichi  Man  war  der  Über- 
zeugung, sagt  Vitet  (a.  a.  O.  S.  70),  dafs 
auf  diesem  Studium  das  eigentliche  Geheim- 
nis der  italienischen  Maierei  beruhe,  dafs  es  die 
eigentliche  Ursache  ihrer  Überlegenheit  sei. 
Seit  der  Gestaltung  der  Akademie  nach 
dem  Plane  Lebruns  gehörte  die  staatliche 
Organisation  des  gesamten  französischen 
Kunstwesens,  vor  allem  des  Kunstunterrichts 
zu  den  Hauptaufgaben  der  Colbertschen 
»Kulturpolitik.c  Schon  1666  gründete 
Colbert  eine  Filiale  der  Pariser  Akademie, 
die  »Academie  de  France«  in  Rom,  die 
wesentlich  die  Bestimmung  hatte,  der  fran- 
zösischen Kunstbildung  einen  ganz  unmittel- 
baren Zusammenhang  mit  den  italienischen 
und  altklassischen  Traditionen  zu  sichern; 
bei  den  Schälerkonkurrenzen,  die  an  der 
Pariser  Akademie  eingeführt  wurden,  bestand 
der  erste  Preis  (grand  prix  de  Rome)  in 
einer  Pension  für  den  Besuch  der  römischen 
Akademie.  (S.  Fr.  Algarotti,  Saggio  sopra 
l'accademia  di  Fraricia  in  Roma,  in:  Opere 
scelte,  1823,  I.  —  Aufsätze  von  Lecoy  de 
Marche  in  der  Gazette  des  Beaux-Arts  1 869, 
I,  128;  1872,  II,  403.)  —  Dafs  die  Scheidung 
der  akademischen  und  zünftlerischen  Kreise, 
die  der  Si^  Lebruns  mit  sich  brachte,  eine 
Scheidung  von  Kunst  und  Handwerk  be- 
deute, die  dem  Handwerk,  soweit  sich 
seine  Aufgaben  mit  denen  der  Kunst  be- 
rühren, gefahrbringend  war,  entging  Colbert 
nicht.  Er  trug  deshalb  dafür  Sorge,  dafs 
auf  andere  Weise  ein  Zusammenhang 
zwischen  Kunst  und  Handwerk  hergestellt 
werde.  Zum  Vereinigungspunkt  für  beide 
erhob  er  die  Gobelin-Manufaktur  in  Paris, 
mit  der  eine  besondere  Zeichenschule  und 
Werkstätten  für  alle  Zweige  des  Kunst- 
handwerks verbunden  wurden.  Zahlreiche 
Künstler  waren  in  dem  grofsen,  1667  end- 
giltig  organisierten  Institut  teils  als  Lehrer, 
teils  als  Musterzeichner  tätig;  die  Ober- 
leitung hatte  auch  hier  Lebrun.  —  Eine 
Bauakademie  wurde  von  Colbert  als  Er- 
gänzung der  Maler-  und  Bildhauerakademie 
in  Paris  1671  errichtet 


Die  streng  einheitliche,  mit  staunens- 
werter Energie  durchgeführte  staatliche  Or- 
ganisation des  Kunstbetriebes  und  des 
Kunstunterrichts  war  ohne  Beispiel  in  der 
Kunstgeschichte.  »Jamals  un  tel  Systeme 
d'unite  et  de  concentration,c  sagt  Vitet, 
»fut  applique  nulle  part  ä  la  production 
du  beau.«  Die  Hauptfäden  des  grofsen 
Systems  liefen  in  der  Hand  Lebruns  zu- 
sammen. Er  selbst  und  die  unter  seine 
unmittelbare  Leitung  gestellte  Akademie 
übten  während  einiger  Jahrzehnte  über  die 
französische  Malerei  und  Plastik  und  das 
französische  Kunsthandwerk  eine  Macht 
aus,  die  man  geradezu  tyrannisch  genannt 
hat  Die  Kunst,  die  auf  solche  Weise  ent- 
stand, bemerkt  Vitet  an  einer  anderen 
Stelle,  erschien  fast  mehr  als  das  Produkt 
eines  gehorsamen  Mechanismus,  denn  als 
das  Produkt  disziplinierter,  aber  freier 
geistiger  Kräfte.  Gleichwohl  hatte  sie  etwas 
grofsartiges  und  imposantes,  und  nicht  am 
wenigsten  war  sie  durch  technische  Vor- 
züge ausgezeichnet  Eben  diese  Zeit  war  es, 
in  der  die  französische  Kunst  an  die  Spitze 
der  ganzen   europäischen   Kunst  gelangte. 

Der  neuen  Bewegung,  die  in  den  ersten 
Jahrzehnten  des  18.  Jahrhunderts  in  der 
Pariser  Kunst  hervortrat,  wufste  sich  die 
Akademie  bis  zu  einem  gewissen  Grade 
anzuschliefsen  —  die  Führer  der  neuen 
Richtungen  in  der  Malerei,  die  Watteau, 
Chardin,  Grenze  fanden  zu  ihr  Zutritt  — , 
vorwi^end  aber  blieb  sie  die  Vertreterin 
der  alten  Kunstprinzipien;  dann,  in  der 
Davidschen  Periode,  wurde  sie  die  Haupt- 
stütze des  »Neoklassizismus«.  Dabei  er- 
hielt sie  sich,  wie  man  mit  Recht  immer 
besonders  hervorhebt,  das  Verdienst  der 
Fortpflanzung  einer  tüchtigen  Bildung  im 
rein  Technischen.  Sie  blieb  die  Trägerin 
der  technischen  Tradition  auch  in  der 
ganzen  folgenden  Zeit  —  In  der  Revo- 
lutionsepoche (1793)  wurde  sie  mit  den 
übrigen  Akademien  in  dem  Institut  national 
des  Sciences  et  des  arts  vereinigt;  die  bis- 
herigen Akademien  bildeten  verschiedene 
Klassen  des  Instituts;  bei  seiner  Reformie- 
rung  1816  wurden  die  Klassen  wieder  als 
besondere  Akademien  bezeichnet.  Eine 
wesentiiche  Umgestaltung  erfuhr  die  Aca- 
demie des  beaux  arts  1863.  Der  Doppel- 
charakter, den  sie  als  »Sozietät«,  als  höchste, 
mit  der  Beratung  der  allgemeinen  Kunst- 
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angel^^nheiten  betraute  Künstlerkörper- 
schaft und  als  Lehranstalt  bisher  gehabt 
hatte,  wurde  jetzt  aufgehoben.  Die  ecole 
des  beaux  arts  wurde  von  ihr  abgelöst  und 
zugleich  mit  der  Acadömie  de  France  in 
Rom  und  anderen  Kunstschulen  unmittelbar 
dem  Ministerium  des  Unterrichts  unterstellt; 
ihre  Leitung  wurde  einem  besonderen  conseil 
(dem  conseil  de  l'enseignement  de  l'ecole 
des  beaux  arts)  übertragen. 

Ganz  anders,  als  die  französische  Kunst, 
hatte  sich  im  17.  Jahrhundert  die  nieder- 
ländische entwickelt.  Sie  hatte  am  Beginn 
dieses  Jahrhunderts  einen  neuen  glänzenden 
Aufschwung  genommen ;  Italien  g^enüber, 
von  dem  sie  in  der  unmittelbar  voran- 
gehenden Zeit  grofsenteils  ganz  abhängig 
gewesen,  hatte  sie  sich  vollkommen  selb- 
ständig gemacht  So  erscheint  es  nur 
natürlich,  dafs  die  italienische  akademische 
Erziehungsweise  während  dieser  Zeit  in 
den  Niederlanden  keinen  Eingang  fand. 
Während  der  ersten  Hälfte  des  17.  Jahr- 
hunderts, in  dieser  höchsten  Blütezeit  der 
niederländischen  Kunst,  erhielt  sich  mit 
dem  herkömmlichen  Oildewesen  die  alte 
Werkstatterziehung.  Die  grofsen  Meister 
der  niederländischen  Malerei  jener  Zeit 
bildeten  ihre  Schüler  sämtlich  nach  alter 
Werkstattsitte.  Erst  in  der  zweiten  Hälfte 
des  1 7.  Jahrhunderts,  wo  die  niederländische 
Kunst  teils  unter  einem  neu  hervortreten- 
den italienischen,  hauptsächlich  aber  unter 
französischem  Einflufs  ihre  Selbständigkeit 
einbülste  und  in  der  folgenden  Zeit  ihres 
stetigen  Niedergangs  wurden  in  verschie- 
denen niederländischen  Städten  Akademien 
gerundet  Die  erste  entstand  1663  in 
Antwerpen  (S.  M.  Rooses,  Geschichte  der 
Antwerpner  Malerschule,  übers,  von  Reber, 
S.  389  u.  390).  Später  entstanden  die  Aka- 
demien in  Gent,  Brügge,  Amsterdam,  im 
Haag.  Ihre  Geschichte  bis  ans  Ende  des 
1 8.  Jahrhunderts  ist  zugleich  die  Geschichte 
des  Verfalls  der  niederländischen  Kunst. 
(S.  Fiorillo,  Gesch.  der  zeichnenden  Künste 
in  Deutschland  und  in  den  Niederlanden, 
1820,  IV.  190  ff.) 

Wie  diese  niederländischen,  so  hatten 
auch  die  anderwärts  im  17.  und  18.  Jahr- 
hundert entstehenden  Kunstakademien  in 
der  Regel  in  der  Pariser  ihr  unmittelbares 
Vorbild.  Eine  Ausnahme  machte  die  in 
London  1 768  gegründete  Akademie,  haupt- 


sächlich insofern,  als  sie  von  Anfang  an 
eine  unter  königlichem  Schutz  stehende, 
vom  Staat  aber  unabhängige  Privatanstalt 
war;  eben  diesen  Charakter  hat  sie  noch 
jetzt  Joshua  Reynolds,  der  zu  ihren 
Stiftern  gehörte,  war  ihr  erster  Präsident 
Bemerkenswert  ist,  dafs  Reynolds  in  seiner 
Rede  bei  Eröffnung  der  Akademie  die  an 
ausländischen  Akademien  herrschende  Unter- 
richtsweise einer  scharfen  Kritik  unterzog^ 
und  ihr  vorwarf,  dafs  sie  fast  nur  auf  Er- 
zielung mechanischer  Geschicklichkeit  aus- 
gehe. (S.  Strange,  An  Inquiry  into  the 
Rise  and  Establishment  of  the  Royal  Aca- 
demy  of  Arts.  London  1775.  —  Sandby, 
History  of  the  Royal  Academy  of  Arts. 
London  1862.  —  Akademische  Reden  von 
Joshua  Reynolds,  übers,  von  Ed.  Leisching. 
1893.     Einleitung,  S.  XXX  ff.;  S.  9 ff.) 

In  Deutschland  entstanden  seit  dem 
Ende  des  17.  Jahrhunderts  bis  zu  den 
70  er  Jahren  des  1 8.  Jahrhunderts  als  Staats- 
anstalten die  Kunstakademien  in  Berlin, 
Dresden,  Wien,  Düsseldorf  und  Cassel.*) 
Ihre  Gründung  fällt  in  die  Zeit  der  aus- 
gedehntesten Herrschaft  des  französischen 
Geschmacks;  sie  waren  sämtlich  nach 
französischem  Muster  eingerichtet;  häufig 
wurden  auch  französische  Künstler  zu  ihrer 
Leitung  berufen.  Der  alte  Eklektizismus 
der  Pariser  Schule,  seit  der  Mitte  des 
18.  Jahrhunderts  modifiziert  durch  den 
Mengsschen  Klassizismus,  behauptete  hier 
bis  in  den  Anfang  des  19.  Jahrhunderts  die 
Herrschaft 

Die  Berliner  Akademie  wurde  1696  von 
dem  Kurfürsten  Friedrich  III.,  dem  späteren 
König  Friedrich  I.,  gestiftet  An  den  Vor- 
arbeiten für  ihre  Gründung  waren  be- 
sonders Augustin  Terwesten,  ein  holländi- 
scher Maler  der  akademisch  italisierenden 
Richtung,   seit    1692   Hofmaler   des   Kur- 


•)  Die  1662  in  Nürnberg  gegründete  Aka- 
demie war  ursprünglich  eine  blofse  Künstler- 
vereinigung nach  Art  der  römischen  Akademien 
der  Domenichino,  Sacchi  u-  a.  (s.  o.) ;  sie  nannte 
sich  die  Akademie  der  Kunstliebenden.  Joachim 
Sandrart,  der  häufig  irrtümlicherweise  als  ihr 
Begründer  bezeichnet  wird,  war  1674—88  ihr 
Vorsteher.  Später,  unter  der  Direktion  Joh. 
Daniel  Preislers  (1704—37)  und  seines  Sohnes 
Joh.  Justin  (1742-71)  hatte  sie  den  Charakter 
einer  Lehranstalt,  blieb  jedoch  während  dieser 
ganzen  Zeit  von  völlig  untergeordneter  Be- 
deutung. 
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färsten,  und  der  grofse  Meister  der  Archi- 
tektur und  Plastik  Andreas  Schifiter  be- 
teiiigi  Über  Schlüters  weitere  Beziehungen 
zur  Akademie  ist  wenig  bekannt;  1702  bis 
1704  verwaltete  er  das  Direktorat;  seine 
Lehrtätigkeit  an  der  Anstalt,  die  durch  seine 
grofsen  künstlerischen  Arbeiten  offenbar 
sehr  eingeschränkt  wurde,  scheint  er  1706, 
nachdem  er  seine  Stellung  als  Schlofsbau- 
direktor  eingebülst  hatte,  aufg^^eben  zu 
haben.  Die  Akademie  sollte,  wie  es  in 
einem  Reglement  ihres  ersten  Direktors,  des 
Malers  Josef  Werner  aus  Bern,  heifst,  eine 
hohe  Kunstschule  oder  Kunstuniversität 
sein  gleich  den  Akademien  zu  Rom  und 
Paris.  Unter  dem  »ökonomischen«  Regi- 
ment Friedrich  Wilhelms  I.  geriet  sie  ganz 
in  Verfair,  sie  wurde  zu  einer  Zeichen- 
schule niederen  Ranges  und  erfuhr  eine 
Wiederherstellung  erst  im  letzten  Regie- 
rungsjahr Friedrichs  des  Grofsen  (1786). 
Von  1750—1783  hatte  die  Direktion  der 
Franzose  Blaise  Nicolas  Le  Sueur,  1783 
bis  1797  Christian  Bernhard  Rode,  ein 
Schüler  von  Charles  Vanloo  und  Antoine 
Pesne,  dem  bekannten  Hofmaler  Friedrichs 
des  Grofsen.  (Pesne  wurde  bisher  irrtüm- 
lich auch  unter  den  Direktoren  der  Aka- 
demie genannt)  Die  auf  eine  Erneuerung 
der  Akademie  gerichteten  Bestrebungen,  die 
nach  dem  Tode  Le  Sueurs  innerhalb  der 
Anstalt  selbst  hauptsächlich  von  Daniel 
Chodowiecki  ausgingen,  blieben  zunächst, 
da  sie  von  dem  Direktor  Rode  nicht  unter- 
stützt wurden,  erfolglos.  Friedrich  d.  Gr., 
der  noch  in  einem  vom  1.  Februar  1785 
datierten  Kabinetschreiben  an  Rode  erklärte, 
»er  habe  noch  nicht  einen  gesehen,  der 
nur  passable  aus  der  Anstalt  wäre  heraus- 
gekommen«, hatte  bis  dahin  für  das  Institut 
kein  Interesse  gehabt.  Erst  als  er  sich  im 
folgenden  Jahr  entschlofs,  dem  Minister 
von  Heinitz  die  Oberaufsicht  über  die  Aka- 
demie zu  fibertragen,  trat  eine  Besserung 
der  Zustände  ein.  In  der  nächstfolgenden 
Zeit  kam  es  zu  einer  wirklichen  Reorgani- 
sation der  Akademie,  bei  der  die  alten 
Satzungen  von  1699  erneuert  und  in 
wesentlichen  Punkten  erweitert  wurden. 
Namentlich  wurde  bei  der  Reform,  den 
Absichten  Friedrich  d.  Gr.  gemäfs,  auf  eine 
»Nutzbarmachung  der  Akademie  für  das 
Kunsthandwerk«  Bedacht  genommen.  In 
den  neuen  unter  Friedrich  Wilhelm  II.  1790 


veröffentlichten  Satzungen  der  Akademie, 
die  bis  zur  Zeit  Friedrich  Wilhelms  IV.  in 
Geltung  blieben,  sind  besondere  Bestim- 
mungen über  einen  Zeichen-  und  Modellier- 
unterricht für  Kunsthandwerker  enthalten.  — 
Chodowiecki,  der  volkstümlichste  deutsche 
Künstler  am  Ausgang  des  1 8.  Jahrhunderts, 
hatte  während  der  kurzen  Zeit,  in  der  er 
nach  Rodes  Tod  (1797—1801)  Direktor 
der  Akademie  war,  auf  ihre  Entwicklung 
keinen  ersichtlichen  Einflufs.  (S.  Hans 
Müller,  Die  königl.  Akademie  der  Künste 
zu  Berlin  1696—1896.  Erster  Teil,  bis  zur 
Wiederherstellung  durch  Friedr.  Wilhelm  II. 
Berlin  1896.  —  Zur  Jubelfeier  der  kgl.  akad. 
Hochschule  der  bildenden  Künste  zu  Berlin 
1896.  Von  A.  v.  Werner  und  Dr.  Se^;er. 
—  W.  Bode,  Die  Berliner  Akademie, 
1897.) 

In  Dresden,  wo  Kurfürst  Joh.  Georg  III. 
(1680 — 91),  wie  es  scheint,  den  ersten  Ver- 
such zur  Errichtung  einer  Kunstschule 
machte,  wurde  von  August  dem  Starken 
1705  eine  »Academie  de  peinture«  ge- 
gründet, deren  Direktor  anfangs  der  Hof- 
maler Fehling  war,  dann,  seit  1727  Louis 
Silvestre,  ein  Schüler  LebruQS,  den  August 
der  Starke  schon  1716  von  Paris  an  seinen 
Hof  berufen  hatte.  In  der  Zeit  des  sieben- 
jährigen Krieges  ging  die  Anstalt  ein.  Nach- 
dem sie  Friedrich  August  II.  (August  III. 
V.  Polen)  noch  in  seinem  letzten  Lebens- 
jahr (1763)  in  wenig  veränderter  Form 
»retabliert«  hatte,  wurde  vom  Kurfürsten 
Friedrich  Christian  während  seiner  kurzen 
Regierung  unter  dem  Beirat  v.  Hagedoms 
der  Plan  zu  einer  Neugestaltung  des  Insti- 
tuts gefeifst,  der  bald  nachher,  1764,  unter 
der  Regentschaft  des  Prinzen  Xaver  zur 
Ausführung  kam.  Der  Franzose  Charles 
Hutin,  dem  bereits  Friedrich  August  IL  die 
Leitung  der  Akademie  übertragen  hatte, 
blieb  ihr  Direktor  bis  1776.  Nach  ihm 
führten  zwei  Schüler  Silvestres  (der  Vene- 
zianer Casanova  und  Schenau)  das  Direk- 
torat abwechselnd  bis  gegen  Ende  des 
1 8.  Jahrhunderts.  (S.  Moritz  Wiefsner,  Die 
Akademie  der  bildenden  Künste  in  Dresden. 
Dresden  1864.) 

Die  Kunstakademie,  die  in  Wien  der 
Hofmaler  Peter  Strudel,  ein  Eklektiker  aus 
italienischer  Schule,  1692  als  Privatanstalt 
errichtet  hatte,  wurde  1726  durch  Kaiser 
Karl  VI.  in  eine  Staatsanstalt  umgewandelt 
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Ihr  erster  Direktor,  Jakob  von  Schuppen, 
war  in  Paris  Schüler  Largillieres,  eines 
Nachfolgers  von  Lebrun  gewesen.  Er  ge- 
staltete die  neubegründete  Akademie  ganz 
nach  dem  Muster  der  Pariser;  die  Satzungen, 
die  er  für  sie  entwarf,  stimmen  im  wesent- 
lichen, zum  Teil  fast  wörtlich  mit  den 
Lebrunschen  Statuten  überein.  Bei  der  zu 
Anfang  der  70  er  Jahre  nötig  gewordenen 
Reorganisation  der  Akademie,  die  der  Staats- 
kanzler Kaunitz  ins  Werk  setzte,  wurde  die 
1766  von  Jakob  Schmutzer  gegründete 
Kupferstecher- Akademie  mit  ihr  vereinigt 
1786  kam  noch  eine  Zeichenschule  für 
kunstgewerblichen  Unterricht  hinzu.  Das 
Direktorat  hatte  von  1795—1811  Heinrich 
Füger,  einer  der  einseitigsten  Vertreter  des 
Mengsschen  Klassizismus.  (S.  v.  Lützows 
Gesch.  der  k.  k.  Akademie  der  bildenden 
Künste     Wien  1877.) 

Die  Kunstakademie  in  Düsseldorf  wurde 
von  dem  Kurfürsten  Karl  Theodor  1767, 
die  in  Cassel  1776  von  dem  Landgrafen 
Friedrich  II.  gestiftet 

Noch  während  des  18.  Jahrhunderts  er- 
hoben sich  gegen  die  Akademien,  die 
während  dieser  Zeit  durchaus  die  Haupt- 
stätten der  künstlerischen  Bildung  waren, 
heftige  G^:ner.  Die  akademische  Kunst- 
erziehung kam  in  Verruf  als  eine  blofs 
formalistische  mechanische,  das  Naturgefühl 
und  die  Individualität  im  Schüler  unter- 
drückende Schulung.  Häufig  war  der  Kampf 
gegen  die  Mifsstände  des  akademischen 
Unterrichts  ein  Kampf  gegen  die  Institution 
der  Akademien  an  sich;  in  ihr  selbst  er- 
blickte man  in  der  Regel  die  eigentliche 
Ursache  des  Übels.  Offenbar  jedoch  war 
das,  was  das  Obel  hauptsächlich  ver- 
schuldete, der  Gesamtzustand  der  damaligen 
Kunst,  der  Manierismus,  der  in  ihr  seit  der 
Mitte  des  18.  Jahrhunderts  immer  weiter 
um  sich  griff,  das  formalistische  Wesen, 
worin  die  alten  Kunsttraditionen  erstarrten. 
Wie  die  Kunst  der  akademischen  Meister, 
so  war  eben  auch  ihr  Unterricht  vom 
Formalismus  beherrscht  Auf  die  Einübung 
ausgelebter  konventioneller  Formen,  auf  die 
Anlemung  eines  schematischen  Kompo- 
nierens  lief  der  akademische  Kunstunterricht 
in  der  Hauptsache  zuletct  hinaus;  er  wurde 
zu  einer  Art  künstlerischer  Dressur.  Das 
Wort  »akademisch«  erhielt  seit  dieser  Zeit 
seine  üble  Nebenbedeutung. 

R<in,  EncyklopU.  Handb.  d.  Pidagogik.    2.  Aufl.    5. 


In  Frankreich  war  es  in  der  zweiten 
Hälfte  des  18.  Jahrhunderts  der  Kreis  der 
damals  auftretenden  literarischen  Neuerer, 
aus  welchem  zuerst  ein  entschiedener  An- 
griff gegen  die  akademische  Kunst  hervor- 
ging. Diderot  bekämpfte  sie  in  seinen  Be- 
sprechungen des  Salon  von  1759 — 65, 
besonders  in  dem  von  Goethe  übersetzten 
und  mit  Anmerkungen  b^leiteten  »Essai 
sur  la  peinture«.  Vor  allem  richtete  sich 
seine  beifsende  Kritik  gegen  das  akademische 
Modellzeichnen:  »alle  die  akademischen 
Stellungen,  gezwungen,  zugerichtet,  zurecht- 
gerückt, wie  sie  sind,  alle  die  Handlungen, 
die  kalt  und  schief  durch  einen  armen 
Teufel  ausgedrückt  werden  und  immer 
durch  ebendenselben  armen  Teufel,  der 
gedungen  ist,  dreimal  die  Woche  zu  kommen, 
sich  auszukleiden  und  sich  von  dem  Pro- 
fessor wie  eine  Gliederpuppe  behandeln 
zu  lassen  —  was  haben  sie  gemein  mit 
den  Stellungen  und  den  Handlungen  der 
Natur?«  »Die  Natur  wird  ganz  vergessen, 
die  Einbildungskraft  füllt  sich  mit  Hand- 
lungen, Stellungen,  Figuren,  die  nur  falsch, 
lächeriich  und  kalt  sind.«  »Es  würde 
nichts  Manieriertes  geben,  weder  in  der 
Zeichnung,  noch  in  der  Farbe,  wenn  man 
nur  die  Natur  und  nichts  als  die  Natur 
mit  Sorgfalt  nachahmte.  Die  Manier  kommt 
vom  Meister,  von  der  Akademie,  ja  selbst 
von  der  Antike.« 

Auch  in  Deutschland  machte  sich  im 
Zusammenhang  mit  den  seit  dem  Ende 
des  18.  Jahrhunderts  neu  hervortretenden 
Kunstbestrebungen  eine  Opposition  gegen 
die  Akademien  immer  nachdrücklicher 
geltend.  Schon  die  Vertreter  der  neu- 
klassizistischen Richtung,  die  Carstens,  Schick, 
Koch  waren  ausgesprochene  Gegner  der 
Akademien*),  später  nicht  weniger  ent- 
schieden die  Führer  der  Romantik.  Den 
Konflikt,  in  den  Overbeck  und  seine  Ge- 
nossen 1810  mit  der  Wiener  Kunstaka- 
demie gerieten  (s.  v.  Lützow  a.  a.  O.  S.  87,  88^ 
kann  man  in  der  Geschichte  der  roman- 
tischen Kunstbewegung  als  epochemachend 
bezeichnen.  —  Besonders  merkwürdige 
Beispiele  von  dem  schablonenhaften  aka- 
demischen  Kunstunterricht   jener  Zeit   er- 

*)  S.  Femow,  Das  Leben  des  Künstlers 
Carstens,  Ausg.  von  H.  Riegel,  1867,  S.  251. 
—  In  Straufs"  Kl.  Schriften,  S.  328:  Kochs  Ge- 
danken über  Malerei. 
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wähnt  Ludwig  Richter  in  seiner  Selbst- 
biographie; an  einer  anderen  Stelle,  in 
seinem  römischen  Tagebuche  schreibt  er: 
»Die  Kunst  war  so  aus  allem  Bezug  und 
Verhältnis  zum  Leben  gerissen,  dafs  wohl 
mancher  gescheite  Mann  nicht  mehr  wufste, 
was  er  aus  der  Kunst  eigentlich  machen 
sollte.«  »Vergeblich  suchte  manches  Talent 
durchzudringen,  es  vermochte  sich  nicht 
ganz  über  sein  Zeitalter  zu  erheben  und 
über  jenen  akademischen  Wust  hinauszu- 
schwingen,  um  frei  die  eigene  Bahn  zu 
gehen.  Der  Schüler  wurde  zum  Nach- 
ahmer seines  berühmten  Lehrers,  so  pflanzte 
sich  ein  Ding  fort,  welches  sie  Kunst  nannten. 
Nachahmung  war  alles,  was  man  beabsich- 
tigte und  manchmal  erreichte.« 

Die  erste  deutsche  Kunstakademie,  in 
der  eine  durchgreifende  Reform  versucht 
wurde,  war  die  Akademie  in  Düsseldorf. 
Die  Reform  beruhte  auf  der  Überzeugung, 
dafs  nicht  die  akademische  Institution  an 
sich,  nur  das,  wozu  sie  im  Laufe  des  18. 
Jahrhunderts  geworden  war,  verwerflich  sei. 
In  dem  Briefe,  in  welchem  Niebuhr  1819 
von  Rom  aus  dem  preufsischen  Kultus- 
ministerium empfahl,  Cornelius  zur  Neu- 
b^jündung  und  Leitung  der  Düsseldorfer 
Akademie  zu  berufen,  sagte  er  ausdrücklich, 
dafs  es  bei  dieser  Neugestaltung  Aufgabe 
sein  müsse,  »den  Geist  eigner  Tätigkeit 
innerhalb  der  bestehenden  Formen  auf- 
zurufen, nicht  aber  diese  Formen  zu  zer- 
schlagen.« Er  erinnert  in  demselben  Briefe 
an  das  unmittelbare  persönliche  Verhältnis 
zwischen  Meister  und  Schüler,  wie  es  in 
den  grofsen  Blütezeiten  der  Kunst  be- 
stand; die  Wiederherstellung  dieses  »unter- 
gegangenen echten  Verhältnisses«  innerhalb 
der  akademischen  Einrichtungen  galt  ihm 
als  ein  Hauptziel  der  Reform;  sie  sollte 
an  der  Akademie  insbesondere  durch  die 
Gründung  von  »Meisterateliers«  angestrebt 
werden. 

Für  die  allgemeinen  Grundsätze,  nach 
denen  Cornelius  die  Neugestaltung  der 
Düsseldorfer  Akademie  anbahnte  ( 1 822—25), 
sind  folgende  Stellen  aus  seinem  Reorga- 
nisations-Entwurf bezeichnend:  »Natürliche, 
ungezwungene,  frei  entwickelte  Eigentüm- 
lichkeit und  Selbständigkeit  ist  dem  Künstler 
so  nötig,  dafs,  wo  diese  gefährdet  wird, 
lieber  alle  Erziehung  zur  Kunst  unterbleiben 
sollte:    so    also    auch    die    von    solchen 


Meistern  und  Anstalten,  die  nur  den 
Schatten  ihres  eigenen  Wesens  auf  ihre 
Zöglinge,  eifersüchtig  auf  jede  andre  Regung, 
fibertragen  wollen,  anstatt  zu  trachten,  an 
jeglichem  Talent  das  Eigentümliche  zu  ent- 
wickeln und  stolz  zu  sein  auf  eine  Mannig- 
foltigkeit  wahrer  Bestrebungen.«  »Wir 
wollen  die  Anstalt  bewahren  vor  jenem 
schulmäfsigen  Erdrücken  und  Verschüchtern 
des  Geistes,  dem  Verschränken  und  Ver- 
bilden des  Gefühls  durch  falschen  Regel- 
zwang und  durch  Zurückdrängen  des 
Eigentümlichen  in  eine  aufgestellte  Norm.« 
»Es  soll  eine  Ehre  für  die  Anstalt  sein, 
wenn  sich  recht  mannigfaltige  Selbständig- 
keit in  ihr  entwickelt  und  kein  Schulzwang 
aus  den  Werken  der  Zöglinge  hervor- 
schimmert. Glücklich  der  Meister,  dem 
es  gelingt,  sich  echte  freie  Schüler  zuzu- 
bilden.«  (S.  K.  Wörmann,  Zur  Geschichte 
der  Düsseldorfer  Akademie.  Denkschrift 
zur  Eröffnungsfeier  des  Neubaues  der  Aka- 
demie 1880,  S.  46,  47.)  —  An  die  Reor- 
ganisation der  Düsseldorfer  Akademie  schlofs 
sich  die  Neugestaltung  der  Münchener  an, 
die  1825 — 1840  unter  Cornelius'  Leitung 
stand.*) 

Mit  diesen  Reformen  war  einer  neuen 
freieren  Entwicklung  des  deutschen  Akademie- 
wesens Bahn  gebrochen.  Schwerlich  aber 
wird  man  behaupten  können,  dals  in  diesen 
Reformen  der  liberale  Geist,  in  dem  sie 
unternommen  wurden,  schon  zu  einer 
wirklichen  Herrschaft  gelangte.  Vielmehr 
ist  es  eine  nicht  zu  leugnende  Tatsache, 
dafs  die  akademischen  Zustände  in  der 
Zeit  der  klassizistisch-romantischen  Richtung 
in  gewisser  Beziehung  denen  wieder  ähn- 
lich wurden,  die  die  Führer  dieser  Richtung 
früher  selbst  bekämpft  hatten.  Wieder  kam 
ein  autokratischer  Geist,  wie  er  die  alten 
Akademien  regierte,  zum  Vorschein,  ein 
neuer  Stilzwang,  eine  neue  Art  von  Kunst- 
orthodoxie machte  sich  im  akademischen 
Unterrichte  geltend;  der  individuellen  Ent- 
wicklung des  Schülers  war  aufs  neue  wenig 
Raum  gegönnt.  Das,  woran  die  akademische 
Erziehung  noch  überdies  litt,  war  der  Mangel 
einer  gründlichen  Einführung  in  das  Hand- 
werkliche der  Kunst,  ein  Mangel,  der  sich. 


*)  Sie  war  1808  aus  der  1770  in  München 
gegründeten  Zeichen-  und  Bildhauerschule  ent- 
standen. 
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vor  allem  in  der  Malerei,  bald  aufs  schärfste 
fühlbar  machte. 

Nur  auf  einige  Punkte  der  weiteren, 
durch  die  Verschiedenartigkeit  der  örtlichen 
Verhältnisse  auf  das  mannigfachste  bedingten 
Geschichte  der  deutschen  Kunstakademien 
und  ihres  Zusammenhangs  mit  dem  Gange 
der  Kunstentwicklung  kann  hier  kurz  hin- 
gewiesen werden. 

Im  Gebiete  der  Malerei  war  die  Los- 
sagung von  dem  alten  akademischen  Her- 
kommen zugleich  ein  vollständiger  Bruch 
mit  den  technischen  Überlieferungen  ge- 
wesen, die  sich  in  den  Akademien  bis  da- 
hin noch  immer  bis  zu  einem  gewissen 
Grade  erhalten  hatten.  Der  grofse  Vorteil, 
den  die  französische  Malerei  in  der  bei 
allem  Wandel  der  künstlerischen  Richtungen 
andauernden  Stetigkeit  der  technischen  Tradi- 
tion gehabt  hatte,  war  der  deutschen  ent- 
gangen. Schon  aus  diesem  Grunde  war 
es  kein  Wunder,  dafs  sie  bei  ihrem  Wieder- 
aufleben auch  in  dem  Gebiet,  dem  ihre 
bedeutendsten  Schöpfungen  angehörten,  in 
der  monumentalen  Freskomalerei,  von 
Mängeln  der  koloristischen  Technik  nicht 
frei  blieb.  Zudem  hatte  der  Idealismus  der 
deutschen  neuklassizistischen  und  roman- 
tischen Richtung  bisweilen  zu  einer  förm- 
lichen Geringschätzung  des  Technischen 
geführt,  mitunter  zu  einer  Art  Feind- 
schaft gegen  das  sinnliche  Element  der 
Farbe;  der  Karton  galt  häufig  als  der  ent- 
sprechendste Ausdruck  des  malerischen  Ge- 
dankens. 

In  der  Ölmalerei  machten  sich  gewisse 
auf  die  Pflege  des  Technischen  gerichtete 
Bestrebungen  zuerst  an  der  Düsseldorfer 
Akademie  unter  der  Leitung  Wilhelm 
Schadows  (des  Nachfolgers  von  Cornelius) 
bemerklich.  Die  hier  entstehende  Maler- 
schule, in  der  zugleich  eine  gewisse  welt- 
lich romantische  Richtung  hervortrat,  fand 
später  mit  der  comeiianischen  Richtung 
zusammen  besonders  an  der  Dresdner  Aka- 
demie Vertretung  (in  Bendemann,  Hübner 
und  Julius  Schnorr). 

Eine  völlige  Neuerung  trat  im  tech- 
nischen Unterricht  ein,  als  seit  der  Mitte 
der  vierziger  Jahre  im  Gegensatz  zu  Klassi- 
zismus und  Romantik  realistische  Tendenzen 
und  mit  ihnen  zugleich  unter  belgisch- 
französischen Einflüssen  eine  spezifisch 
koloristische   Richtung    in    der   deutschen 


Maleret  aufkamen.  München  wurde  der 
Vorort  dieser  neuen  Bew^ung,  hauptsäch- 
lich durch  Piloty,  der  als  Lehrer  an  der 
Münchener  Akademie  und  als  ihr  Direktor 
durch  die  Pflege  der  A4altechnik  nach  bel- 
gischer Art  weitreichenden  Einflufs  ge- 
wann. 

In  Berlin,  dessen  künstlerische  Bedeu- 
tung in  der  ersten  Hälfte  des  19.  Jahr- 
hunderts vor  allem  auf  dem  Aufschwung 
beruhte,  zu  dem  hier  die  Architektur  in 
dem  »Hellenismus«  Schinkels,  die  Plastik 
in  dem  vorwiegend  realistisch  gearteten 
Stil  Gottfried  Schadows  und  der  zwischen 
Realismus  und  Klassizismus  vermittelnden 
Richtung  Christian  Rauchs  gelangte,  stand 
der  eine  dieser  drei  Meister,  Schadow,  fast 
während  dieser  ganzen  Zeit  (von  1816  bis 
1850)  an  der  Spitze  der  Kunstakademie. 
Ihre  Entwicklung  war  schon  während  dieser 
Zeit  auf  mannigfoche  Weise  gehemmt;  der 
stagnierende  Zustand,  in  den  sie  bald  nach- 
her geriet,  machte  eine  durchgreifende 
Reorganisation  notwendig,  die  1875 — 1882 
erfolgte.  Zur  Zeit  des  Schadowschen  Direk- 
torats waren  als  Kunstlehranstalten  mehrere 
mit  der  Akademie  nur  lose  zusammen- 
hängende Ateliers  entstanden,  für  die  Plastik 
das  zu  immer  gröfserer  Bedeutung  an- 
wachsende Atelier  Rauchs,  für  die  Malerei 
die  Ateliers  von  Wach  und  Kari  Begas. 
Den  seit  den  vierziger  Jahren  auch  in 
Berlin  eindringenden  französisch-belgischen 
Kolorismus  vertrat  an  der  Akademie  be- 
sonders Jul.  Schrader,  aber  mit  keinem 
ähnlichen  Erfolg  wie  Piloty  in  München. 
—  Für  die  Baukunst,  die  seit  der  Stiftung 
der  Berliner  Akademie  zu  ihren  Lehr- 
gegenständen gehört  hatte,  war  1799 
eine  selbständige  Akademie  in  Berlin 
gegründet  worden;  1809  wurde  sie  mit 
der  alten  Akademie  wieder  vereinigt 
Nachdem  sie  1824  aufs  neue  von  ihr 
war  abgetrennt  worden,  erhielt  sie  1831 
mit  dem  Titel  »allgemeine  Bauschule«  den 
Charakter  einer  vorwiegend  technischen 
Lehranstalt,  während  der  Unterricht  in 
den  »höheren  ästhetischen  Teilen  der  Bau- 
kunst« bei  der  alten  Akademie  verblieb. 
Seit  1849  wieder  zum  Rang  einer  Bau- 
Akademie  erhoben,  bestand  sie  als  solche 
selbständig  bis  1879,  wo  sie  mit  der  neu 
gegründeten  technischen  Hochschule  ver- 
einigt wurde.     Bis  in  die  sechziger  Jahre 
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blieben  im  ganzen  die  Schinkelschen 
Traditionen  in  der  Berliner  Architektur- 
schule vorherrschend. 

An  der  Dresdner  Akademie  gewann 
die  Architekturschule  besondere  Bedeutung 
durch  Gottfried  Semper,  der  ihr  von  1834 
bis  1847  vorstand  und  während  dieser 
Zeit  jene  reiche  Bautätigkeit  begann,  die 
vornehmlich  im  Anschlufs  an  die  italienische 
Renaissance  eine  neue  Entwicklungsepoche 
der  deutschen  Baukunst  begründete.  An 
der  Berliner  Bau -Akademie  zeigte  sich 
Semperscher  Einflufs  zuerst  unter  dem 
Direktorat  Rieh.  Lucas  (1873—1877).  — 
Auch  für  die  Plastik  wurde  die  Dresdner 
Akademie  zu  einer  wichtigen  Pflanzstätte, 
zunächst  durch  Rietschel,  den  bedeutendsten 
Schüler  Rauchs,  der  zwei  Jahre  vor  Semper 
(1832)  an  die  Akademie  berufen  wurde; 
einen  zweiten  einflufsreichen  Lehrer  der 
Plastik  erhielt  sie  1849  in  Jul.  Hähnel,  der 
strenger  an  der  klassizistischen  Tradition 
festhielt 

Für  das  Kunstleben  Wiens  und  die 
Wiener  Kunstakademie  begann  eine  neue 
Entwicklungsperiode  eigentlich  erst  nach 
1848.  Wie  auf  anderen  Gebieten  des 
geistigen  Lebens  war  die  vorangehende 
Zeit,  die  Zeit  Metternichs,  in  Wien  auch 
auf  künstlerischem  Gebiet  im  ganzen  die 
Zeit  eines  verhängnisvollen  Stillstands  ge- 
wesen; nur  in  vereinzelten  Erscheinungen 
hatte  sich  eine  neue  Bew^^ng  angekündigt; 
im  Gebiet  der  Malerei  war  eine  Anzahl 
Künstler  aufgetreten,  die  im  Gegensatz  zu 
dem  alten  Fügerschen  Klassizismus  teils 
unter  der  Einwirkung  der  deutschen  Ro- 
mantik, teils  auch  selbständig  auf  realisti- 
schen W^en  neue  Ziele  verfolgten.  Die 
namhaftesten,  der  Overbeckianer  Kupel- 
wieser,  Führich,  der  bedeutendste  auch  aus 
der  Schule  Overbecks  hervorgegangene 
Vertreter  der  kirchlichen  Kunst  im  da- 
maligen Wien,  der  Genremaler  Ferd.  Wald- 
müller, der  Hauptführer  der  realistischen 
Richtung,  bekleideten  seit  der  Mitte  der 
30  er  und  dem  Anfang  der  40  er  Jahre 
Lehrämter  an  der  Akademie.  Die  beiden 
Architekten  Ed.  van  der  Null  und  Aug. 
von  Siccardsburg,  die  für  die  moderne 
Wiener  Baukunst  bahnbrechende  Bedeutung 
erlangten,  wurden  1843  an  die  Akademie 
berufen.  Zu  einer  wirklichen  Neubelebung 
der   Anstalt   kam    es   aber  erst   bei   ihrer 


Reorganisation  1850,  die  sich  im  Prinzip 
an  die  von  Cornelius  bei  der  Umgestaltung 
der  Düsseldorfer  und  Münchener  Akademie 
ausgesprochenen  Forderungen  anschlofs. 
Der  heftige  Streit,  den  Waldmüllers  1847 
erschienene  Schrift  über  »das  Bedürfnis 
eines  zweckmäfsigen  Unterrichts  in  der 
Malerei  und  Plastik«  hervorrief,  hatte  nicht 
wenig  dazu  beigetragen,  die  Reform  in 
Gang  zu  bringen;  auf  die  Reform  selbst 
blieb  Waldmüllers  naturalistische  Richtung 
ohne  mafsgebenden  Einflufs.  (S.  v.  Eitel- 
bei^er,  Kunsthistor.  Schriften,  11,  32,  33 
und  seine  Streitschrift  gegen  Waldmüller: 
»die  Reform  des  Kunstunterrichts  usw.<; 
V.  Lützow,  a.  a.O.  S.  82,  107,  111.)  1852 
wurde  Rüben,  ein  Schüler  von  Cornelius, 
Direktor  der  Wiener  Akademie;  die  Leitung 
der  in  demselben  Jahre  gegründeten  Meister- 
schulen für  Malerei  wurde  Führich  und 
Kupelwieser  übertragen.  So  kamen  die 
von  Overbeck  und  Cornelius  ausgehenden 
Richtungen  der  Malerei  zu  einer  Zeit,  wo 
sie  anderwärts  bereits  entschieden  in  den 
Hintergrund  traten,  an  der  Wiener  Aka- 
demie erst  zur  völligen  Herrschaft;  sie  be- 
haupteten sich  hier  bis  in  den  Anfang  der 
siebziger  Jahre 

3.  Die  Hauptaufgaben  des  Kunatunter- 
richts.  Seine  g^enwärtige  akademisdie 
Organisation.  Von  den  bildenden  Künsten, 
die  hier  allein  in  Betracht  kommen,  sind 
die  Malerei  und  Plastik  diejenigen,  deren 
Gebilde  Vorstellungen  versinnlichen,  die 
durch  Gesichtswahmehmung  vermittelt  sind; 
sie  haben  bestimmte  Vorbilder  in  den  Er- 
scheinungen der  sichtbaren  Wirklichkeit, 
beide  Künste  reden  die  Sprache  der  sicht- 
baren Natur.  Hinsichtlich  beider  besteht 
daher  die  erste  und  wichtigste  Aufgabe  der 
Erziehung  in  der  Anleitung  zum  Studium 
dieser  Sprache,  in  der  Anleitung  zum  Stu- 
dium der  Natur.  »Sehenlemenc  ist  das 
erste  Erfordernis.  Das  sinnliche  Wahr- 
nehmen soll  zu  jenem  aufmerksamen  An- 
schauen gesteigert  werden,  durch  das  der 
wahrgenommene  Gegenstand  dem  Be- 
wufstsein  »aufs  lebendigste  angeeignet  und 
zugleich  klar  gegenüber  gestellt  wird«, 
zu  jener  vollen  »Apperzeption«,  die  immer 
eine  gesunde  Err^barkeit  des  Gesichts- 
sinnes, aber  zugleich  auch  eine  tiefer  be- 
gründete Naturanlage,  eine  gewissermalsen 
aufs  Auge  angelte  Geistesart  zur  Voraus- 
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Setzung  hat*)  Nur  auf  Grund  einer  solchen 
intensiven  Erfassung  der  Erscheinungs- 
formen der  sichtbaren  Welt  vermag  sich 
die  alles  höhere  künstlerische  Schaffen  vor- 
bereitende Geisteskraft,  die  Phantasie,  wirk- 
sam zu  betätigen,  die  »Bildkraft«  des 
Geistes,  die  das  Geschaute  in  einem  ge- 
wissen Sinne  immer  neu  gestaltet,  die  in 
dem  Herausheben  des  Charakteristischen 
aus  dem  Bedeutungslosen  und  Zufölligen 
der  natürlichen  Erscheinungswelt,  in  dem 
Gestalten  von  Idealen  auch  ganz  eigentlich 
sdiöpferisch  genannt  werden  kann. 

Mit  der  Übung  im  Sehen  steht  in  un- 
mittelbarer Wechselwirkung  die  Übung  der 
Hand  im  Darstellen.  Die  Hand,  als  das 
Organ  des  Darstellens,  soll  dem  Auge 
dienstbar  werden;  jeder  Versuch  aber,  ein 
Gesehenes  darzustellen,  dient  zugleich  dazu 
das  Auge  zu  schärfen,  die  Aufmerksamkeit 
des  Sehens  zu  erhöhen.  Das  Wahr- 
genommene gewinnt  erst  im  Nachbilden 
Sicherheit  und  Bestimmtheit. 

Zunächst  und  vor  allem  handelt  es  sich 
um  Erfossung  und  Darstellung  der  Form 
der  sichtbaren,  in  Licht  und  Farbe  er- 
scheinenden Dinge.  Für  die  farbige  Er- 
scheinung ist  die  Form  die  Voraussetzung;  •') 
sie  kann  in  der  Darstellung  für  sich  allein, 
getrennt  von  der  Farbe,  bestehen;  eine 
blofse  Farbendarstellung  gibt  es  nicht.  All- 
gemein anerkannt  ist  die  fundamentale  Be- 
deutung, die  dem  Zeichnen,  der  Formen- 
darstellung auf  der  Fläche,  beim  Darstel- 


•)  S.  Vischer,  Ästhetik,  II,  315  ff. 

•*)  Sofern  wir  in  der  Natur  keine  Form 
ohne  Farbe  sehen,  ist  die  Form  eine  Abstraktion 
zu  nennen.  Goethe  sagt  in  der  Einleitung  zur 
Farbenlehre:  »Die  ganze  Natur  offenbart  sich 
durch  die  Farbe  dem  Sinn  des  Auges.  Man 
kann  behaupten,  wenn  es  auch  einigermafsen 
sonderbar  klingen  mag,  dafs  das  Auge  keine 
Form  sehe,  indem  Hell,  Dunkel  und  fiirbe  zu- 
sammen allein  das  ausmachen,  was  den  Gegen- 
stand vom  Gegenstand,  die  Teile  des  Gegen- 
standes voneinander  fürs  Auge  unterscheidet« 
—  Die  blofse  Farbenempfindung  ist  in  der 
Entwicklung  des  Sehvermögens  der  Ausgangs- 
punkt für  die  Formenanschauung,  für  die  Vor- 
stellung körperlicher  Formen,  zu  der  das  Be- 
wulstsein,  der  Verstand  erst  durch  die  Mit- 
wirkung anderer  Sinne,  namentlich  des  Tast- 
und  Muskelsinnes,  gelangt.  Insofern  ist  die 
Farbe  das  Primäre  im  Verhältnis  zur  Form. 
Ist  aber  die  Formenanschauung  gewonnen,  so 
wird  die  Form,  die  körperliche  Form  als  Vor- 
aussetzung und  Träger  der  Farbe  gewufst 


lungsunterricht  zukommt*)  Als  Mittel 
zur  Entwicklung  des  Formensinnes  steht 
das  Zeichnen  im  Unterricht  für  Bildner 
(Bildhauer),  wie  für  Maler  an  erster  Stelle, 
was  nicht  ausschliefst,  dafs  es  nützlich  er- 
scheinen kann,  Übungen  in  plastischer  Form- 
gebung, im  Modellieren,  von  Anfang  an 
neben  den  Zeichenfibungen  hergehen  zu 
lassen.  Für  den  Maler,  der  den  Schein 
räumlichen  Daseins  auf  der  Fläche  hervor- 
rufen soll,  ist  das  Zeichnen  natürlich  von 
weit  umfassenderer  Bedeutung  als  für  den 
Bildner,  der  die  künstlerische  Form  an 
einem  raumerfüllenden  Material  herzustellen 
hat  Für  diesen  ist  es  nur  Vorübung,  für 
den  Maler  ist  es  im  vollsten  Sinne  Grund- 
lage seiner  Kunst  Die  Zeichnung  selbst, 
kann  man  sagen,  geht  ins  Malerische  über, 
sobald  sie  nicht  blofs  Einzeldinge  für  sich, 
sondern  die  in  sich  zusammenhängende 
Erscheinung  einer  Mehrheit  von  Objekten 
darstellt,  wie  sie  fürs  Auge  durch  die  Stel- 
lung der  Objekte  im  Räume  und  die  Wir- 
kungen des  Lichts  bedingt  Ist**)  Die  Ge- 
setze, auf  denen  solche  Darstellung  beruht, 
sind  G^enstand  einer  besonderen,  reich 
ausgebildeten  Wissenschaft,  der  Lehre  von 
der  Perspektive  und  den  optischen  Licht- 
wirkungen; sie  wird  für  den  Kunstunter- 
richt, da  die  Kenntnis  des  wissenschaft- 
lichen Details  für  den  Künstler  keinen 
praktischen  Nutzen  hat,  nur  in  ihren  Haupt- 
und  Grundregeln  in  Betracht  kommen. 
Zugleich  ist  es  in  dem  praktischen  Zweck, 
den  alles  Theoretische  im  Kunstunterricht 


*)  Dafs  es  durchaus  naturgemäfs  ist,  bei 
diesem  Unterricht  vom  Zeichnen  auszugehen, 
ergibt  sich  —  so  kann  man  behaupten  —  schon 
aus  der  Tatsache  allein,  dafs  der  Darstellungs- 
trieb bereits  im  frühen  Kindesalter  ganz  spontan 
und  besonders  entschieden  in  der  Nachbildung 
von  Figuren  auf  der  Fläche,  unter  Abstraktion 
von  der  Farbe,  im  Zeichnen  blofser  Umrifs- 
linien  zu  Tage  tritt. 

**)  Da  die  Farbe  in  gewisser  Weise  auch 
in  der  Plastik  zur  Anwendung  kommen  kann, 
so  liegt  das  Unterscheidende  zwischen  Malerei 
und  Plastik  zunächst  darin,  dafs  jene  die  Er- 
scheinung von  Dingen  im  umgebenden  Raum 
mit  Licht  und  Schattengebung  darstellt  während 
diese  ihre  Gebilde  in  den  wirklichen  Raum 
hineinstellt,  so  dafs  sie  Licht  und  Schatten  von 
aulsen  empfangen.  Alle  Arten  zeichnerischer 
Darstellung,  sofern  sie  nicht  aus  blofsen  Umriis- 
linien  bestehen,  (der  Kupferstich,  die  Radierung, 
der  Holzschnitt)  können  daher  in  den  Begriff 
der  Malerei  eingeschlossen  werden. 
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hat,  begründet,  dafs  sich  die  Unterweisung 
in  jenen  Gesetzen  möglichst  unmittelbar 
den  Zeichen -Übungen  anschliefsen  mufs, 
in  denen,  wie  in  allen  anderen  künstle- 
rischen Übungen,  das  Wissen  zum  Können, 
zu  einer  freien,  gefühlsmäfsig  geübten 
Fertigkeit  werden  soll;  »die  Perspektive  soll 
als  Augenmafs  in  das  Auge  des  Künstlers 
einkehren,  oder  richtiger:  vorher  darin 
sitzen  und  durch  die  Wissenschaft  nur  ver- 
schärft werden«  (Vischer,  Ästhetik,  111,550).*) 
Unter  gewissen  Bedingungen  haben  die 
perspektivischen  Gesetze  auch  für  eine  Gat- 
tung der  Plastik  Geltung,  für  die  Relief- 
plastik, die  gewissermafsen  ein  Mittelglied 
bildet  zwischen  der  Rundplastik  und  der 
Malerei  (Reliefperspektive). 

Von  wesentlicher  Bedeutung  für  die 
richtige  Erfassung  der  natürlichen  Körper- 
formen ist  die  Kenntnis  der  inneren  Körper- 
bildung, das  Studium  der  Anatomie.  Die 
äufsere  Gestalt,  die  Oberfläche  des  Körpers 
wird  der  Künstler  um  so  bestimmter  und 
lebendiger  aufzufassen  imstande  sein,  wenn 
er  die  Gesetze  kennt,  nach  denen  der 
innere  Organismus  des  tierischen  und 
menschlichen  Körpers  die  äufsere  Körper- 
gestalt im  Zustand  der  Ruhe  und  Be- 
wegung bedingt.  Da  es  nur  die  Beziehung 
auf  die  äufsere  Erscheinung  ist,  durch  die 
der  innere  Bau  des  Körpers  für  den 
Künstler  Interesse  hat,  da  ihm  die  Einsicht 
in  die  anatomischen  Gesetze  nur  ein  Hilfs- 
mittel sein  soll  zur  lebendigen  Auffassung 
der  lebendigen  Körperform,  so  muls  der 
anatomische  Unterricht  für  Künstler  eben 
diesen  Zweck,  den  Kunstzweck,  immer  im 
Auge  behalten.  (S.  Diderots  Bemerkungen 
über  das  Studium  der  Anatomie  im  Essai 
sur  la  peinture;  Du  Bois-Reymond,  Natur- 
wissenschaft und  bildende  Kunst,  S.  43  ff.) 

Das  Naturstudium,  auf  das  sich  die 
spezifisch  malerische  Darstellungsweise  be- 


•)  »Überdies«,  setzt  Vischer  hinzu,  »vermag 
die  Wissenschaft  dieses  Gebiet  des  optischen 
Scheins  nicht  in  seinem  ganzen  Umfang  zu 
fassen  und  zu  durchdringen;  es  ist  namentlich 
das  Gebiet  der  runden  Formen  in  der  Mannig- 
faltigkeit ihrer  Kurven -Verbindungen,  wo  ihr 
eine  Grenze  in  der  Auffindung  des  Gesetzes 
der  optischen  Sclieinveränderung  gesteckt  ist; 
gerade  hier,  in  diesem  wichtigen  Gebiet  der 
Verkürzung,  ist  das  Gefühl  und  die  Natur- 
beobachtung des  Künstlers  an  sich  selbst  ge- 
wiesen.« 


gründet,  ist  auf  die  volle  Erscheinung  der 
Naturwirklichkeit  gerichtet;  mit  den  Formen- 
studium verbindet  sich  das  Studium  der 
farbigen  Erscheinung.  In  der  Beobachtung 
der  unendlichen  Mannigfaltigkeit  von  Phä- 
nomenen, die  in  der  Natur  das  Ineinander- 
wirken  von  Farbe,  Licht  und  Luft  erzeugt, 
entwickelt  sich  das  eigentlich  malerische 
Sehen.  Die  Darstellung  des  malerisch  Ge- 
sehenen hat  in  der  Farbengebung  alle 
zeichnerischen  Elemente  in  sich  aufzu- 
nehmen, so  dafs  die  Linie  als  solche  ver- 
schwindet, die  Modellierung  der  Form 
durch  Licht-  und  Schattengebung  als  Modi- 
fikation, als  Abstufung,  Abtönung  der  Farbe 
erscheint  *). 

Besondere  Bedingungen  ergeben  sich 
für  jede  Darsteliungsart,  für  die  plastische, 
die  zeichnerische,  die  malerische  Darstellung, 
aus  der  verschiedenartigen  Beschaffenheit 
der  technischen  Mittel.  In  der  Plastik  ist 
die  Nachbildung  der  Naturformen,  die  Art 
der  Formenbehandlung  auf  verschiedene 
Weise  durch  die  Eigenschaften  des  plasti- 
schen Materials,  durch  den  Grad  seiner 
Dichtigkeit  und  Festigkeit,  durch  seine 
»Textur«  bedingt  Mit  den  technischen 
Mitteln,  die  dem  Zeichner  und  Maler  zu 
Gebote  stehen,  sind  die  Stärkegrade  des 
Lichtes,  die  Verhältnisse  von  Licht  und 
Dunkel,  die  Abstufungen  der  Helligkeit  der 
Farben  nicht  ohne  weiteres  so  wiederzu- 
geben, wie  die  Natur  sie  zeigt;  das  Farben- 
material bietet  nicht  die  Möglichkeit,  die 
Kraft  der  natürlichen  Lichtwirkung,  des 
natürlichen  Lichtglanzes  zu  erreichen;  zur 
Erzielung  einer  dem  Natureindruck  »ähn- 
lichen Wirkung  sind  gewisse  Abänderungen, 
gewisse  Abwandlungen  der  natüriichen 
Licht-  und  Farbenskala  erforderlich.") 

Das  Künstlerische  in  der  Handhabung 
der  technischen  Mittel  beruht  immer  und 
wesentlich  auf  einem  Talent,  das  in  der 
bildnerischen,  aufs  Malerische  und  Plastische 
gerichteten  Begabung  zu  dem  über  das  ge- 
wöhnliche Mafs  hinaus  gesteigerten  An- 
schauungsvermögen und  der  Bildkraft  der 


*)  Die  Plastik,  aus  der  die  Darstellung  von 

I  Licht-  und   Luftwirkungen  ausgeschlossen   ist, 

I  kann  die  Farbe  nur  im  Charalrter  der  an  die 

i  Körper  gebundenen  Farbe,  nur  als  >Lokalfarl>e< 

i  oder  »L^kaltoni  verwenden. 

'  *•)   S.    Helmholtz,    Populäre   Wissenschaft!. 

1  Vorträge,  111,  55 ff.    (Optisches  über  Malerei.) 
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Phantasie  noch  hinzukommen  mufs.  Die 
lebendige  Übertragung  des  lebendig  Oe- 
schauten  auf  das  tote  Material,  die  un- 
mittelbare Überleitung  der  geistigen  Tätig- 
keit des  inneren  Bildens  in  die  sinnliche 
technische  Tätigkeit  des  äufseren  Bildens, 
das  Hineinfühlen  der  inneren  Anschauung 
in  den  Zug  der  Linien,  in  die  Modellierung 
der  Formen,  in  die  Farbengebung  ist  im 
Darstellen  das  eigentlich  Künstlerische. 
Diese  gefühlsmäfsige  Handhabung  der 
technischen  Mittel,  die  in  solcher  Weise 
beseelte  Technik,  in  der  alles  Mechanische 
überwunden  ist,  diese  künstlerische  Technik 
ist  nicht  in  der  Art  lehrbar,  wie  es  eine 
auf  Verstandsregeln  beruhende,  blofs  »hand- 
werkliche« Tätigkeit  ist  Sie  ist  eben 
wesentlich  die  Sache  eines  Talents,  das  in 
Wahrheit  nur  durch  das  praktische  Beispiel 
eines  künstlerischen  Darstellens  anger^ 
und  erzogen  werden  kann.*) 

Schon  die  einfachste  Übersetzung  eines 
Natureindruckes,  wie  sie  in  den  ersten 
Stadien  des  Kunstunterrichts  verlangt  wird, 
schon  die  einfachste  »Naturstudie«,  wenn 
sie  ist,  was  sie  sein  soll,  setzt  eine  solche 
Begabung  voraus.  Natürlich  kann  von 
einem  Lehren  in  dem  bezeichneten  Sinne 
erst  recht  nicht  die  Rede  sein,  wenn  es 
sich  im  weiteren  Verlaufe  der  künstlerischen 
Erziehung  darum  handelt,  auf  die  produk- 
tive Tätigkeit  des  Schülers  anregend  ein- 
zuwirken und  ihm  höhere  Kunstforderungen 
zum  Bewufstsein  zu  bringen.  Mit  dem 
lebendigen  Beispiel,  das  ihm  ein  schaffender 
Meister  gibt,  indem  er  ihm  Einblick  in  die 
Entstehung  seiner  Werke  gewährt,  wird 
sich  dann  vor  allem  auch  der  Hinweis 
auf  bedeutende  Vorbilder  aus  der  Kunst 
früherer  Epochen  verbinden  müssen.  Das 
Studium,  auch  das  Kopieren  solcher  Werke 
wird  allezeit  zu  den  wichtigsten  Mitteln 
höherer  Kunstbildung  gehören. 

Die  dritte  der  bildenden  Künste,  die 
Architektur,  ist  nicht  in  demselben  Sinne, 
wie  Malerei  und  Plastik,  darstellende  Kunst 
Was  sie  ausdrückt,  sind  nicht  Vorstellungen, 
wie  sie  für  die  Malerei  und  Plastik  aus 
der  Naturanschauung  erwachsen;  sie  hat 
keine  bestimmten  Vorbilder  in  der  Natur. 
Die  künstlerische  Idee,  die  sie  zum  Aus- 
druck bringt,  ergibt  sich  ihr  aus  dem  prak- 

•)  S.  Vischer,  Ästhetik,  III,  88,  97  f. 


tischen  Zweck,  dem  sie  in  der  »Raumge- 
staltung«, in  der  auf  geometrischen  Formen 
und  statischen  Gesetzen  beruhenden  Ge- 
staltung raumumschliefsender  Gebilde  dient. 
In  den  mathematischen  Gesetzen  der  Statik 
hat  die  bauliche  Konstruktion  eine  streng 
wissenschaftliche  Grundlage.  Die  Erhöhung 
der  zweckmäfsigen  baulichen  Form  zur 
künstlerischen,  zur  symbolisch  bedeutsamen 
ist  das  Werk  der  architektonischen  Phantasie, 
des  architektonischen  Gefühls.  Anregung 
und  Anleitung  zu  eigentlich  künstlerischem 
Schaffen  kann  auch  hier  nur  das  praktische 
Beispiel  geben  und  das  Studium  bedeu- 
tender geschichtlicher  Kunstformen. 
*  • 
« 

Die  Organisation  des  Unterrichts  ist 
gegenwärtig  an  allen  deutschen  Kunstaka- 
demien im  wesentlichen  dieselbe;  im  all- 
gemeinen gründet  sie  sich  auf  die  Prin- 
zipien, von  denen  die  Reformbew^ung  im 
deutschen  Akademiewesen  in  der  ersten 
Hälfte  des  19.  Jahrhunderts  ausging. 

Die  Unterrichtsform  ist  die  zweifache 
des  Klassen-  und  Atelierunterrichts.  Der 
schulmäfsige,  aus  einer  Reihe  aufeinander 
folgender  Kurse  bestehende  Klassenunter- 
richt umfafst  die  für  die  drei  bildenden 
Künste  fundamentalen  Unterrichtszweige, 
die  grundlegende  Unterweisung  im  Zeich- 
nen, Malen,  Modellieren  und  den  Unter- 
richt in  den  dazu  gehörigen  Hilfswissen- 
schaften, aufserdem  den  Unterricht  in  Kunst- 
und  Literaturgeschichte.  Für  die  oberste 
Stufe  der  künstlerischen  Ausbildung  sind 
die  akademischen  Ateliers  bestimmt;  in  den 
»Meisterateliers«  für  Baukunst,  Plastik, 
Malerei  und  die  graphischen  Künste  soll 
der  Schüler  Gelegenheit  finden,  unter  der 
Leitung  eines  Meisters  zu  selbständiger 
künstlerischer  Tätigkeit  überzugehen.*) 

•)  Ähnlich  ist  die  Pariser  6co\t  des  beaux 
arts  organisiert:  »L'ecole  comprend:  1.  les 
cours  oraux  (über  Anatomie,  Perspektive,  all- 
gemeine Geschichte,  Kunst-  und  Literatur- 
geschichte usw.),  2.  l'ecole  proprement  dite, 
divis^e  en  trois  sections,  savoir:  peinture,  sculp- 
ture  et  architecture.  A  la  section  de  peinture 
se  rattache  la  gravure  en  taille-douce,  ä  la 
section  de  sculpture  la  gravure  en  m6dailles 
et  en  pierres  fines,  3.  des  atelieis:  trois  ateliers 
de  peinture,  trois  at.  de  sculpture,  trois  at. 
d'architecture,  un  atelier  de  gravure  en  taille- 
douce,  un  atelier  de  gravure  en  medailles  et 
en  pierres  fines.«  Reglement  de  1898,  Paris, 
Librairie  Delalain  khres. 
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Die  Gründung  solcher  Ateliers  gehörte 
wie  bemerkt,  bereits  in  den  Plan  der  von 
Cornelius  angebahnten  Reform  der  akademi- 
schen Einrichtungen;  durch  sie  sollte,  wie 
In  den  erwähnten  Worten  Niebuhrs  gesagt 
ist,  eine  Art  Vereinigung  der  ursprüng- 
lichen Form  der  künstlerischen  Erziehung, 
der  Werkstatterziehung  mit  der  akademi- 
schen hergestellt  werden.  Man  ging  dabei 
von  dem  zweifellos  richtigen  Gedanken 
aus,  dafs  ein  ähnliches  persönliches  Ver- 
hältnis zwischen  Meister  und  Schüler,  wie 
es  bei  der  Werkstatterziehung  bestanden 
hatte,  für  die  oberste  Stufe  des  Kunstunter- 
richts allein  zweckmälsig  und  fruchtbringend 
sei.  In  dem  Stadium  der  Ausbildung,  wo 
der  Schüler  befähigt  ist,  zu  selbständiger 
künstlerischer  Tätigkeit  fortzuschreiten,  wird 
für  ihn  der  Wert  eines  solchen  Verhält- 
nisses vor  allem  darin  bestehen,  dafs  es 
ihm  möglich  macht,  mit  der  ganzen  Schaffens- 
weise des  Meisters  eine  unmittelbare  leben- 
dige Fühlung  zu  gewinnen.  Allerdings 
kann  er  gerade  bei  einem  solchen  Ver- 
hältnis leicht  unter  einen  derartigen  Ein- 
flufs  des  Meisters  geraten,  dafs  er  gänz- 
lich in  dessen  Anschauungs-  und  Dar- 
stellungsart hineingedrängt  wird.  Ist  in 
ihm  ein  kräftiges  Talent  individueller  Art, 
so  wird  er  sich  vom  Meister  nur  aneignen, 
was  der  Entwicklung  dieses  Talents  dienlich 
ist  Die  Möglichkeit,  auf  die  Individualität 
des  Schülers  bei  den  Anfängen  selbständiger 
Kunstübung  fördernd  einzuwirken,  ist  für 
den  Meister  ohne  Zweifel  nur  bei  einem 
derartigen  persönlichen  Verhältnis  zum 
Schüler  gegeben. 

Häufig  ist  bei  den  vielfachen  Erörte- 
rungen, die  die  Frage  des  akademischen 
Kunstunterrichts  immer  von  neuem  hervor- 
gerufen hat,  eine  noch  entschiedenere  An- 
näherung der  akademischen  Einrichtung  an 
das  »persönliche  Prinzip«  der  alten  Werk- 
statterziehung verlangt  worden;  man  ver- 
langte, dafs  statt  des  Klassenunterrichts,  der 
immer  der  Gefahr  des  »Uniformierens« 
ausgesetzt  sei,  der  Atelierunterricht  zum 
Hauptteil  des  Unterrichts  gemacht  werde. 
Sicher  jedoch  liegt  in  der  Form  des 
Klassenunterrichts  nichts  Zweckwidriges,  so 
lange  der  Schüler  noch  nicht  zu  selbstän- 
digem Arbeiten  befähigt  ist,  so  lange  er 
sich  mit  Studien  von  allgemeiner  grund- 
l^ender  Bedeutung   zu    beschäftigen   hat. 


Freilich  wird  es  Aufgabe  des  Lehrenden 
sein,  schon  bei  diesem  vorbereitenden,  zu- 
nächst die  allgemeinen  Voraussetzungen 
künstlerischer  Tätigkeit  betreffenden  Unter- 
richt die  Regungen  besonderer  Begabung, 
das  Aufkeimen  des  Individuellen  im  Schüler 
sorgfältig  zu  beachten  und  seine  Unter- 
weisung danach  zu  bestimmen.  Die  Ge- 
fahr des  Uniformierens,  die  ja  bei  jeder 
Art  des  schulmäfsigen,  einer  gröfseren  An- 
zahl von  Schülern  gemeinschaftlich  erteilten 
Unterrichts  vorhanden  ist,  wird  das  päda- 
gogische Talent  auch  innerhalb  dieser 
Unterrichtsform  zu  vermeiden  wissen;  alles 
wird  auf  die  Persönlichkeit  des  Lehrenden 
ankommen. 

Die  allgemeinen,  für  den  Kunstunterricht 
jetzt  mafsgebenden  Grundsätze  stehen  im 
nächsten  Zusammenhang  mit  der  Abwendung 
von  dem  Dogmatismus,  dem  die  Richtung 
der  neuklassizistisch-romantischen  Periode 
zuletzt  verfallen  war.  Man  darf  behaupten, 
dafs  das  Bestreben,  alles  Konventionelle 
vom  Unterricht  fem  zu  halten,  alles  zu 
vermeiden,  was  das  Naturgefühl  im  Schüler 
lähmen  kann,  die  g^:enwärtige  Kunst- 
pädagogik beherrscht 

Von  den  besonderen  Unterrichtszweigen 
ist  in  neuerer  Zeit  namentlich  das  Zeichnen 
nach  der  Antike  und  das  Zeichnen  nach 
Gipsabgüssen  Gegenstand  mannigfacher 
Erörterungen  gewesen.  Hinsichtlich  des 
Zeichnens  nach  der  Antike  ist  jetzt  die 
Überzeugung  wohl  allgemein,  dafs  es  nicht 
schon  in  die  Anfänge  des  Zeichenunter- 
richts gehört,  wohin  es  früher  in  den  Aka- 
demien verleg  war,  dafs  das  künstlerische 
Gefühl  des  Schülers  schon  bis  zu  einem 
gewissen  Grad  entwickelt  sein  müsse,  be- 
vor das  Zeichnen  nach  der  Antike  seine 
erzieherische  Wirkung  äufsern  könne.  Für 
das  Wesen  des  antiken  Formenstils  kann 
der  Anfänger  ja  doch  kein  wirkliches  Ver- 
ständnis haben;  das  trockne  Stilisieren  der 
Natur  in  den  alten  akademischen  »Akt- 
zeichnungen« war  wesentlich  eine  Folge 
des  vorzeitigen  verständnislosen  Kopierens 
der  Antike.  —  Das  Zeichnen  nach  Gips 
—  meist  ist  das  Zeichnen  nach  der  Antike 
auch  ein  Zeichnen  nach  Gips  — ,  das 
grofsenteils  in  den  unteren  Akademieklassen 
geübt  wird,  ist  von  verschiedenen  Seiten 
sehr  energisch  t>ekämpft  worden,  mit  be- 
sonderer Entschiedenheit  von  Georg  Hirth 
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in  dai  »Ideen  über  Zeichenunterricht« 
(4.  Aufl.  1894,  S.  9  ff.).  In  den  Gutachten, 
die  eine  Anzahl  hervorragender  Künstler 
auf  Veranlassung  der  Zeitschrift  »Gegen- 
wart« (1897,  Nr.  13—16)  über  das  Zeichnen 
nach  Gips  abgegeben  hat,  ist  die  Frage  in 
verschiedenem  Sinne  beantwortet  worden. 
Richtig  wird  sein,  dafs  bei  der  leblosen 
Stumpfheit  des  Gipsmaterials  eine  lang 
andauernde  Beschäftigung  mit  solchem 
Zeichnen  das  Gefühl  für  lebendige  Formen, 
das  Naturgefühl,  besonders  auch  den 
Farbensinn  schädigen  kann.  Auf  die  päda- 
gogischen Vorteile  dieses  Zeichnens  weisen 
einige  der  erwähnten  Gutachten  hin. 

Den  Anfang  beim  Zeichenunterricht 
macht  das  Kopieren  von  Zeichenvorlagen, 
da  es  sich  für  den  Schüler  ja  zunächst 
darum  handelt,  die  Mittel  kennen  zu  lernen, 
durch  welche  die  natürlichen  Formen  auf 
der  fläche  darzustellen  sind.  Leonardo 
sagt:  »Der  Maler  soll  zuerst  die  Hand  ge- 
wöhnen, indem  er  Zeichnungen  von  guter 
Meisterhand  kopiert  Hat  er  sich  diese 
Gewöhnung  unter  seines  Meisters  Leitung 
angeeignet,  so  soll  er  sich  nachher  im  Ab- 
zeichnen guter  rund-erhabener  Dinge  üben.« 
(Traktat,  übersetzt  von  Ludwig,  I,  S.  51, 
Nr.  63.)  Die  Facsimile-Nachbildungen,  die 
wir  jetzt  von  Handzeichnungen  bedeutender 
alter  Meister  besitzen,  bieten  für  den  künst- 
lerischen Zeichenunterricht  Vorlagen  der 
vorzüglichsten  Art.  —  Die  Hauptaufgaben 
des  vorbereitenden  Unterrichts  für  Malerei 
und  Plastik  liegen  in  der  Leitung  der 
durch  mehrere  Kurse  fortschreitenden 
Übungen  im  Zeichnen,  Malen  und  Mo- 
dellieren nach  der  Natur.  Nebenher  gehen 
Übungen,  die  auf  Anregung  der  erfin- 
derischen Begabung  gerichtet  sind,  Übungen 
im  Entwerfen  und  Komponieren. 

Von  besonderer  Wichtigkeit  sind  die 
Shidien,  durch  die  ein  Verständnis  geweckt 
werden  soll  für  das  Zusammenwirken  der 
bildenden  Künste,  für  künstlerische  Auf- 
gaben, bei  denen  sich  Architektur,  Malerei 
und  Plastik  zu  einheitlicher,  harmonischer 
Wirkung  verbinden  sollen.  Den  Architekten 
sollen  diese  Studien  mit  den  Anforderungen, 
die  sich  für  solche  Aufgaben  aus  der  Natur 
der  Malerei  und  Plastik  ergeben,  vertraut 
nuchen,  den  Maler  und  Bildhauer  mit  den 
hierbei  in  Betracht  kommenden  Gesetzen 
der  Architektur.    In  der  Pariser  ecole  des 


beaux  arts  sind  zu  diesem  Zweck  besondere 
Studienkurse  eingeführt  unter  dem  Titel 
etudes  de  composition  decorative:  »Les 
etudes  consistent  en  des  exercices  de  com- 
position decorative  qui  sont  l'application 
des  etudes  simultanees  des  trois  arts" 
(R^lement  von  1898).  In  Rücksicht  auf 
die  Bestrebungen,  die  sich  g^:enwärtig  im 
Gebiet  der  dekorativen  Künste  zeigen,  wird 
man  solchen  Studien  eine  besondere  Auf- 
merksamkeit zuwenden  müssen.  Auch  be- 
stehen jetzt  an  den  meisten  deutschen  Aka- 
demien besondere  Lehrämter  für  die  dekora- 
tiven Künste,  die  zugleich  das  Gebiet  sind, 
auf  dem  sich  Kunst  und  Kunsthandwerk 
verbinden. 

Nach  den  Zielen,  die  der  akademische 
Kunstunterricht  verfolgt,  sind  die  Be- 
dingungen zu  bemessen,  unter  denen 
Schüler  in  die  Akademien  Aufnahme  finden. 
Der  Aufzunehmende  hat  durch  Arbeiten 
verschiedener  Art,  Zeichnungen  Skizzen  u.s.f. 
den  Beweis  einer  genügenden  Befähigung 
zu  dem  künstlerischen  Studium  zu  erbringen. 
Mit  Recht  hat  man  in  dieser  Beziehung  in 
neuerer  Zeit  auf  eine  wesentliche  Ver- 
schärfung der  Aufnahmebedingungen  Be- 
dacht genommen.  —  Die  Anforderungen, 
die  hinsichtlich  der  allgemeinen  Bildung 
an  den  Aufzunehmenden  gestellt  werden, 
sind  an  den  verschiedenen  deutschen  Aka- 
demien nicht  völlig  übereinstimmend:  an 
der  Berliner  Akademie  wird  eine  allgemeine 
Bildung  verlangt,  die  zum  einjährigen  frei- 
willigen Militärdienst  berechtigt,  an  der 
Dresdner  eine  solche,  die  durch  die  Reife 
für  die  Obertertia  eines  Gymnasiums  oder 
die  entsprechende  Klasse  einer  Realschule 
oder  durch  die  Absolvierung  höherer 
Bürgerschulen  erreicht  wird.  Von  diesen 
Erfordernissen  kann  ausnahmsweise,  in  dem 
Fall  einer  besonders  entschieden  ausge- 
sprochenen künstlerischen  Begabung  ab- 
gesehn  werden. 

Von  den  an  den  Akademien  eingeführten 
wissenschaftlichen  Vorträgen  haben  die  über 
Kunstgeschichte  vor  allem  die  Aufgabe, 
dem  Schüler  ein  lebendiges  Bild  der  grofsen 
Künstlerpersönlichkeiten  früherer  Zeitalter 
zu  geben,  zu  zeigen,  wie  sie  aus  dem 
Geist  ihrer  Zeit  und  ihres  Volkes  hervor- 
wuchsen und  worin  ihre  Bedeutung  für 
alle  Zeiten  beruht.  Auf  den  Zusammen- 
hang,  der  zwischen  der  Kunst   und   dem 
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gesamten  geistigen  Leben  einer  Geschichts- 
epoche besteht,  icönnen  die  Vorträge  über 
Literatur-  und  allgemeine  Kulturgeschichte 
noch  besonders  hinweisen;  sie  sind  zu- 
gleich für  die  Erweiterung  der  allgemeinen 
Bildung  der  Schüler  bestimmt. 

Im  Text  nicht  erwähnte  deutsche 
Kunstakademien  und  Kunstschulen: 

In  Berlin:  Königliche  Kunstschule, 
hervorgegangen  aus  der  Verschmelzung 
der  ursprünglich  mit  der  königl.  Akademie 
der  Künste  verbundenen,  von  Friedrich 
Wilhelm  IL  1792  gegründeten  Kunst-  und 
Gewerkschule  und  der  allgemeinen  Zeichen- 
schule; sie  besteht  aus  zwei  Abteilungen, 
einer  Vorschule  für  die  Kunstakademie  und 
«iner  Vorschule  für  die  Lehranstalt  des 
Kunstgewerbemuseums  in  Berlin. 

In  Breslau:  Königliche  Kunstschule, 
1876  aus  der  seit  dem  1 8.  Jahrhundert  be- 
stehenden Kunst-,  Bau-  und  Handwerks- 
schule zu  einer  höheren  Lehranstalt  um- 
gewandelt. 

In  Königsberg:  Königliche  Kunstaka- 
demie, 1845  gegründet 

In  Stuttgart:  Königliche  Kunstschule, 
g^;ründet  1829,  neu  organisiert  1867. 

In  Karlsruhe:  Grofsherzogliche  badische 
Kunstschule,  errichtet  1854. 

In  Weimar:  Grofsherzogliche  sächsische 
Kunstschule,  gegründet  1858.  (Revid.  Statut 
von  1887.) 

In  Leipzig:  Königliche  Kunstakademie 
(und  Kunstgewerbeschule),  1764  gestiftet 
vom  Kurfürsten  Friedrich  Christian  unter 
Leitung  von  Hagedoms;  1871  reorganisiert 
mit  Betonung  der  Interessen  des  Leipziger 
Kunstgewerbes. 

In  Frankfurt  a.  M.:  Kunstschule,  1817 
gestiftet  als  Lehranstalt  des  Städelschen 
Kunstinstitutes. 

Literatur:  Zur  Ergänzung  der  im  Text 
gegebenen  literarischen  Nachweise:  v.  Stengel, 
Wörterbuch  des  deutschen  Verwaltungsrecht, 
1890,  I,  888  ff.  -  Vischers  Ästhetik,  III,  88-98, 
103—111.  —  Herrn.  Orimm,  Die  Akademie  der 
Künste  und  das  Verhältnis  der  Künstler  zum 
Staat.  Berh"n  1859.  —  Dobbert,  Kunstunter- 
richt in  alter  Zeit  (in  den  -Reden  und  Auf- 
sätzen kunstgeschichtlichen  lnhalts<.  1900). 
Dresden.  H.  Lücke. 


Kunstunterricht  am  Gymnasium 

1.  Name  und  Wesen.  2.  Notwendigkeit 
des  Kunstunterrichtes  und  seine  Ziele.  3. 
Geschichte.  4.  Methode,  a)  Beschränkung 
des  Kunstunterrichtes,  b)  Benutzung  anderer 
Unterrichtsstunden,  c)  Verhältnis  zwischen 
Anschauungsunterricht  und  Kunstunterricht. 
d)  der  eigenthche  Kunstunterricht,  e)  Stoff- 
verteilung, f)  der  zusammenfassende  Unter- 
richt in  Operprima. 

1.  Name  und  Wesen.  Der  Name  Kunst- 
unterricht ist  viel  zu  weit  für  das,  was  er 
bezeichnen  soll  und  in  der  Regel  be- 
zeichnet Zunächst  beschränkt  er  sich  auf 
die  bildende  Kunst,  hat  es  aber  auch  hier 
nicht  mit  Anleitung  zu  praktischen  Übungen 
zu  tun,  sondern  blofs  mit  Betrachtung  der 
Kunstwerke.  In  nähere  Beziehung  soll  er 
freilich  zu  dem  Zeichenunterricht  gebracht 
werden.  Von  der  Kunstgeschichte  unter- 
scheidet er  sich  dadurch,  dafs  er  nicht  not- 
wendigerweise den  historischen  Faden  fest- 
hält, und  dafs  er  auf  Vollständigkeit  ver- 
zichtet, wenn  er  auch  seinen  Stoff  teilweise 
der  Kunstgeschichte  entnimmt.  Andrer- 
seits hat  er  Beziehung  zur  Ästhetik,  unter- 
scheidet sich  aber  besonders  dadurch  von 
ihr,  dafs  er  nicht  systematisch  vorgeht, 
sondern  ästhetische  Fragen  nur  bei  Gelegen- 
heit erörtert  Den  meisten  Stoff  entnimmt 
er  aus  der  Denkmälerkunde,  nur  dafs  er  in 
keiner  Weise  Vollständigkeit  anstrebt  und 
sich  bei  der  Auswahl  von  gewissen  unter- 
richtlichen Grundsätzen  leiten  läfst  Dies 
hat  er  mit  dem  Anschauungsunterrichte 
gemein,  von  dem  wir  ihn  weiter  unten 
begrifflich  scheiden  werden.  Wir  verstehen 
unter  Kunstunterricht  denjenigen  Unterricht 
der  die  Schüler  mit  einer  Anzahl  nach  ge- 
wissen Grundsätzen  ausgewählter  Kunst- 
denkmäler dem  Inhalte  und  der  Form  nach 
bekannt  macht  in  der  Absicht  teils  bei 
ihnen  Genufsfähigkeit  für  das  Schöne  zu 
entwickeln,  teils  ihr  Verständnis  für  Kultur- 
geschichte zu  vertiefen. 

2.  Notwendigkeit  des  Kunstunter- 
richtes und  seine  Ziele.  Die  Notwendig- 
keit des  Kunstunterrichtes  wird  heute  kaum 
noch  von  einer  Seite  ernstlich  bestritten 
und  kann  demnach  kürzer  erörtert  werden. 
Ja  man  beschränkt  diesen  Unterricht  jetzt 
auch  nicht  mehr  auf  die  höheren  Schulen, 
mit  denen  wir  uns  hier  ausschliefslich  be- 
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schäftigen  wollen.  Wir  werden  uns  sogar 
auf  die  Gymnasien  beschränken,  weil  wir 
nur  hier  Erfahrungen  selbst  gesammelt, 
Vertreter  von  anderen  höheren  Schul- 
gattungen aber,  mit  Ausnahme  der  Mädchen- 
schulen (s.  d.  Art.),  und  jüngst  der  Ober- 
realschule (»Kunst  und  Oberrealschule« 
Schmidt  in  Marburg  a.  d.  Lahn)  von  sich 
über  diesen  Unterricht  nur  wenig  geäufsert 
haben. 

Wir  sind  es  unsem  Schülern  schuldig, 
dafs  sie  von  den  Völkern,  mit  denen  sich 
das  Gymnasium  hauptsächlich  beschäftigt, 
d.  h.  den  klassischen  Völkern,  nicht  nur  den 
äufseren  Entwicklungsgang  kennen  lernen 
und  nicht  nur  vereinzelte  Literaturdenk- 
mäler, sondern  möglichst  alle  Betätigungen 
ihrer  Volkspersönlichkeit.  Bei  keinem  Volke 
aber  ist  die  Begabung  für  künstlerische 
Gestaltung  und  die  Neigung,  erhabene 
Denkmäler  zu  schaffen,  gröfser  gewesen 
als  bei  den  Griechen.  Wir  würden  also 
unsere  Aufgabe,  unsere  Schüler  mit  dem 
Griechentum  vertraut  zu  machen,  sehr  un- 
vollkommen lösen,  wenn  wir  ihnen  nicht 
eine  Kenntnis  der  charakteristischen  oder 
durch  Schönheit  hervorragenden  Kunst- 
denkmäler der  Griechen  vermittelten.  Das- 
selbe gilt  in  beschränktem  Mafse  von  den 
Römern.  Aber  auch  die  Denkmäler  der 
Völker  späterer  Zeiten  sollen,  soweit  der 
Gymnasialunterricht  sonst  näher  mit  ihnen 
bekannt  macht,  beachtet  werden,  besonders 
natürlich  die  unsers  eignen  Volkes. 

Andrerseits  darf  sich  die  Schule  der  Auf- 
gabe nicht  entziehen,  den  Sinn  für  die 
Schönheit  der  Form  bei  ihren  Zöglingen  zu 
entwickeln,  aus  mehreren  Gründen.  Kaum 
eine  Freude  ist  reiner  und  beglückender 
als  die  am  Schönen,  aber  nur  der  kann 
sie  empfinden,  dem  das  Verständnis  dafür 
eröffnet  ist  Wie  nun  ein  schönes  Musik- 
stück, ein  schönes  Gedicht  nur  den  er- 
freut, der  die  geeignete  Vorbildung  dazu 
hat,  so  redet  ein  Werk  der  bildenden  Kunst 
auch  nur  zu  demjenigen,  der  seine  Sprache 
.  versteht  Es  ist  ein  Irrtum,  zu  glauben, 
dafs  man  der  nicht  vorgebildeten  Jugend 
ein  Kunstwerk  nur  stumm  vorzul^en 
brauche,  wenn  man  eine  Wirkung  auf  ihre 
Seelen  erreichen  wolle.  Das  trifft  höchstens 
bei  einzelnen,  besonders  veranlagten  Kindern 
zu;  die  meisten  bedürfen  der  Anleitung 
zum  Verständnis  der  Sprache  der  Kunst 


In  unserm  Zeitalter,  das  durch  seinen  Reich- 
tum an  materiellen  Gütern  soviele  zu  nie- 
drigem Genüsse  verführt,  ist  es  eine  hohe 
Pflicht  der  Schule,  ihre  Zöglinge  mit  dieser 
Sprache  vertraut  und  somit  sie  empfänglich 
zu  machen  für  die  reine  Freude  an  der 
Kunst,  aus  der  obendrein  eine  verstärkte 
Freude  an  der  Natur  hervorgeht  Diese 
Empfänglichkeit  für  das  Schöne  ist  noch 
aus  einem  andern  Grunde  sehr  wichtig. 
Die  Schüler  der  Gymnasien,  aber  auch 
anderer  höherer  Schulen,  sind  berufen, 
später  eine  höhere  oder  niedere  leitende 
Stellung  einzunehmen.  Viele  werden  der- 
einst über  wichtige  Fragen  auf  dem  Ge- 
biete der  Kunst  mit  zu  entscheiden  haben. 
Nun  besteht  auf  diesem  Gebiete  ein  reger 
Wettstreit  unter  den  Kulturvölkern.  Welches 
die  erste  Stelle  erringt,  hängt  ja  nun  gewifs 
zum  grofsen  Teile  von  der  Begabung  ab, 
mit  der  die  führenden  Künstler  eines  Volkes 
ausgestattet  sind,  zum  grofsen  Teil  aber 
von  den  Männern,  die  in  Sachen  der  Kunst 
kraft  ihres  Amtes  ein  gewichtiges  Wort  zu 
sprechen  haben.  Sint  Maecenates,  non 
deerunt,  Flacce,  Marones.  Hat  nun  auch 
das  bekannte  Wort:  »Wem  Gott  ein  Amt 
gibt,  dem  gibt  er  auch  den  Verstand,«^ 
sicherlich  einige  Berechtigung,  so  ist  doch 
nicht  jeder  zum  Mäcenas  geboren.  Des- 
halb ist  es  die  höhere,  wie  auch  die  nie- 
dere Schule  ihrem  Volke  schuldig,  den 
schlummernden  Keim  von  Kunstsinn  bei 
ihren  Zöglingen  zu  erwecken  und  soweit 
als  möglich  zu  entwickeln.  Dies  geschieht, 
indem  sie  ihnen  schöne  Denkmäler  vor- 
führt und  diese  zu  befaachten  anleitet. 

Hierdurch  fördert  die  Schule  gleich- 
zeitig die  Erreichung  eines  andern  Zieles, 
das  sie  ohne  Zweifel  auch  zu  verfolgen 
hat,  nämlich  ihre  Schüler  zu  befähigen,  die 
Sinnesorgane  gehörig  zu  brauchen.  Denn 
das  Vermögen,  das  Schöne  zu  sehen,  ist 
zwar  nicht  gleich  der  Fähigkeit,  überhaupt 
klar  und  richtig  zu  sehen,  setzt  diese  aber 
voraus.  Wer  die  Länge  und  Lage  der 
Linien,  die  Wirkungen  der  Perspektive,  der 
Beleuchtung  und  der  Farbengebung  zu 
sehen  sich  gewöhnt  hat,  der  wird  auch  in 
den  gemeinen  Dingen  des  Lebens  richtiger 
sehen  als  Leute  mit  ungebildetem  Auge. 
Der  Kunstunterricht  wird  also  dem  oft,  be- 
sonders von  Professoren  der  Naturwissen- 
schaften und  Medizin  geäulserten  Vorwurf 
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begegnen,  dafs  die  auf  Gymnasien  gebildeten 
Schüler  nicht  sehen  könnten. 

3.  Geschichte  des  Kunstuntcrrichtes. 
Der  Kunstunterricht  ist  noch  sehr  jung, 
wahrscheinlich,  weil  es  früher  schwer  war, 
die  Abbildungen  zu  beschaffen,  ohne  die 
er  nicht  erteilt  werden  kann.  Die  erste 
Anregung  hat  meines  Wissens  Bernhard 
Stark  im  Jahre  1848  gegeben  durch  ein 
Schriftchen:  »Kunst  und  Schule.  Zur 
deutschen  Schulreform«,  Jena,  Fromann. 
Es  wurde  später  umgearbeitet  und  erweitert 
zu  den  »Vorträgen  und  Aufsätzen  aus 
dem  Gebiete  der  Archäologie  und  Kunst- 
geschichte« (herausg^eben  von  Dr.  Gott- 
fried Kinkel,  Leipzig,  Teubner,  1 880).  Eben- 
falls 1 848  erschien  in  Oldenburg  im  Schulze- 
schen Verlage  (Vorrede  vom  9.  März  1848) 
die  »Vorschule  zur  bildenden  Kunst  der 
Alten«  von  fr.  Hermann  Hettner  in  Heidel- 
berg. Aber  diese  Schriften  blieben  un- 
beachtet im  Sturme  der  Zeit  Dann 
wiesen  Leute  wie  Gerhard,  Springer,  Piper 
auf  die  Notwendigkeit  hin,  auf  den  ge- 
lehrten Schulen  auch  die  Kunstwerke  zu 
berücksichtigen.  Aber  erst  Th.  Rumpel  ge- 
lang es,  durch  seine  Programmschrift: 
»Über  die  Benutzung  antiker  Bildwerke  im 
Gymnasialunterrichte«,  Gütersloh  1868,  und 
seine  fast  gleichzeitig  erschienenen  »Kleinen 
Propyläen«  die  Aufmerksamkeit  in  weiteren 
Kreisen  auf  diese  Sache  zu  lenken.  Jedoch 
erst  in  der  ersten  Hälfte  der  70  er  Jahre, 
zu  der  Zeit,  da  das  deutsche  Reich  durch 
seine  Ausgrabungen  in  Olympia  und  be- 
sonders durch  die  Auffindung  des  Hermes, 
der  griechischen  Kunst  die  Beachtung 
weiterer  Kreise  zugewandt  hatte,  entstand 
ein  lebhafteres  Interesse  für  diesen  Unter- 
richt. E)amals  traten  Bruno  Meyer,  Blümner, 
Zelter,  Schlie,  Ziemssen  (s.  Literatur)  für  die 
Einführung  der  Schüler  in  das  Verständnis 
der  bildenden  Künste  öffentlich  ein,  und 
die  Westfälische  Direktorenversammlung, 
d.  h.  die  Versammlung  der  Direktoren  der 
Gymnasien  und  Realschulen  der  Provinz 
Westfalen  stellte  den  Gegenstand  zur  Be- 
ratung. Indes  es  fehlte  noch  immer  an 
geeigneten  Büchern  und  Bildern,  die  dem 
Unterrichte  zu  Grunde  gelegt  werden 
konnten;  denn  Leitfäden  mit  Namenverzeich- 
nissen und  in  der  Luft  schwebenden  Ur- 
teilen sind  nicht  verwendbar.  Zur  rechten 
Zeit  erschien  daher  von  mir,  ohne  dafs  ich 


von  meinen  Vorgängern  weitgehende  Kunde 
gehabt  hätte,  das  Schriftchen:  »Gymnasium 
und  Kunst«  Eisenach,  Bacmeister  1877  und, 
nachdem  die  dankbar  begrüfsten  Kunst- 
historischen Bilderbogen  Seemanns  dem 
Mangel  an  billigen  Abbildungen  abgeholfen 
hatten,  im  Jahre  1880  meine  »Einführung 
in  die  antike  Kunst,«  ein  Atlas  mit  23 
Bildertafeln  und  einem  Textbuche,  das  in 
der  Hauptsache  aus  Denkmälerbeschreibung 
besteht,  denen  ästhetische  Erörterungen  und 
kunsthistorische  Betrachtungen  beigemischt 
sind  (die  3.  Auflage,  Leipzig  1901 ,  enthält  Text 
und  Bilder  in  einem  Bande).  Jetzt  wuchs 
das  Interesse  für  die  Berücksichtigung  der 
bildenden  Künste  im  Oymnaslalunterricht 
stärkeran.  Hübner-Trams,  Landien,  Blümner, 
Fischer,  Quhrauer,  Fr.  Müller,  Knoke,  Lupus 
traten  für  diesen  Unterricht  ein,  die  Preufsische 
und  die  Schlesische  Direktorenversammlung 
in  Stettin  (1880:  Kammer)  und  die  36. 
Philologenversammlung  in  Karlsruhe  (1883: 
Meyer)  beschäftigten  sich  mit  der  Frage. 
Da  traten  Ostern  1883  in  Preufsen  neue 
Lehrpläne  in  Kraft,  die  den  Unterricht  in 
den  alten  Sprachen  verkürzten.  Die  Hoff- 
nung, unter  dem  Dache  der  altsprachlichen 
Fächer  ein  bescheidenes,  aber  berechtigtes 
Dasein  führen  zu  können,  war  für  den  Kunst- 
unterricht vorläufig  dahin.  Aber  nicht  die 
Triebkraft  des  neuen  Unterrichtsfaches.  Man 
suchte  sich  in  die  gegebenen  Verhältnisse 
zu  schicken.  Von  neuem  liefsen  sich  ge- 
wichtige Stimmen  für  den  Kunstunterricht 
vernehmen,  so  H.  von  Brunn,  Baumeister; 
femer  H.  von  Guericke,  Quhrauer,  Fischer; 
auch  die  Münchener  Philologenversammlung 
bezeugte  grofses  Interesse:  da  erschienen 
in  Preufsen  wieder  neue  Lehrpläne  und 
Lehraufgaben,  die  von  Ostern  1892  ab 
einzuführen  waren,  und  wieder  wurde  durch 
neue  Beschränkung  des  altklassischen  Unter- 
richtes auch  der  Kunstunterricht  geschädigt; 
freilich  nicht  ausFeindschaft  oder  Verkennung 
seitens  der  Regierung;  denn  die  Berücksichti- 
gung der  Kunstdenkmäier  im  Unterrichte 
wurde  ausdrücklich  empfohlen.  Günstiger 
wurden  die  Verhältnisse,  als  durch  die 
preufsischen  Lehrpläne  von  1901  der  alt- 
klassische Unterricht  in  Preufsen  wieder 
etwas  erweitert  wurde.  In  diesen  Lehr- 
plänen wird  auch  die  Kunst  mit  ihren 
Schöpfungen  beachtet,  wenn  auch  mehr  unter 
den   Gesichtspunkten   der   Kunstgeschichte 
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und  der  Anschauung.  So  wird  im  deut- 
schen Unterrichte  der  obersten  Klassen  das 
Lesen  von  kunstgeschichtlichen  Stücken 
des  Lesebuchs  empfohlen  und  in  den  metho- 
dischen Bemerkungen  zu'  Latein  und  Grie- 
chisch die  Verwertung  von  künstlerisch 
wertvollen  Anschauungsmitteln,  wie  sie  in 
Nachbildungen  antiker  Kunstwerke  und 
in  sonstigen  Darstellungen  antiken  Lebens 
reichlich  vorli^en,  vorgeschrieben.  Die 
Betrachtung  und  Besprechung  der  Anschau- 
ungsmittel soll  aber  nicht  Selbstzweck  sein. 
Im  Geschichtsunterrichte  sollen  zur  Be- 
lebung der  historischen  Vorstellungen  cha- 
rakteristische Anschauungsmittel  verwendet 
werden. 

Dafs  sich  inzwischen  der  Kreis  der 
Kunstfreunde,  die  auch  bei  der  Jugend 
Freude  an  der  bildenden  Kunst  erwecken 
wollen,  ansehnlich  vermehrt  hatte,  läfst  die 
Fülle  der  im  beigegebenen  Literaturnach- 
weise aufgezählten  Schriften  erkennen.  Auch 
anscheinend  femer  liegende  Fächer  machen 
den  Anspruch  geltend,  zur  Kunsterziehung 
mit  beizutragen.  So  will  C  fiildebrandt 
(Progr.  Braunschweig  1897)  aufser  dem 
Zeichnen  auch  die  Naturkunde  und  die 
Geometrie  der  Sache  dienstbar  machen;  auf 
eine  Verbindung  mit  Naturkunde  weist  auch 
Steinw^  (Zeitschr.  f.  Gymnasialwesen  18QQ, 
S.  441)  hin;  mit  der  Erdkunde  will  Kling- 
hard  (Progr.  Altenburg  1896)  in  den  mitt- 
leren und  oberen  Klassen  die  Anschauung 
von  Kunstwerken  verknüpfen. 

Die  bayerische  und  die  österreichische 
Regierung  kommen  dem  allerorten  sich 
regenden  Bedürfnisse  entgegen  durch  Ver- 
öffentlichung von  Bildwerken  für  die  Schulen. 
Furtwängler  und  Urlichs  haben  im  Auftrage 
des  königl.  bayerischen  Staatsministeriums 
aus  der  grofsen  Sammlung  von  Brunn  und 
Bruckmann  eine  Auswahl  für  den  Schul- 
gebrauch herausgegeben  (München,  Bruck- 
mann, 50  Tafeln  itn  Formate  von  48:64  cm, 
in  5  Lieferungen  von  je  20  M)  und  die 
österreichische  Mittelschulkommission  hat 
Abbildungen  antiker  Kunstwerke  veröffent- 
licht (Wien,  k.  königl.  Lehr-  und  Versuchs- 
anstalt für  Photographie  und  Reproduktions- 
verfahren). In  Preufsen  scheint  man  einen 
ähnlichen  Weg  einschlagen  zu  wollen;  es 
sind  einige  schöne  Wandblätter  im  Auftrage 
der  Regierung  in  der  Verlagsanstalt  für 
Kunst  und   Wissenschaft  (Friedrich  Bruck- 


mann in  München)  für  die  Schulen  heraus- 
gegeben worden.  In  andrer  Weise  sorgt 
die  deutsche  Reichsregierung  .  für  Erweite- 
rung des  Kunstunterrichtes  durch  Abhal- 
tung der  archäologischen  Kurse,  zu  denen 
Gymnasiallehrer,  allerdings  in  beschränkter 
Zahl,  von  den  Einzelregierungen  entsandt 
werden.  Kürzere  Kurse  finden  in  Berlin 
und  in  Bonn — Trier  statt,  längere  führen 
durch  die  Hauptkunststätten  Italiens  (vergl, 
Dreinhöfer,  die  Archäologie  im  Gymnasial- 
unterrichte. Progr.  Nordhausen  1895). 
Ähnliche  Kurse  werden  seit  1892  von 
Bayern  und  Sachsen  in  München  und 
Dresden  veranstaltet  Aufserdem  veranstaltet 
die  Badische  Regierung  öfters  Reisen  von 
Gymnasiallehrern  nach  Griechenland,  deren 
Teilnehmern  sie  ansehnliche  Beihilfen  gibt 
(vergl.  Hilgard  im  »Humanistischen  Gym- 
nasium« 1892,  Heft  III).  An  den  lehr- 
reichen Reisen,  die  Prof.  Dr.  Dörpfeld  in 
Athen,  der  erste  Sekretär  des  Kaiserlich 
Deutschen  Archäologischen  Institutes  in 
Athen,  jährlich  mit  seinen  Zuhörern  nach 
den  wichtigsten  Stätten  griechischer  Kultur 
unternimmt,  haben  immer  schon  auch 
Gymnasiallehrer  teilnehmen  dürfen.  Alles 
dies  ist  dankenswert. 

Zu  besonderem  Danke  aber  ist  der 
Kunstunterricht  der  Firma  E.  A.  Seemann 
in  Leipzig  verpflichtet,  derselben  Firma, 
die  durch  die  Veröffentlichung  der  kunst- 
historischen Bilderbogen  überhaupt  diesen 
Unterricht  in  öffentlichen  Schulen  erst  er- 
möglicht hatte.  In  20  Lieferungen  von  je 
10  Blättern  im  Format  von  60:78  cm  hat 
sie  200  der  schönsten  Kunstblätter  mit 
Darstellungen  von  Baudenkmälern,  Skulptur- 
werken und  Gemälden  aus  der  alten,  neueren 
und  neuesten  Zeit,  jedes  Blatt  zu  dem 
billigen  Preise  von  1,50  M  geboten. 

Gute  Erläuterungen  sind  dazu  erschienen 
von  Dr.  G.  Wamecke,  auch  bei  Seemann. 

Aber  diese  »Wandbilder«,  die  als  Licht- 
drucke hergestellt  sind,  hat  der  Herausgeber 
selbst  noch  überboten  durch  die  »farbigen 
Kopien«.  Das  neu  entdeckte  Verfahren 
der  farbigen  Photographie  hat  er  sich 
dienstbar  gemacht  und  schon  viele  Gemälde 
in  schönen  Nachbildungen  zu  wunderbar 
billigem  Preise  geliefert  So  kostet  Tizian, 
der  Zinsgroschen,  Bildgröfse  25x33  cm, 
2  M;  Rembrandt,  Saskia,  Bildgröfse  30  x 
40  cm  5  M;  ebensoviel  die  Apostelbilder 
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von  Dürer  bei  einer  Gröfse  von  60x25  cm, 
Raffaels  Sixtina  bei  einer  Gröfse  von  60  x 
45  cm. 

Ebenfalls  preiswerte  >  Reproduktionen 
von  Meisterwerken  für  Schule  und  Haus« 
liefert  der  Leipziger  Schulbilder-Verlag  von 
F.  E.  Wachsmuth. 

Inzwischen  war  von  Hamburg  eine 
neue  Bewegung  ausgegangen :  das  Bestreben, 
nicht  nur  die  Schüler  der  Gymnasien  und 
ähnlichen  Schulen  an  der  »Kunsterziehung« 
teilnehmen  zu  lassen,  sondern  alle  Schichten 
des  Volks.  In  welch  eindringender  Weise 
dort  gearbeitet  wird,  zeigt  das  Buch 
*  Versuche  und  Ergebnisse  der  Lehrer- 
vereinigung für  die  Pflege  der  künstlerischen 
Bildung  in  Hamburg«.  Freunde  solcher 
Bestrebungen  versammelten  sich  aus  ganz 
Deutschland  im  Herbste  1901  in  Dresden 
zu  einem  »Kunsterziehungstage«,  wo  über 
folgende  Punkte  vorgetragen  und  verhandelt 
wurde:  Das  Wesen  der  künstlerischen  Er- 
ziehung, der  Deutsche  der  Zukunft,  das 
Kinderzimmer,  das  Schulgebäude,  der  >3C'and- 
schmuck,  das  Bilderbuch,  Zeichnen  und 
Formen,  die  Handfertigkeit,  die  Anleitung 
zum  Genufs  der  Kunstwerke,  die  Ausbildung 
der  Lehrer  in  den  Seminaren,  die  Vor- 
bildung der  Lehrer  auf  den  Universitäten. 

Vom  Kunstunterrichte  auf  den  Gym- 
nasien war  dort  nicht  die  Rede.  Immerhin 
kommen  die  dortigen  Verhandlungen  auch 
den  Gymnasien  zu  gute.  Das  Gymnasium 
umfafst  ja  neun  Schuljahre.  Es  nimmt  seine 
Schüler  als  Kinder  auf  und  entläfst  sie  als 
Jünglinge.  Dem  mufs  auch  der  Unterricht 
Rechnung  tragen.  Schon  Herbart  sagt 
(S.  I,  576  Anmerkung  in  der  Ausgabe  der 
pädagogischen  Schriften  von  O.  Willmann): 
»Die  Gymnasien  sind  Lehr-  und  Erziehungs- 
anstalten zugleich;  auf  ihnen  mufs  man 
eine  Zusammensetzung  aus  heterogenen 
Elementen  dulden.  .  .  .  Schon  daraus  folgt 
die  Notwendigkeit  verschiedener  Unterrichts- 
weisen auf  derselben  Schule.«  Das  Gym- 
nasium ist  in  den  unteren  Klassen  mehr 
Erziehungsanstalt  und  der  Unterricht  ist 
hier  nicht  wesentlich  verschieden  von  dem 
in  andern  Schulen;  er  mufs  also  methodisch 
sein.  In  den  oberen  Klassen  darf  er  sich 
mehr  durch  das  Unterrichtsfach  bestimmen 
lassen;  er  wird  systematischer.  Der  rein 
systematische  Unterricht  gehört  auf  die 
Universität. 


4.  Methode.  Mithin  kann  auch  die 
Behandlung  des  Kunstunterrichts  auf  den 
Gymnasien  verschieden  sein  in  den  unteren 
und  den  oberen  Klassen.  Soll  nun  auch 
hier  besonders  von  dem  Unterrichte  die 
Rede  sein,  der  dem  Gymnasium  eigentüm- 
lich ist,  also  dem  in  den  oberen  Klassen, 
so  soll  des  Unterrichts  in  den  unteren 
Klassen  doch  wenigstens  gedacht  werden. 

A.  Methode  des  Kunstunterrichtes  in 
den  unteren  Klassen.  Zweck  ist  hier  nicht, 
Kunstwissen  zu  erzeugen,  sondern  aus- 
schliefslich  das  künstlerische  Gefühl  zu 
wecken  und  auszubilden.  Dies  kann  er- 
reicht werden,  indem  den  Kindern  in  plan- 
voller Aufeinanderfolge  gröfsere  Bilder  zu 
längerer  Beh-achtung  an  die  Wand  gehängt 
werden.  Die  Bilder  müssen  so  ausgewählt 
sein,  dafs  die  Kinder  ihrem  Inhalte  Ver- 
ständnis entgegenbringen  und  sie  deshalb 
mit  Lust  ansehen.  Kleinen  Kindern  müssen 
mehr  Handlungen  als  Schilderungen  vor- 
geführt werden.  Gertrud  Caspari  hat  in 
Voigtländers  Verlag  in  Leipzig  hübsche 
Friese  und  Bilder  aus  der  Tier-  und  Kinder- 
welt herausgegeben,  die  den  Kleinen  gröfse 
Freude  machen.  Die  Landschaftsbilder,  die 
man  dann  zeigt,  müssen  tunlichst  zuerst 
die  Heimat  in  einfachen  Formen  wider- 
spiegeln, und  dann  erst  die  weitere  Welt. 
Für  Hamburg  ist  unter  Lichtwarks  Einflufs 
nach  dieser  Seite  hin  besonders  gut  ge- 
sorgt. Aber  auch  andere  Orte  kommen 
jetzt  nicht  mehr  in  Not,  seitdem  in  dem 
Verlage  von  B.  G.  Teubner  und  dem  von 
R.  Voigtländer  die  farbigen  Künstler- 
steinzeichnungen erschienen  sind.  Stufen- 
artig mufs  dann  die  Jugend  zu  dem  Ver- 
ständnisse reicherer  Bilder  emporgeführt 
werden.  Sehr  gut  führt  Artur  Seemann 
in  seinem  gehaltreichen  Schriftchen  »Bildende 
Kunst  in  der  Schule«  (Leipzig  1901)  aus, 
»dafs  jedes  Bild  für  das  Verständnis  des 
nächsten  eine  Art  Vorstufe  bilden  müsse«. 
Man  müsse  dem  Ungeübten  eine  Treppe 
bauen,  damit  er  den  Kulturberg  bequem 
hinaufsteige.  Die  Erziehung  zur  Genufs- 
fähigkeit  sei  nur  möglich  durch  eine  gröfse 
Reihe  kleiner  Stufen  oder  Steigerungen. 

Aber  die  Bilder  müssen  auch  be- 
sprochen werden.  Das  haben  auch  die 
Verleger  der  künstlerischen  Steinzeichnungen 
gefühlt  Denn  in  dem  einen  (dem  schwarzen) 
Verzeichnisse  der  Bilder  sind  zu  den  ein- 
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zelnen  Nummern  Inhaltsangaben  beigefügt 
Wie  Bilder  mit  Kindern  besprochen  wer- 
den sollen,  nicht  unter  Vorträgen,  sondern 
mit  Unterredungen,  hat  Lichtwark  zuerst 
gezeigt  in  seinen  »Übungen  in  der  Be- 
trachtung von  Kunstwerken«.  Hamburg 
1897.  Ihm  sind  gefolgt  Walter  Geisel, 
Wie  ich  mit  meinen  Jungens  Kunstwerke 
betrachte.  Glückstadt  in  Holstein  1904, 
und  P.  Quensel,  Meisterbilder  und  Schule«, 
Progr.  des  Seminars  in  Weimar,  1903. 
Einheitlichkeit  freilich  herrscht  über  die 
Methode  noch  nicht. 

B.  Methode  des  Kunstunterrichtes  in 
den  oberen  Klassen  höherer  Schulen.  Auch 
hier  wird  die  Methode  des  Kunstunterrichtes 
ganz  verschieden  sein,  je  nach  der  Zeit, 
die  ihm  gewidmet  werden  kann.  Ich  und 
andere  haben  denn  auch  je  nach  den  ver- 
schiedenen Zeitumständen  verschiedene  Vor- 
schläge gemacht,  wie  man  diesen  Unter- 
richt erteilen  könne.  Mir  ist  jeder  Weg 
recht,  wenn  er  nur  irgendwie  zum  Ziele 
führt  So  halte  ich  es  denn  auch  für  richtig, 
hier  nicht  nach  dem  besten  Wege  an 
sich  zu  suchen,  sondern  den  zu  beschreiben, 
der  mir  unter  den  jetzigen  Umständen  als 
der  zweckmäfsigste  erschienen  ist  Man 
darf  nicht  etwa  damit  rechnen,  dafs  einzelne 
Schulen  in  der  glücklichen  Lage  sind,  in 
der  Stadt  oder  gar  im  eigenen  Hause  eine 
gröfsere  eder  kleinere  Sammlung  von  Mo- 
dellen oder  Gipsabgüssen  zur  Verfügung 
zu  haben;  man  darf  nicht  an  den  glück- 
lichen Umstand  anknüpfen,  dafs  der  Heimats- 
ort schon  durch  sein  Stadtbild  zur  ersten 
Kunstbetrachtung  hinführt;  wir  müssen  an 
die  grofse  Mehrzahl  der  Gymnasien  denken, 
denen  solche  Mittel  nicht  oder  nur  spär- 
lich zur  Verfügung  stehen.  Eine  bestimmte 
Anzahl  von  Stunden,  die  regelmäfsig  die 
Jahre  hindurch  diesem  Unterricht  zu  wid- 
men wären,  dürfen  wir  nicht  beanspruchen. 
Wollen  wir  ihn  trotzdem  in  den  Rahmen 
des  vorgeschriebenen  Lehrplanes  einzufügen 
suchen,  so  müssen  wir  ihn  möglichst  be- 
schränken, und  andere  Unterrichtsstunden 
für  unsere  Zwecke  mit  verwenden. 

a)  Beschränkung  des  Kunstunter- 
richtes. Zunächst  wird  man  die  Kunst  der 
Völker  nicht  oder  nur  wenig  berücksichtigen, 
deren  Geschichte  auf  dem  Gymnasium  nicht 
eingehender  betrieben  wird,  dannder  Völker, 
die  nicht  originell  gewesen  sind.    Für  das 


Altertum  kommen  also  nur  die  Griechen, 
und  bei  den  Römern  fast  nur  die  Bau- 
kunst in  Behacht;  im  Mittelalter  und  der 
Neuzeit  blofs  die  Höhepunkte  in  der  Kunst- 
entwicklung der  Menschheit  Eine  weitere 
Beschränkung  wird  für  die  Schulen  insoweit 
eintreten,  als  die  Werke  der  Malerei  nicht 
in  farbigen  Nachbildungen  vorgeführt  wer- 
den können.  Aber  auch  dann  kann  man 
doch  versuchen,  seitdem  die  trefflichen 
Seemannschen  Wandbilder  so  billig  zu 
haben  sind,  unter  Hinweisung  auf  Linien- 
führung und  Komposition  den  Sinn  für 
die  malerische  Schönheit  zu  erwecken. 
Natürlicherweise  sind  gute  Kupferstiche  zu 
dem  Zwecke  noch  besser;  aber  wie  wenig 
Anstalten  können  über  solche  verfügen! 

b)Benutzunganderer  Unterrichts- 
stunden. In  erster  Linie  wird  man  dem  Ge- 
schichtsunterrichte zumuten,  hervorragender 
Kunstdenkmäler  Erwähnung  zu  tun.  Er  hat 
ja  schon  von  selbst  die  Aufgabe,  bei  der 
allseitigen  Darstellung  der  einzelnen  Ge- 
schichtsperioden, auf  bedeutsame  Kunst- 
erscheinungen zu  achten.  Aber  seitdem 
die  griechische  nebst  fast  der  ganzen 
römischen  Geschichte  in  Obersekunda  be- 
handelt werden  mufs,  wird  trotz  der  be- 
hördlichen Erlaubnis  wohl  selten  ein  Lehrer 
noch  viel  Zeit  auf  Betrachtung  von  Kunst- 
denkmälem  verwenden.  Minder  drangvoll 
ist  die  Lage  in  Prima,  besonders  wenn 
in  dem  Geschichtsunterrichte  der  Mittel- 
klassen schon  vorgearbeitet  ist.  Hier  kann 
der  Geschichtslehrer  recht  wohl  einige 
grofse  Bauwerke,  Bildwerke  und  Malereien, 
besonders  deutschen  Ursprunges,  eingehen- 
der besprechen.  — 

Zu  zweit  hat  der  deutsche  Unterricht 
Hilfe  zu  leisten.  Ich  denke  hierbei  vor 
allem  an  die  Lektüre  des  Laokoon.  Frei- 
lich hat  Konrad  Lange  in  seinem  sehr  be- 
achtenswerten Buche  »Die  künstlerische 
Erziehung  der  deutschen  Jugend«  diesen 
Lesestoff  als  ungeeignet  zurückgewiesen, 
weil  seine  Behandlung  die  ästhetische  Bil- 
dung der  Primaner  in  ganz  falsche  Wege 
leite  (S.  82).  Er  hat  aber  vielfach  Wider- 
spruch gefunden,  und  ich  brauche  daher 
seine  Meinung  nicht  noch  einmal  zu  wider- 
legen. SoUten  die  Primaner  neben  vielem 
Wahren  auch  wirklich  einige  unhaltbare 
Ansichten  mit  ins  Leben  nehmen,  so  ist 
das  ein   verschwindender  Nachteil   gegen- 
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über  dem  Vorteil,  dafs  bei  verständiger 
Behandlung  dieser  Lektüre  die  Schüler  mit 
einem  Interesse  Für  ästhetische  Probleme 
erfüllt  werden,  wie  es  sonst  nicht  zu  er- 
reichen wäre.  Aber  auch  die  Denkmäler- 
kunde mufs  gleichzeitig  gefördert  werden, 
indem  Kunstwerke,  auf  die  sich  Lessing 
bezieht,  oder  auf  die  er  sich  bezogen  haben 
würde,  wenn  er  sie  gekannt  hätte,  in  Ab- 
bildungen vorgeführt  werden.  (S.  Art. 
Laokoon.) 

Besonders  kann  der  Zeichenunterricht 
dem  Kunstunterrichte  dienstbar  sein.  Zu- 
nächst ist  er  geeignet,  das  scharfe  und 
plastische  Sehen  zu  fördern.  Form  und 
Farbe  werden  genau  ins  Auge  gefafst,  ehe 
sie  mit  Stift  und  Pinsel  nachgeahmt  werden; 
das  bewulste  Sehen  wird  anger^  Mit 
der  Beobachtungsgabe  entwickelt  sich  Form- 
geffihi  und  Geschmack.  Das  jetzt  eifrig 
betriebene  Gedächtniszeichnen  fördert  das 
Gedächtnis  für  Form  und  Farbe.  Wer 
aber  mit  geschärftem  Auge  und  mit  aus- 
gebildetem Gedächtnis  an  die  Betrachtung 
von  schönen  Formen  aus  Natur  und  Kunst 
herangeht,  der  geniefst  sie  ganz  anders  als 
der  nicht  Vorgebildete.  Von  Bedeutung 
ist  natürlich  auch  die  Wahl  der  Zeichen- 
vorlagen. So  sehr  man  diese  auch  sonst 
aus  der  Natur  entnehmen  mag,  im  Gym- 
nasium darf  man  nicht  darauf  verzichten, 
auch  die  linearen  und  plastischen  Orna- 
mente der  griechischen,  römischen  und  der 
Renaissancekunst  zeichnen  zu  lassen.  Frei- 
lich dürfen  diese  nicht  blofs  als  losgelöste 
Stücke  vorgeführt  werden,  deren  Zweck 
unerkennbar  ist,  sondern  in  ihrer  Verwendung 
an  Gebäuden,  Denkmälern,  Gefäfsen  und 
Geräten.  Gezeichnet  oder  gemalt  werden 
sie  natürlich  nachher  meist  als  selbständige 
Stücke.  Das  Vorzeigen  von  künstlerischen 
Werken  erregt  nicht  nur  gesteigertes  Inter- 
esse für  das  Ornament,  sondern  führt  auch 
zur  Erweiterung  der  Denkmälerkenntnis. 
Nur  darf  der  Zeichenlehrer  nicht  vergessen, 
das  Nötige  über  Zeit,  Ort  und  Zweck  des 
G^enstandes  mitzuteilen. 

Indes,  wenn  die  übrigen  Unterrichts- 
fächer dem  Kunstunterrichte  weiter  nichts 
leisten  könnten,  als  was  bisher  aufgezählt 
worden  ist,  so  würde  das  für  Gymnasien 
aufzustellende  Ziel  nicht  erreicht  Aber 
wir  haben  ja  gleich  anfangs  gesagt,  dafs 
die  wesentliche  Unterlage  für  den  Kunst- 


unterricht Denkmälerkunde  sei.  Diese  aber 
kann  in  weitreichendem  Mafse  den  Schülern 
vermittelt  werden,  wenn  die  Vorschrift  der 
preufsischen  Lehrpläne  genügend  beobachtet 
wird,  durch  die  eine  zweckmäTsige  Ver- 
wertung von  Anschauungsmitteln,  wie  sie 
in  Nachbildungen  antiker  Kunstwerke  und 
sonstigen  Darstellungen  antiken  Lebens  so 
reichlich  geboten  sind,  empfohlen  wird. 
In  welcher  Weise  dem  Schüler  die  Kunst- 
werke als  Anschauungsmittel  vorzuführen 
sind,  habe  ich  oben  in  dem  Artikel  >  An- 
schaulichkeit des  Unterrichts  im  Gymnasi- 
um« dargelegt. 

c)  Verhältnis  zwischen  Anschau- 
ungsunterricht und  Kunstunterricht 
Aber,  theoretisch  betrachtet,  ist  bei  Be- 
nutzung von  Anschauungsmitteln  im  Unter- 
richte zwischen  anschaulichem  Unterricht 
und  Kunstunterricht  ein  grofser  Unterschied. 
Wenn  ich  dem  Schüler  durch  Abbildungen 
kl?.r  zu  machen  suche,  wie  die  Geräte, 
Waffen,  Gebäude  bei  einem  Volke  aus- 
gesehen haben,  welche  Spiele  es  gehabt, 
oder  welche  Gestalt  es  seinen  Göttern 
gegeben  hat,  so  kann  das  in  einer  Weise 
geschehen,  dafs  weder  kunstgeschichtliche 
noch  ästhetische  Momente  dabei  berück- 
sichtigt werden.  Ich  will  das  an  der  be- 
rühmten Statue  des  Myron,  dem  Diskobol, 
klarer  machen.  Ich  bringe  das  Bild  mit 
in  die  Schule  bei  Gelegenheit  der  Lektüre 
von  Homers  Odyssee  VIII,  186  ff.  und 
knüpfe  an  seine  Vorzeigung  folgende  Mit- 
teilungen an.  Der  Diskos  ist  bei  Homer 
noch  aus  Stein,  später  ist  er  eine  dünne, 
nach  der  Mitte  zu  etwas  stärker  werdende 
Metallscheibe  von  etwa  30  cm  Durchmesser 
und  5  Pfd.  Gewicht  Beide  Hände  fassen 
den  Diskos  an  und  heben  ihn  über  den 
Kopf;  die  Rechte  hält  ihn  gefafst,  die  Linke 
stützt  ihn  seitlich.  Hat  man  sich  vorher 
mit  dem  rechten  Fufse  einen  festen  Stand 
gesucht  und  den  linken  zur  Auslagestellung 
nach  vom  gesetzt,  so  wird  jetzt,  während 
die  rechte  Hand  den  Diskos  weit  nach 
hinten  schwingt,  der  linke  Fufs  hinter  den 
rechten  zurückgezogen  und  die  linke  Hand 
sucht  sich  eine  Stütze  auf  dem  rechten 
Knie.  Diese  Stellung  zeigt  Myrons  Diskos- 
werfer. Im  nächsten  Augenblicke  wird  die 
Rechte  die  Scheibe  entsenden.  Entweder 
wirft  man  nach  einem  bestimmten  Ziele, 
oder  es  gilt,   wie  an   jener   Homerstelle, 
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möglichst  weit  zu  werfen,  ein  Wettspiel, 
das,  nicht  nur  heute  noch  in  Athen  im 
Stadion,  sondern  auch  sonst  mit  grofsen 
Steinen,  geübt  wird.  Um  den  ganzen  Vor- 
gang noch  anschaulicher  zu  machen,  können 
zwei  weitere  Diskobolenbilder  herangezogen 
werden,  von  denen  das  eine  (das  im  Vati- 
kan) darstellt,  wie  der  Jüngling  sein  Ziel 
abmifst,  das  andere  (im  Museo  reale  zu 
Neapel),  wie  er  der  entflohenen  Scheibe 
nachsidht  Mit  dieser  Darbietung  und  Er- 
klärung wäre  den  Anforderungen  des  an- 
schaulichen Unterrichtes  Genüge  getan. 
Aber  kaum  wird  ein  Lehrer  sich  hiermit 
b^^nügen;  ganz  von  selbst  kommt  er  dazu, 
kunstwissenschaftliche  Bemerkungen  hinzu- 
zufügen. Er  spricht  vielleicht  davon,  dafs 
der  Diskobol  des  Myron  ein  Genrebild  ist, 
und  zwar  dem  athletischen  Genre  angehört, 
das  wegen  der  vielen  öffentlichen  Wett- 
spiele bei  den  Griechen  sehr  beliebt  war. 
Er  weist  darauf  hin,  welchen  Moment  der 
Künstler  bei  der  Darstellung  gewählt  hat, 
nämlich  den,  wo  zwischen  zwei  hastigen 
Bew^ungen  eine  kurzdauernde  Ruhe  ein- 
tritt; er  läfst  beachten,  wie  die  Darstellung 
dieses  Moments  den  Vorteil  gewährt,  dafs 
man  schliefsen  kann,  welche  Bewegung 
vorausg^angen  ist,  und  welche  bevorsteht: 
läfst  also  das  Wesen  des  »fruchtbaren  Mo- 
mentsc  erkennen.  Vielleicht  fällt  es  einem 
Schüler  auf,  dafs  für  die  dargestellte  Hand- 
lung die  angebrachte  Stütze  doch  gar  nicht 
nötig  ist;  dann  wird  man  ihm  sagen,  dafs 
die  Statue  zuerst  in  Erz  ausgeführt  worden 
war  und  in  diesem  Stoffe  der  Stütze  nicht 
bedurfte,  dafs  diese  aber  bei  der  Nach- 
bildung in  Marmor  nötig  wurde,  weil  die 
Figur  sonst  zu  leicht  dem  Zerbrechen  aus- 
gesetzt gewesen  wäre.  Man  fügt  wohl 
hinzu,  dafs  in  der  Frühzeit  der  Kunst 
häufiger  Erz  zu  Statuen  verwendet  wurde, 
Myron  aber,  der  in  die  Mitte  des  5.  Jahr-. 
Hunderts  versetzt  wird,  der  Vorstufe  der 
vollendeten  Kunst  angehörte. 

Das  sind  lauter  Bemerkungen  aus  dem 
Bereiche  des  Kunstunterrichtes.  Indem  der 
Lehrer  sie  gelegentlich  ausspricht,  streut  er 
Keime  aus,  welche  achtsam  gepflegt,  später 
reichliche  Früchte  tragen. 

Ebenso  wird  auch  bei  Besprechung  von 
Bauwerken  mancherlei  gelehrt  werden,  was 
in  das  Gebiet  des  Kunstunterrichtes  gehört 
Nehmen   wir  als  Beispiel    den   Poseidon- 
Rein,  Eaqrklopid.  Haadb.  d.  Pidagogik.   2.  Aufl.    5. 


tempel  in  Paestum.  Ziel  des  Anschauungs- 
unterrichtes ist  es,  den  Schülern  klar  zu 
machen,  wie  ein  griechischer  Tempel  aus- 
sah. Man  wird  zuerst  eine  »Ansicht«,  sei  es 
von  vom,  sei  es  über  Eck  bieten  und  zeigen, 
dafs  der  griechische  Tempel  ein  Säulen- 
haus unter  giebelförmigem  Dach  ist.  Dann 
wird  man  den  Bau  gliedern  in  Unterbau, 
tragende  Säulen,  getragenes  Gebälk  und 
Dach.  Man  wird  hinweisen  auf  die  Zier- 
glieder an  Säulen  und  Gebälk.  Darauf 
wendet  man  sich  dem  Grundrisse  zu,  also 
der  Einteilung  des  Raumes,  und  erörtert, 
wozu  die  einzelnen  Teile  dienten;  dann 
bespricht  man  die  weitere  Gliederung  und 
Ausschmückung  des  Innern,  endlich  das 
verwendete  Baumaterial  und  die  Bemalung. 
Schon  indem  man  dies  alles  erörtert, 
arbeitet  man  dem  Kunstunterrichte  vor. 
Vielleicht  aber  tut  der  Lehrer  noch  mehr. 
Er  bespricht  die  allmähliche  Erweiterung 
der  ursprünglichen  eingehen  Tempeicella; 
erwähnt,  wie  diese,  als  Wohnung  der  Gott- 
heit gedacht,  erst  durch  eine  Vorhalle  von 
der  Aufsenwelt  abgesondert  wurde,  wie, 
der  Symmetrie  zuliebe,  dann  hinten  eine 
ähnliche  Halle  angebracht  wurde;  wie  dann 
eine  Säulenhalle  herumgelegt  wurde,  die 
den  erst  etwas  schweriälligen  Bau  zugleich 
leichter  und  majestätischer  erscheinen  liefs. 
Aber  immer  bleibt  der  Bau  ein  einheit- 
licher, von  einem  Dach  überdeckter,  ent- 
sprechend der  Einheit  des  Zweckes,  ein 
Gotteshaus  zu  sein.  Aber  nicht  in  unserm 
Sinne,  eine  Stätte,  wo  die  Gemeinde  sich 
zur  Anbetung  versammelt,  sondern  eine 
Wohnung  der  Gottheit,  vor  der  die  An- 
dächtigen ihre  Gebete  und  Opfer  darbringen; 
daher  ein  Aufsenbau  und  nicht,  wie  unsere 
Kirchen,  ein  Innenbau.  Man  fügt  hinzu, 
dafs  Tempel  die  ersten  Kunstbauten  gewesen 
sind,  entsprechend  dem  früh  erwachten 
Bedürfnis,  für  die  Gottheit  eine  Behausung 
zu  errichten.  Neben  ihnen  finden  sich 
aber  in  der  Urzeit  schon  bald  auch  Kunst- 
bauten für  die  Verstorbenen  und  für  die 
Herrscher:  Grabdenkmäler  und  Paläste. 
Man  bemerkt  femer,  dafs  die  Ausfühmng 
der  Bauwerke  zunächst  abhängig  ist  von 
dem  am  Orte  vorhandenen  Baumaterial. 
Festes  Gestein  erlaubt  weite  Spannungen; 
edles  Gestein  läfst  man  offen  zu  Tage 
treten,  unedles  Material  verkleidet  man  mit 
Erz,  Terrakotta  oder  edlem  Gestein.     Die 
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einzelnen  Bauteile  müssen  nach  Höhe  und 
Umfang  zueinander  in  harmonischem  Ver- 
hältnis stehen.  Deshalb  sind  In  der  drei- 
teiligen Tempelcella  zwei  Säulenreihen  über- 
einander angeordnet,  weil  eingehe  Säulen 
verhältnismäfsig  entweder  zu  hoch  oder  zu 
stark  sein  würden.  Man  betrachtet  die 
Zierglieder  genauer  und  läfst  finden,  dafs 
sie  teilweise  Pflanzenformen  nachahmen, 
die  aber  «stilisiert«  erscheinen.  Zur  Hebung 
der  Einzelheiten  dient  die  Färbung  und 
die  wohlberechnete  Wirkung  von  Licht 
und  Schatten.  Und  wie  hier  Abwechse- 
lung in  der  Harmonie  herrscht,  so  auch 
in  der  Anlage  des  ganzen  Baues,  indem 
die  beiden  Giebelseiten  verbunden  sind 
durch  zwei  anders  behandelte  Langseiten. 
Das  alles,  was  so  gelegentlich  --  nicht 
auf  einmal  gleich  bei  dem  ersten  Tempel 
—  der  blofsen  Beschreibung  hinzugefügt 
wird,  gehört  dem  Gebiete  des  Kunstunter- 
richtes an. 

d)  Der  eigentliche  Kunstunter- 
richt. Neben  diesem  Unterrichte,  der  in 
erster  Linie  die  Kunstwerke  heranzieht,  um 
das  Kulturleben  eines  Volkes  anschaulich 
zu  machen  und  nur  gel^entlich  das  Ge- 
biet des  Kunstunterrichtes  berührt,  wünsche 
ich  allerdings  in  den  oberen  Klassen  einen 
eigentlichen  Kunstunterricht,  der  etwa 
so  betrieben  werden  kann.  Ein  »Kunst- 
lehrer« übernimmt  in  jeder  der  Klassen  die 
Aufgabe,  die  Schüler  möglichst  für  Kunst- 
werke zu  interessieren  und  gibt  Anleitung, 
diese  mit  Verständnis  zu  betrachten.  Es 
mufs  das  ein  Lehrer  sein,  der  eine  grölsere 
Anzahl  Stunden  in  der  Klasse  gibt,  damit 
er  besser  in  der  Lage  Ist,  gelegentlich  eine 
kleine  Zeit  auf  die  Eriäuterung  eines  Kunst- 
werkes zu  verwenden.  Er  bestimmt  einen 
der  Schüler  zum  »Kunstwart«.  Dieser  hat 
die  Aufgabe,  eine  Liste  über  die  Bildwerke 
zu  führen,  die  in  der  Klasse  ausgestellt 
werden  und  werden  sollen.  Er  holt  die 
grofsen  Photographien  oder  sonstigen  Bil- 
der (vergl.  den  Artikel  Bilder  für  den 
Kunstunterricht  an  höheren  Schulen)  aus 
der  Sammlung  der  Kunstwerke,  legt  sie 
in  die  fli^[enden  Rahmen  und  behütet  sie. 
Die  Sammlung  der  Bildwerke  ist  natürlich 
demjenigen  Lehrer  untergeben,  der  das 
meiste  Verständnis  für  die  Kunst  und  zu- 
gleich die  nötige  Opferfreudigkeit  besitzt, 
um  jeden  Amtsgenossen,   der  den  Kunst- 


wart zu  ihm  schickt,  das  gewünschte  Bild 
zu  suchen  und  zu  fibersenden.  Jeder 
»Kunstlehrer«  hat  ein  Verzeichnis  der  vor- 
handenen Bilder,  aus  dem  zu  ersehen  Ist, 
was  er  etwa  für  seine  Zwecke  verwenden 
kann;  der  von  ihm  geschickte  Zettel  mit 
Bezeichnung  des  Bildes  dient  als  Empfangs- 
bescheinigung. Ein  anderes  Verzeichnis 
der  Bilder  li^  im  Lehrerzimmer  auf,  da- 
mit auch  die  anderen  Lehrer  Bilder  für  den 
Anschauungsunterricht  benutzen  können. 
Werden  die  fliegenden  Rahmen  oder  — 
für  kleinere  Bilder  —  der  an  der  Wand 
befestigte  Glaskasten  gerade  nicht  für  Ab- 
bildungen von  Anschauungsgegenständen 
benutzt,  so  stellt  der  »Kunstlehrer«  Bilder 
aus,  die  der  Förderung  des  Kunstunter- 
richtes dienen  sollen.  Am  Schlüsse  des 
Jahres  verwendet  er  ein  paar  Stunden,  um 
die  während  desselben  besprochenen  Kunst- 
werke noch  einmal  überblicken  zu  lassen. 
Natürlich  ist  es  gut,  wenn  derselbe  »Kunst- 
lehrer« seine  Klasse  mehrere  Jahre  durch- 
führt Denn  je  weniger  es  tunlich  erscheint» 
für  diesen  Kunstunterricht  bestimmte  Klassen- 
lehrpläne  auszuari>eiten,  um  so  wichtiger 
ist  es,  dafs  ein  planvolles  Vorgehen  durch 
die  Einheitiichkeit  der  Lehrerpersönlichkeit 
verbürgt  wird. 

Aber  wenn  ich  auf  Grund  langjähriger 
und  vielseitiger  Versuche  und  Erfeihrungen 
diesen  Weg  für  den  zweckmäfsigsten  halte, 
so  verwerfe  ich  andere  nicht  jedenfalls 
mufs  ich  eines  anderen  noch  Erwähnung 
tun.  Kammer  hatte  auf  der  Stettiner  Philo- 
logenversammlung empfohlen,  den  Kunst- 
unterricht neben  dem  eigentlichen  Schul- 
unterricht in  besonderen  Stunden  zu  er- 
teilen. Diesen  Vorschlag  haben  E.  Koch 
in  Zittau  (Jahrbücher  für  Philologie  und 
Pädagogik,  1894,  S.  133)  und  andere 
wieder  aufgenommen.  Koch  will  wöchent- 
lich in  den  zwei  oder  drei  obersten  Klassen 
eine  fokultative  Stunde  geben,  an  der  sich 
naturgemäfs  nur  die  geweckteren  Schüler 
beteiligen  würden.  Diesen  W^  schlägt 
auch  L.  Koch  in  Bremerhaven  ein,  aber 
wieder  in  besonderer  Weise :  Das  Skioptikon, 
auf  dessen  Benutzung  ich  im  Jahre  1885 
im  Vorworte  zur  zweiten  Auflage  meiner 
Einführung  in  die  antike  Kunst  noch  etwas 
schüchtern  hingewiesen  hatte,  und  das  sich 
inzwischen  im  kunstgeschichüichen  Unter- 
richte an  den  Universitäten  zu  Berlin,  Halle 
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und  München  bewährt  hat,  will  er  in  den 
Dienst  des  Kunstunterrichtes  für  höhere 
Schulen  stellen  (vergl.  aber  das  Skioptikon 
Bd.  1,  S.  635  Projektionsapparate).  Er 
fordert  einen  zweijährigen  Kursus  mit  je 
zehn  kunstgescfaichtlichen  Vorträgen,  die 
unter  Benutzung  des  Skioptikons  durch 
Projektionsbilder  unterstfitzt  werden  sollen. 
Die  Einwände  g^en  seinen  Vorschlag 
widerlegt  er  im  Prognunm  von  Gym- 
nasium und  Realschule  in  Bremerhaven, 
Ostern  1896.  Von  Seite  16  ab  entwickelt 
er  sein  Programm,  das  über  das  Altertum 
hinausgreift  und  auch  die  Malerei  umfalst, 
so  dafs  die  letzte  Nummer  lautet:  Menzel 
und  Lenbach.  Ein  ausführlicheres  Ver- 
zeichnis von  Kunstwerken  für  die  zehn 
der  antiken  Kunst  gewidmeten  Abende  folgt 
Seite  19.  —  Bilder  für  das  Skioptikon  kann 
man  beziehen  von  der  Firma  »Helios«, 
Professor  Dr.  Bruno  Meyer,  Berlin,  Emdener 
Strafse  41.  Mehr  gerühmt  wird  der  Photo- 
graph C  Günther,  Berlin  W^  Behrens- 
strafse  24.  Ein  zweckmäfsiges  Unternehmen 
sind  die  in  E.  Liesegangs  Verlag  in  Düssel- 
dorf erscheinenden  »Projektions-Vorträge 
mit  Latemenbildem«.  Diese  Bilder  sind 
natürlich  nicht  ausschliefslich  der  Kunst 
gewidmet  Zu  einer  *  Reise  durch  den 
Peloponnes«  mit  35  Bildern  und  zu  »Athen 
und  seine  Denkmäler«  mit  20  Bildern  hat 
Fr.  Seiler  den  Text  gegeben.  Femer  ist 
zu  erwähnen:  Franz  Stödtner,  Die  antike 
Kunst  in  Lichtbildern.  Berlin  1898.  — 
A.  Krüfs,  Verzeichnis  der  Lichtbilder  für 
antike  Kunst  und  Kultur  zusammengestellt 
von  Prof.  Dr.  F.  Noack.  Hamburg,  Adolfs- 
brücke 7.  —  Hula  u.  Prix,  Skioptikon- 
bilder  zur  Archäologie,  für  Pompeji  und 
für  Rom.  Lechner,  Wien  1902.  Ober  Er- 
fahrungen mit  dem  Skioptikon  s.  aufser 
Koch  auch  O.  Reinhardt  in  der  Zeitschrift 
ffir  Gymnasialwesen  1901,  725  fl.  Gegen 
das  Skioptikon  spricht  E.  Knoll  (München), 
Anschauungsmethode  in  der  Altertums- 
wissenschaft Bl.  f.  d.  bayerische  Gym- 
nasiaischulwesen,  1898,  XXXIV,  411  fl. 

e)  Stoffverteilung.  Der  Stoff,  welcher 
im  Gymnasium  den  Sdiülem  vorzuführen 
ist,  findet  sich,  soweit  das  Altertum  in  Frage 
kommt,  zusammengestellt  in  meinem  Buche 
»Einführung  in  die  antike  Kunst«.  Leipzig, 
Seemann,  3.  Aufl.  1901.  Man  könnte  sich 
versucht    fühlen,    auf   Grund   dieser   Zu- 


sammenstellung eine  Verteilung  des  Stoffes 
auf  die  einzelnen  Klassen  vorzunehmen, 
die  natürlich,  dem  Verständnisse  der  Schüler 
entsprechend,  die  Werke  der  Architektur 
im  wesentlichen  den  unteren  Jahrgängen 
zuschreiben  würde.  Aber  dieser  Versuch 
wäre  zwecklos  1.  weil  es  ja  vielhich  von 
der  Lektüre  abhängt,  welche  Kunstwerke 
vorzuzeigen  sind,  diese  Lektüre  aber  an 
verschiedenen  Anstalten  verschieden  ist;  2. 
weil  nicht  alle  Lehrer  in  gleicher  Weise 
Lust  und  Verständnis  haben,  den  Kunst- 
unterricht durch  gelegentliches  Erläutern 
von  Kunstwerken  zu  fördern;  3.  weil  die 
Zeit,  welche  der  eigentliche  »Kunstlchrer« 
dem  Unterrichte  zuwenden  kann,  abhängig 
ist  von  der  (Gesamtzahl  der  Unterrichts- 
stunden, die  er  in  einer  Klasse  zu  er- 
teilen hat 

Aber  einige  Wünsche  lassen  sich  doclf 
aufstellen.     So   ist   z.  B.   der   griechische 
Tempel  zum  erstenmal  schon  in  den  Unter- 
kkissen  zu  zeigen  und  zu  beschreiben,  da- 
mit die  Schüler  mit  dem  oft  vorkommenden 
Worte  templum  möglichst  bald  eine  an- 
nähernd  richtige  Vorstellung   verknüpfen; 
vergL  Hübner-Trams,    F»rogr.  Charlotten- 
buig  1880.    Eine  genauere   Besprechung 
des  Tempels  nicht  nur,  sondern  auch  der 
allerbedeutendsten    Erzeugnisse    der    grie- 
chisch-römischen Baukunst  dürfte  bei  Be- 
handlung der  griechischen  und   römischen 
Geschichte  in  Obersekunda  eintreten.    Die 
athenische  Akropolis  und  der  Festplatz  zu 
Olympia  liefsen  sich  bequem  mit  der  Lek- 
türe Herodots  verbinden,  während  die  Burg- 
anlagen von  Mykenä,   Tiryns,  Troja  sich 
den  Homerstunden  zuweisen  liefsen.  Theater 
und  Lysikratesdenkmal  könnten  beim  Lesen 
griechischer  Dramen,  römisches  Triumphtor, 
Triumphsäule;  Festungen  (Trier),  Pantheon, 
Kolosseum   bei   der    LektQre  des  Tacitus, 
römisches  Haus,  Bäder,  der  Rundtempel  zu 
Tivoli    bei    der    des    Horaz    Erwähnung 
finden.     So   blieben   von   Bauwerken   für 
den  »Kunstlehrer«  zu  behandeln  Pergamos, 
der    römisch-etruskische    Tempel,  Gräber- 
typen und  die   ersten   gewölbten   Bauten, 
wenn  nicht  einiges  davon  sich  mit  derLivius- 
lektüre  verbinden  läfst  Von  den  plastischen 
Kunstwerken  könnten  die   idealen  Götter- 
gestalten im  Homer-Unterricht  Berücksich- 
tigung finden;    hier    und   in   den   Horaz- 
stunden   lassen  sich  auch  manche  Werke 
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der  Kleinkünste  vorführen.     Im  folgenden 
zähle  ich   die  hauptsächlichsten  Bildwerke 
unter  Anlehnung  an  meine  »Einführung« 
auf  und  füge  hinzu,  wo  sie  sich  behandeln 
lassen.     Grabstelle  des  Aristion:   Herodot; 
Ägtneten:  Ilias;  Harmodios  und  Aristogeiton: 
Herodot  oder  Thukydides;  Myrons  Diskobol : 
Odyssee,   Lessings   Laokoon  (Lehre    vom 
transitorischen  und  vom   fruchtbaren  Mo- 
mente); HestiaOiustiniani:  Xenophon  oder 
Herodot,  der  Bekleidung  wegen;  Götterfries 
am  Parthenon:   Homer  (die  übrigen  Bild- 
werke des   Parthenons  sind    dem    eigent- 
lichen     Kunstunterrichte      vorzubehalten); 
Perikles:     Thukydides     oder    Geschichts- 
unterricht;  Orpheus  und  Eurydike:  Horaz 
oder  Odyssee  (der  Seelengeieiter  Hermes); 
Apollon    Kitharoidos:    Homer    (als    Bild 
eines  homerischen  Sängers);   Apollon  von 
Belvedere:    Ilias;    Artemis  von    Versailles: 
Odyssee;     Athene    Giustiniani:     Odyssee; 
Piatonbüste:  beim  Lesen  platonischer  Dia- 
loge; Sokrates:  Apologie;  Niobe:  Ilias  XXIV 
oder  Antigone;  Demosthenes:   Reden  des 
Demosthenes;  Homer:    Odyssee;    Apollon 
Sauroktonos:  Lessings  Laokoon  (Lehre  vom 
transitorischen    Moment);    Satyr:     Horaz; 
Menelaos  und  Patroklos:  Ilias;  Relief  vom 
Lysikratesdenkmal :  am  Schlüsse  der  Laokoon- 
lektfire,   um  zu  zeigen,  wie  Dichter  und 
Künstler   denselben  Stoff  verschieden  ge- 
stalten müssen);   Relief  von  Artemision  zu 
Ephesus:  Horaz  und  Odyssee  (Seelengeleier 
Hermes);     Ruhender     Herakles:     Homer; 
Alexander    d.    Gr.:    Geschichtsunterricht; 
Sophokles:    Sophokles;    Antiocheia,    Nil: 
Lessings  Laokoon,   als  Beispiele  für  Alle- 
gorien; Laokoon:  Lessings  Laokoon,  Virgil; 
Famesischer  Stier :  Lessings  Laokoon  (frucht- 
barer Moment);  Sterbender  Gallier,  Gallier 
und  sein    Weib:    im   Geschichtsunterricht 
als  Bilder  von  Barbaren;  Wölfin  auf  dem 
Kapitol:    Livius;    Sarkophag    von    Caere: 
Livius;  Thusnelda:  Tacitus;  Cicero:  Cicero; 
Cäsar:   Tacitus,  Horaz;  Augustus:  Tacitus, 
Horaz;      Agrippina:      Tacitus,     Agrippa: 
Horaz;  Tiberius:  Tacitus;  Aldobrandinische 
Hochzeit,  Wandgemälde  nach  der  Odyssee: 
Lessings   Laokoon   (verschiedene  Momente 
der  Handlung  in  demselben  Bilde);  letzteres 
auch     in    der    Odyssee;    Opferung    der 
Iphigenie:    Lessings   Laokoon.    Wird    die 
vierte    Rede    des    Gcero    gegen    Verres 
gelesen,  so  lassen  sich  noch  eine  weitere 


Anzahl  von  Kunstwerken,  auch  solche  der 
Kleinkunst,  gel^:entltch  behandeln;  vergl. 
K.  Hachtmann,  Prgr.  Bembui^  1895. 

Man  hat  diesen  Vorschlag  wohl  bekämpft, 
weil  er  zur  Zerplitterung  im  Unterrichte 
führe,  und  weil  durch  »diese  fortwährende 
Art  und  Weise  der  Heranziehung  von 
Abbildungen  die  freie  Phantasie  des  Schülers, 
die  sich  ihr  eigenes  Bild  gestalten  will,  in 
Fesseln  geschlagen  wird«.  Aber  diese 
Bedenken  sollten  doch  eben  nur  g^^en 
»fortwährende«  Heranziehung  von  Bildern 
geäufsert  werden,  nicht  gegen  die  ver- 
ständige. Wenn  bei  dem  je  zweijährigen 
Lesen  der  Odyssee  und  der  Ilias  je  8 — 10 
Bilder  behandelt  werden,  so  lönn  von 
einer  Zersplitterung  gewifs  nicht  die  Rede 
sein,  und  ebensowenig  von  einer  Fesselung 
der  Phantasie.  Im  Gegenteil.  Die  Phantasie 
der  Schüler  ist  ja  gar  nicht  im  stände  sich 
die  Göttergestalten  der  Griechen  frei  zu 
erfinden.  Und  wenn  beim  Lesen  der 
Patroklie  die  herrliche  Gruppe  des  Menelaos 
und  Patroklos  besprochen  und  mit  dem 
Bilde  verglichen  wird,  das  sich  die  Schüler 
nach  der  Darstellung  des  Vorganges  bei 
Homer  geschaffen  haben,  so  wird  dadurch 
die  Phantasie  auch  nicht  gefesselt 

Man  befolge  also  meinen  Vorschlag, 
dann  bleiben  verhältnismäfsig  nicht  allzu- 
viele  Bilder  übrig,  die  der  »Kunstlehrer« 
in  solchen  Zeiten  zur  Besprechung  zu 
bringen  hat,  wenn  die  Bilderrahmen 
leer  stehen.  —  Aufserdem  empfiehlt  es 
sich,  zuweilen  ein  Bild  auszuhängen, 
zu  dem  die  Schüler  entschieden  keinen 
Text  in  die  Hände  bekommen  können, 
und  einige  von  ihnen  zu  bestimmen,  in 
einiger  Zeit  eine  Erklärung  des  Bildes  zu 
geben.  Das  übt  nicht  nur  im  »Sehen«, 
sondern  wirkt  auch  geistig  aufserordentlich 
anregend.  Die  Sell^ttätigkeit  der  Schüler 
muls  natürlich  auch  sonst  stets  herangezogen 
werden.  Man  wird  finden,  dafs  diese, 
nachdem  sie  erst  einige  Anleitung  erhalten 
haben,  im  Sehen  und  Deuten  rasch  ansehn- 
liche Fortschritte  machen.  — 

Endlich  lasse  man  auch  die  Zwischen- 
stunden nicht  unbenutzt  Fast  in  jeder 
Schule  sind  auf  den  Vorsälen  freie  Wand- 
flächen, die  des  Bilderschmuckes  bedürfen. 
Hier  bringe  man  auch  sog.  fli^;ende  Rahmen 
an,  in  denen  man  Bilder  aus.stellt,  die  in 
bestimmten     Fristen     gewechselt    werden. 


Digitized  by 


Google 


Kunstunterricht  am  Gymnasium 


261 


Nur  unterlasse  man  nicht,  wenn  die  Unter- 
schrift unvollständig  ist  oder  zu  wenig 
sagt,  einige  Worte  der  Erklärung  beizugeben, 
sonst  gehen  die  Schüler  achtlos  vorüber. 
Auch  isteszweckmälsig,  wenn  wenigstens  die 
>  Kunstlehrer«  es  sich  zur  Aufgabe  machen, 
dann  in  der  Klasse  gelegentlich  zu  fragen, 
welches  Bild  gerade  ausgestellt  sei.  Denn 
es  ist  kaum  zu  glauben,  wie  leicht  sich 
die  Schüler  gewöhnen,  das  regelmäfsig 
ihnen  vor  Augen  Stehende  nicht  zu  sehen, 
wenn  sie  nicht  darüber  Rechenschaft  geben 
müssen.  —  Dafs  solche  Bilderausstellungen 
in  den  Klassen  und  auf  Vorsälen  auch  auf 
die  der  bildenden  Kunst  femer  stehenden 
Lehrer  fördernd  wirken,  sei  als  erfreuliche 
Tatsache  nebenbei  erwähnt 

f)  Der  zusammenfassende  Unter- 
richt in  der  Oberprima.  Wir  haben  ge- 
sehen, dafs  ohne  Überlastung  der  anderen 
Unterrichtsstunden  eine  ansehnliche  Zahl 
Kunstwerke  den  Schülern  als  Anschauungs- 
g^enstände  bekannt  gemacht  werden  können, 
so  dals  für  den  eigentlichen  »Kunstlehrer« 
aufso*  dem  Oberwachen  des  Betriebes  nicht 
allzuviel  zu  tun  übrig  bleibt  Jedenfalls  lassen 
sich,  wenn  mit  dem  Kunstunterricht  in 
Obosekunda  begonnen  wird,  bis  zum 
Abschlufs  des  ersten  Halbjahres  in  Ober- 
prima alle  die  Kunstwerke  von  ihm  vor- 
führen, die  im  andern  Unterrichte  nicht 
gel^entlich  berührt  werden  konnten.  Das 
letzte  Halbjahr  in  Oberprima  aber  wollen 
wir  zu  Zusammenfossungen  verwenden.  Und 
hierfür  beanspruchen  wir  allerdings  eine 
Anzahl  von  8 — 10  Lehrstunden.  Deshalb 
ist  zum  »Kunstlehrer«  in  Oberprima  be- 
sonders ein  solcher  geeignet,  der  vielen 
Unterricht  in  der  Klasse  gibt,  damit  er 
soviel  Zeit  abzweigen  kann;  welche  Fächer 
er  sonst  vertritt,  ist  gleichgültig.  —  Solche 
Zusammenfassungen  und  Überblicke  sind 
ja  in  Prima  für  alle  Fächer  nötig,  am 
nötigsten  aber  für  solche  Zweige  der 
Wissenschaft,  die  nur  gel^entlich  auf  dem 
Gymnasium  betrieben  werden.  Ich  führe 
solche  zusammenfassenden  Fragen  an:  Für 
welche  Ideen  hat  die  Architektur  den  archi- 
tektonischen Ausdruck  gefunden?  Für 
Oottesverehrung  den  Tempel  (Unterschied 
zwischen  Tempel  als  Wohnung  der  Gottheit 
und  Kirche  als  Versammlungsort  der  Ge- 
meinde; Aulsenbau:  Innenbau),  den  Fest- 
altar (z.  B.  Pergamos);  für  die  Verehrung 


der  Verstorbenen  Sarkophag,  Grab  und 
Grabdenkmal;  für  den  Aufenthalt  der 
Familie  das  Wohnhaus  (Pompeji),  des 
Herrschers  den  Palast  (vergl.  Joseph,  Der 
Palast  des  homerischen  Epos;  Schliemann, 
Tiryns,  Mykenae;  Palast  des  Diokletian  in 
Spalato);  für  Rechtspflege  Gerichtshallen 
(Basilika  Ulpia;  Basilika  des  Konstantin) 
und  Fora;  für  Befestigung  stattliche  Tore 
(Akropolis,  Porta  nigra  zu  Trier);  für  Auf- 
bewahrung von  Staatsgeldem  Schatzhäuser 
(Olympia,  Parthenon);  für  Agone  und  Schau- 
spiele die  Theater  (in  Athen,  Epidauros,  Rom ; 
Kolosseum),  grofse  Festplätze  (Olympia); 
für  Triumphfeiem  grofse  Tore  und  Säulen 
(Rom);  für  Wasserzufuhr  Wasserleitungen 
(Nemausus);  für  Entwässerung  Kanäle 
(cloaca  maxima);  für  Körperpflege  Gymna- 
sien und  Thermen.  —  Welche  berühmten 
Tempel  hast  du  kennen  gelernt?  Welche 
verschiedenen  Formen  hat  man  der  Reihe 
nach  für  Grabdenkmäler  ausgedacht?  Inwie- 
fern zeigt  die  Entwicklung  der  Architektur 
zugleich  die  Entwicklung  der  Kultur?  (Der 
Architektur  sind  stets  neue  Aufgaben  gestellt 
worden  durch  die  fortschreitende  Kultur. 
Dies  kann  bis  in  die  G^^enwart  hinein 
verfolgt  werden.)  Inwiefern  sind  die  Formen 
der  Architektur  bedingt  durch  das  verwendete 
Material?  (Holzbaikenbau  bei  den  Etruskem 
und  ältesten  Griechen;  einfacher  Steinbau, 
Steinbalken-  und  Säulenbau  bei  Griechen 
und  Römern;  Keilsteinbau  besonders  bei 
den  Römern;  Vereinigung  von  Säulen-  und 
Balkenbau  mit  Gewölbebau;  heute:  Eisen- 
bau.) Über  Gleichmälsigkeit,  Symmetrie, 
Proportionalität  als  Gesetze  der  Architektur. 
Der  Fortgang  von  Starrheit  zu  Beweglich- 
keit offenbart  sich  in  der  Architektur  ebenso 
wie  in  der  Plastik.  Entwicklung  von  der 
dorischen  über  die  ionische  zur  korinthischen 
Säulenordnung,  dann  Gewölbebau,  dann 
Verschmelzung  von  geradlinigem  und  Bogen- 
bau.  (Die  antike  Dekoration  entspricht  der 
inneren  Konstruktion,  während  heutzutage 
Kuppeln,  Türme,  Säulen,  Pfeiler  oft  blofs 
äufserlich  aufgesetzt  werden.)  Welche  Teile 
der  Gebäude  verlangten  (plastischen) 
Schmuck?  Die  glatten  Flächen.  Wie  hat 
sich  dieser  Schmuck  verschieden  gestaltet? 
Lineare  Dekoration;  Figuren _  und  zwar 
Reliefs  und  Rundfiguren.  —  Über  Einzel- 
figur und  Gruppe:  Die  verschiedenen  Sche- 
mata (Stellungen,  Posen)  der  Einzelfiguren 
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nämlich  1.  steif  auf  geschlossenen  Beinen 
(Grabstele  des  Aristion,  sog.  Apollon  von 
Tenea,  Hestia  Giustiniani);  2.  tragende  und 
getragene  Körperhälfte,  bezw.  Stand-  und 
Spielbein  (Grabstele  von  Orchomenos, 
Relief  von  Eleusis,  Karyatiden);  3.  ein 
Standbein  bei  einem  bewegten  Körper 
(Diskobol  nach  Myron,  Apoxyomenos); 
4.  sitzende  Figuren  in  verschiedenen  Hal- 
tungen(Parthenonfries,Agrippina);5.1iegende 
Figuren  in  verschiedenen  Haltungen  (Parthe- 
nongiebel, der  sterbende  Gallier) ;  6.  schrei- 
tende Figuren  (Parthenonfries,  Apollon  vom 
Belvedere);  7.  kämpfende  Gestalten  (Metopen 
am     Parthenon,     pergamenischer    Fries); 

8.  Reiter  (Parthenonfries,  Markus  Aurelius); 

9.  stehende  Figuren  der  Art,  dafs  neben 
einem  Beine  noch  ein  Arm  als  Stütze  dient 
(Amazone,  Hermes  des  Praxiteles ;  umgekehrte 
Haltung  beim  Satyr). — Göttertypen.  Heroen- 
gestalten (Herakles,  Antinous).  Allegorische 
Figuren  (Flufs-  und  Landesgötter  in  den 
Giebeln ;  Antiocheia).  Bilder  aus  der  Ring- 
schule. Porträts.  Historische  Darstellungen. 
—  Standbild,  Büste,  Herme.  Nackte  und 
bekleidete  Figuren.  Welche  Bedeutung  hat 
die  Nacktheit  für  die  Darstellung?  Welche 
Beschränkungen  hat  die  Nacktheit?  Welchen 
künstlerischen  Zwecken  kann  die  Gewandung 
dienstbar  gemacht  werden?  (Bezeichnung 
von  Nation,  Geschlecht,  Alter,  Bew^^ung 
oder  Ruhe.)  Die  Entwicklung  des  Gesichts- 
ausdruckes. Die  Behandlung  der  Haare. 
Wie  verändert  sich  das  proportionale  Ver- 
hältnis der  Körperteile  im  Laufe  der  Kunst- 
entwicklung? Gruppe  im  Rundbild  und 
im  Relief.  Symmetrische  und  pyramidale 
Anordnung,  Zerlegung  gröfserer  Gruppen 
in  kleinere  (vergl.  auch  die  Reliefs  in  den 
Metopen).  Die  Farbe  in  der  Plastik. 
Welche  Namen  von  hervorragenden  Künstlern 
sind  zu  merken,  und  wann  haben  diese 
Künstler  gewirkt? 

Solche  und  ähnliche  Fragen,  durch 
welche  das  Sehen  und  Vet^leichen  ge- 
fördert wird  und  die  Gesichtspunkte  ge- 
läufig werden,  unter  denen  man  ein  Kunst- 
werk zu  betrachten  hat,  werden  an  die 
Schüler  verteilt,  die  dann  der  bestimmten 
Reihe  nach  ihre  Vorträge  frei  halten,  während 
die  Zuhörer  anfangs  noch  im  Atlas  jede 
der  erwähnten  Figuren  nachschlagen,  später, 
wenn  es  sich  zeigt,  dafs  sie  lebhafte  Bilder 
davon   im   Gedächtnis   haben,  blofs  noch 


zuhören.  Dafs  sie  das  auch  wirklich  getan 
haben,  davon  überzeugt  sich  der  Lehrer 
durch  einige  Wiederholungsfragen.  Nur 
einen  Punkt  wird  der  Lehrer  ganz  am 
Schlufs  am  besten  selbst  erörtern,  den  ich 
in  meiner  »Einführung«  in  den  einleitenden 
und  abschliefsenden  Abschnitten  der  ein- 
zelnen Kapitel  behandelt  habe:  inwiefern 
die  Entwicklung  der  Kunst  Jbei  den  Griechen 
beeinflufst  wird  durch  den  Verlauf  der 
griechischen  Geschichte  überhaupt 

Oberblicken  wir  noch  einmal  das  Ge- 
sagte, so  ergibt  sich,  dafs  trotz  der  jetzt 
gebotenen  Beschränkung  des  altklassisdien 
Unterrichtes  doch  auch  heute  noch  ein 
erspriefslicher  Kunstunterricht  gegeben  wer- 
den kann.  Wir  müssen  nur  den  durch 
die  Lehrpläne  vorgeschriebenen  anschau- 
lichen Unterricht  als  eine  Art  Vorbereitung 
ansehen.  Das  dürfen  wir,  da  beide  die 
Kunde  der  Denkmäler,  die  sie  nur  von 
verschiedenen  Seiten  betrachten,  zu  erstreben 
suchen,  da  beide  die  Fähigkeit  zu  sdien 
an  denselben  Gegenständen  entwickeln. 
Doch  die  blofse  Denkmälerkunde,  das  blofse 
Sehen -Können  reicht  nicht  aus,  es  mufs 
der  zuletzt  von  uns  behandelte  zusammen- 
fassende Unterricht  in  Oberprima  hinzu- 
treten. Aber  ebenso  kann  sich  umgekehrt 
der  Kunstunterricht  mit  diesen  8—10 
Stunden  in  dem  zweiten  Halbjahre  der 
Oberprima  nur  unter  der  Voraussetzung 
b^fnügen,  dafs  tatsächlich  die  Schüler 
während  ihrer  Gymnasiallaufbahn  mit  den 
bedeutendsten  Kunstwerken  bekannt  ge- 
macht worden  sind.  Ist  dies  nicht  der 
Fall,  dann  ist  von  so  wenigen  Stunden 
ein  Erfolg  nicht  zu  erwarten,  denn  wo 
nichts  ist,  läfst  sich  nichts  zusammenbssen, 
wo  die  Einzeldinge  nicht  bekannt  sind, 
läfst  sich  nicht  vergleichen.  Wird  aber 
der  ganze  Unterricht,  wie  wir  es  geschildert 
haben,  vorbereitet  und  dann  richtig  erteilt, 
so  ist  der  S^^en  für  unsere  Schüler  sehr 
reich.  Sie  lernen  sehen,  vergleichen,  ur- 
teilen; sie  lernen  edlere  Genüsse  schätzen 
und  suchen;  aber  es  gehen  ihnen  auch 
die  Augen  auf  für  das  Schöne  in  der 
Natur,  in  grolsen  Landschaftsbildem  sowohl 
wie  in  den  einzelnen  Geschöpfen,  sie  lernen 
Gott  um  so  mehr  preisen,  als  er  die  Welt 
nicht  nur  so  zweckmäfsig,  sondern  auch 
so  schön  geschaffen;  sie  werden  fähig, 
dereinst  auch  auf  den  höchsten  geistigen 


Digitized  by 


Google 


Kunstunterricht  am  Gymnasium 


263 


Od>ieten  wirklich  »Führende«  des  Vollces 
zu  werden.  Und  dieser  Unterricht  liegt 
in  keiner  Weise  abseits  von  den  andern 
wissenschaftlichen  Fächern.  Denn  Religion, 
Deutsch,  Geschichte,  alte  Sprachen  werden 
durch  den  Kunstunterricht  nicht  weniger 
gefördert,  als  sie  ihn  fördern  durch  Ab- 
tretung weniger  Stunden.  Möge  darum 
allen,  die  mit  unsem  Gymnasien  als  Lehrer 
oder  Leiter  zu  tun  haben,  der  Kunstunter- 
richt recht  am  Herzen  liegen!  — 

Ich  weifs  ja  wohl,  dafs  sich  die  ganze 
Tiefe  eines  Kunstwerkes  nur  dem  erschliefst, 
der  dem  Künstler  kongenial  ist,  und  dafs 
solche  Künstlernaturen  selten  sind.  Aber 
hätte  der  Künstler  nur  für  solche  geschaffen, 
hätte  der  Dichter  nur  für  solche  gedichtet, 
dann  würde  der  Wert  von  Kunst  und 
Dichtung  für  die  Entwicklung  des  Menschen- 
geschlechtes recht  gering  sein.  Dieser 
Wert  besteht  eben  gerade  darin,  dafs  der 
Dichter  und  Künstler  auch  den  Menschen 
von  gewöhnlicher  Begabung  ein  wenig  in 
seine  Kreise  emporzuheben  vermag,  wenn 
dieser  Mensch  sich  heben  lassen  will,  wenn 
er  sich  die  W^e  leiten  läfst,  die  anfangs 
zu  einem  blofs  äufserlichen  Verstehen,  all- 
mählich aber  auch  zu  einem  innern  Emp- 
finden des  künstlerisch  Schönen,  des  künst- 
lerischen Schaffens  führen.  Und  wenn  die 
Schule  dieses  Empfinden  vielleicht  noch 
nicht  erwecken  kann,  soll  sie  darauf  ver- 
zichten, wenigstens  Ahnungen  davon  zu 
erregen?  Die  künstlerisch  begabten  Schüler 
werden  später  von  selbst  die  Schwingen 
breiten,  um  höher  empor  zu  fliegen,  als 
die  Schule  sie  leiten  konnte;  wer  aber 
weniger  ein  Günstling  der  Musen  ist,  der 
hat  wenigstens  erfahren,  dafs  es  eine  Welt 
des  Schönen  gibt,  die  er  nicht  mifs- 
achten  darf. 

Literatur:  Da  sich  diese  nirgends  voll- 
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ridit  Gütersloh  1868.  —  Ders.,  Kleine  Propyläen. 
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Zeitschr.  f.  Gymn.:Wesen,  1882.  —  Schlesische 
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penning.  Die  antike  Kunst  und  das  Gym- 
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reichischen Mittelschul-Kommission,  hergestellt 
in  der  k.  k.  Lehr-  und  Versuchsanstalt  für 
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sichtigung der  bildenden  Kunst  beim  Unter- 
richt in  der  Geschichte  und  Erdkunde  der 
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—  C.  Hildebrandt,  Über  die  Ausbildung  des 
Kunstsinns  auf  den  höheren  Lehranstalten, 
insbesondere  durch  Geometrie  und  Zeichnen. 
Progr.  Braunschweig  1897.  —  A.  Lichtwaik, 
Übungen  in  der  Betrachtung  von  Kunstwerken, 
nach  Versuchen  mit  einer  Schulklasse.  Ham- 
burg 1897.  —  J.  Nelson,  Über  die  Behandlung 
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unterricht Neue  Jahrbücher  f.  d.  klass.  Alter- 
tum 1898,  S.  518  fl.  —  Franz  Stödtner,  Die 
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Baier,  Die  antike  Kunst  im  Gymnasium.  El. 
f.  bayerische  Gymnasien  1898,  S.  615.  —  Felix 
Bölte,  Das  klassische  Altertum  und  die  höhere 
Schule.  Humanist  Gymnasium  1899.  Sonder- 
abdruck 1900  bei  Winter  in  Heidelberg.  —  W. 
Schilling,  Kunst  und  Schule.  Lehrproben  1899. 
Heft  LX,  35fl.  —  Gerhard  Schnitze,  Bemer- 
kungen zum  Anschauungs-  und  Kunstunter- 
richte auf  dem  Gymnasium.  Neue  Jahrbücher 
f.  d.  klass.  Alterhim  1899,  S.  549  fl.  —  O.  E. 
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Stuttgart  1899.  —  Paul  Brandt,  Vorschläge  für 
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Bonn  1900.  —  Kunstgeschichte  in  Bildern. 
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—  Kunsterziehung.  Ergebnisse  und  Anregun- 
gen des  Kunsterziehungstags  in  Dresden  am 
&.  u.  29.  Sept  1901.  —  Artur  Seemann,  Bil- 
dende Kunst  in  der  Schule.  Leipzig  1901.  — 
G.  Reinhardt,  Zur  Pflege  der  Kunst  auf  dem 
Gymnasium.  Zeitschr.  f.  Gymnasialwesen  1901, 
718fl.  —  Versuche  und  Ergebnisse  der  Lehrer- 
vereinigung für  die  Pflege  der  künstlerischen 
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Bfldung  in  Hamburg.  2.  Aufl.   Hamburg  1901. 

—  Qottlieb  Friedrich,  Die  Ägineten.  Em  Bei- 
trag zur  Behandlung  des  Anschauunesstoffes 
im  Kunstunterrichte  der  EndehungsschuTe.  Jahr- 
buch des  Vereins  ffir  Wissenschaft!.  Pädagogik 

1901,  1902  u.  1903.  —  Kari  Steinweg,  Das 
Abendmahl  Leonardo  de  Vincis.  Lehrproben 
1901  Heft  67,  S.  46.  —  H.  Luckenbach, 
Antike  Kunstwerke  im  klassischen  Unter- 
richt Proer.  Karisruhe  1901.  —  Ders.,  Kunst 
und  Oescnichte.  2  Bde.  Abbildungen  zur 
alten  und  zur  deutschen  Geschichte.  München 
u.  Beriin  1902  fl.  —  Ankel,  Der  Kunstunter- 
ricfat  auf  dem  Gymnasium.  Frankf.  Zeitg.  vom 
18.  Jan.  1902.  —  R.  Menge,  Der  Dresdener 
Kunsteiziehungstag  und  die  höheren  Schulen. 
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I^  Wesen  der  künstlerischen  Erziehung. 
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1902.  —  W.  Rein,  Bildende  Kunst  und  Schule. 
IMit  drei  Tabellen  für  den  Unterricht  in  Bürger- 
schulen, Gymnasien  und  höheren  Mädchen- 
sdiulen.  Dresden  1902.  —  L.  Ourtitt,  Kunst- 
erziehung innerhalb  des  altklassischen  Unter- 
richtes. Neue  Jahrb.  f.  d.  kjass.  Ali  11,  177 
(1902).  —  Conrad  Jaskulski,  Über  die  künstle- 
rische Erziehung  der  Oymnasialjugend.  Oster- 
reich. Mittelschule  1902,  280.  -  Ders.,  Die 
bildende  Kunst  am  Oymruisium.  Zeitschr.  f. 
Osten.  Gymnasien  1902,  346.  —  Maybaum,  Über 
die  Verwertung  der  Archäologie  im  klassischen 
Unterricht.  Ebenda  1902,  72.  —  Pommersche 
Direktorenversammlung  1903.  Was  kann  die 
höhere  Schule  tun,  um  den  Kunstsinn  bei  den 
Schülern  zu  entwickeln?  —  F.  Krause,  Die 
Kunsterziehung  an  den  Mittelschulen.  Aufsig 
1902.  —  J.  Kirschner.  Erziehung  zum  künstle- 
rischen Sehen  und  Fühlen  in  der  Mittelschule. 
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Freistadt  1903  u.  1904.  —  E.  Douy,  A  propos 
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meinen'Jungens  Kunstwerke  betrachte.  Olück- 
stadt  1904.  —  R.  Thiele,  Vom  archäologi- 
schen Wandschmucke  unseres  Klassenzimmers. 
Lehrproben  1904,  Heft  80,  S.  1  fl.  —  H.  Meyer, 
Die  Gruppe  des  Menelaos  und  Patroklos  im 
Unterricht  der  Prima.  Lehrproben  1904,  Heft  81, 
S.  1  fl.  —  H.  Luckenbach,  Olympia  und  Delphi. 
München  1904.  —  C.  Nohle,  Lessings  Laokoon 
und  der  Kunstunterricht.  Neue  Jahrbücher  1905, 
II.  S.  455  fl.  —  P.  Quensel,  IVfeisterbilder  und 
Schule.   Progr.  des  Seminars  in  Weimar,  1905. 

—  Hector  Gevelle,  Un  cours  d'Est^aue  Artisti- 
que  dans  les  classes  supdrieures  d'Humanit^s 
andennes.  Enghien  1905.  —  Richard  Graul, 
Einführung  in  die  Kunstgeschichte  mit  einem 
BUderatlas.  104  Tafeln.  5.  Aufl.  Leipzig.  - 
Oeorg  Wamecke,  Hauptwerke  der  bildenden 
Kunst   mit  411    Abbildungen  und  4   Farben- 


drudcen.  Ebenda.  —  Anton  Springer,  Hand- 
buch der  Kunstgeschichte.    7.   Aufl.    Ebenda. 

—  Farbige  Künstlersteinzeichnungen  aus  R. 
VoigtlSnders  und  Teubners  Veriag  in  Leipzig. 

—  Gertrud  Caspari,  Kinderfriese  und  Kinder- 
bilder in  farbiger  Steinzeichnung.  Leipzie.  — 
Samter,  Kunstpflege  in  der  Schule.  Zeitechr. 
f.  d.  Gymnasialwesen  1905,  S.  1.  —  M.  Holz- 
mann, Kunsterziehung  und  höhere  Schule. 
Progr.  Hamburg  1906.  —  Neubauer,  Lehrbuch 
der  Geschichte.  Bilderanfang,  herausgeg.  von 
Fr.  B.  Seyfert.  Halle  a.  S.  1906.  Aufserdem 
s.  Art  Bilder  für  den  Kunstunterricht  an  höh. 
Schulen. 


Oldenburg  i.  Or. 


Rad.  Menge. 


Kunst- Unterricht  an  höheren 

Madchenschulen    und    Lehrerinnen- 

Bildungsanstalten 

1.    Einleitung.    2.    Lehrplan.    3.    Lehr- 
verfahren.   4.  Anschauungsmaterial. 

1.  Einleitung.  Wie  die  Kunstgeschichte 
eine  neuere  Wissenschaft  ist,  als  deren 
Väter  gemeiniglich  Winckelmann  angesehen 
wird  (1717—1768),  so  ist  sie  auch  selbst- 
verständlich ein  noch  viel  neueres  Unter- 
richtsfach. Wie  es  aber  auf  allen  Gebieten 
geht,  dals  alles  Neueste  von  gar  vielen 
mit  besonderer  Vorliebe  erfafst  wird,  so 
hat  auch  der  Unterricht  in  Kunstgeschichte 
besonders  warme  Fürsprecher  gefunden. 
Mufs  doch  in  Städten,  die  AAuseen,  Ge- 
mäldesammlungen, öffentlich  aufgestellte 
Kunstwerke  oder  Bauten  aus  alter  Zeit  be- 
sitzen, schon  dieser  Umstand  den  Gedanken 
nahe  l^^en,  die  Schule  müsse  Verständnis 
für  diese  Dinge  in  möglichst  weite  Kreise 
teagen.  Da  aber  die  höheren  Knabenschulen 
schon  genügend  mit  Lehrfächern  fiberbürdet 
sind,  so  hat  man  in  der  höheren  Mädchen- 
schule das  geeignete  Feld  dafür  zu  finden 
g^laubt,  folgerichtig  auch  in  den  Lehre- 
rinnen-Bildungsanstalten, weil  diese  ja  doch 
ihre  Zöglinge  tüchtig  machen  sollen,  in 
allen  Fächern  Mädchen  zu  unterrichten. 

So  finden  wir  denn  für  die  Oberstufe 
vieler  höheren  Mädchenschulen  im  Lehr- 
plan Kunstgeschichte  angesetzt,  meist 
wöchentlich  eine  Stunde.  Die  preufsische 
Regierung  hat  durch  die  Bestimmungen 
vom  31.  Mai  1894  das  Fach  aus  der 
höheren  Mädchenschule,  die  fortan  nur 
neunjährigen  Kursus  haben  soll,  verbannt, 
dag^en  es  für  die  sogenannten  »wahlfreien 
Kurse«  empfohlen,   die  für  Mädchen  von 


Digitized  by 


Google 


266       Kunst-Unterricht  an  höheren  Mädchenschulen  und  Lehrerinnen-Bildungsanstalten 


über  15  Jahren  bestimmt  sein  sollen.  Im 
Interesse  der  Konzentration  des  Unterrichts 
kann  dem  nur  zugestimmt  werden,  denn 
wenn  wir  einmal  anfangen,  Spezialfächer 
mit  besondem  Stunden  abzutrennen,  dann 
würden  wir  demnächst  auch  Mythologie, 
Kulturgeschichte,  Küchenchemie,  Anthropo- 
logie usw.  als  besondere  Lehrßcher  auf- 
stellen müssen.  Vielmehr  ist  zu  betonen: 
die  Kunstgeschichte,  näher  bestimmt  die 
Oeschichte  der  bildenden  Künste,  gehört 
in  die  Weltgeschichte  als  Teil  derselben. 
Darum  ist  sie  allerdings  in  den  Schulen 
zu  lehren,  jedoch  in  enger  Verbindung  mit 
der  Oeschichte.  Hat  ein  Lehrer  Sinn  und 
Verständnis  für  Kunstgeschichte,  dann 
findet  er  auch  im  Rahmen  der  Welt- 
geschichtsstunde, ohne  dafs  irgend  ein 
Lehrplan  ihn  daran  hindert,  stets  Zeit,  die 
Fortschritte  und  Hauptleistungen  der  bilden- 
den Künste  in  den  einzelnen  Epochen  der 
Oeschichte  vorzuführen  und  zu  einem 
Verständnis  wenigstens  den  Orund  zu 
l^en. 

2.  Lehrplan.  Im  nachfolgenden  skiz- 
ziere ich  im  einzelnen,  was  gegeben 
werden  kann:  Bei  Durchnahme  der  ägyp- 
tischen Oeschichte  wird  Mitteilung  gemacht 
von  dem  Totenkultus  und  den  im  An- 
schluß daran  entwickelten  Künsten:  Orab- 
kammem  und  ihre  Malereien,  Pyramiden 
(die  Art  ihrer  Erbauung),  Mumien,  Säi^ 
Bildnismalerei,  Bildsäulen.  Sodann  die 
Tempel  (Art  der  ägyptischen  Säule,  die 
Sphinxalleen,  Obelisken,  die  Pylonen,  Vor- 
höfe der  Tempel,  Tempelhallen,  Allerheilig- 
stes;  Tempel  auf  der  Insel  Philä,  zu  Edhi, 
Luxor  und  Kamak,  dem  alten  Theben); 
die  Orundgesetze  der  Bilderschrift,  die 
Darstellungen  aus  dem  täglichen  Leben. 
All  diese  Dinge  spielen  auch  in  die  Kultur- 
geschichte hinüber;  die  Darstellung  der 
ägyptischen  Kunst,  und  sei  sie  noch  so 
kurzgedrängt,  kann  guter  und  grofser  Ab- 
bildungen nicht  entbehren.  Denn  das 
Kolossale,  dessen  Wirkung  wesentlich  an 
die  Oröfse  des  überwundenen  Raumes  ge- 
bunden ist,  und  zwar  vorzugsweise  an  die 
überwundene  Höhe,  wird  unserer  Phantasie 
in  seiner  überwältigenden  Macht  vollständig 
nur  erreichbar,  wenn  wir  die  Urbilder  ge- 
schaut haben  und  die  Erinnerung  sie  wie- 
der vor  die  Seele  bringt;  bis  zu  einem 
gewissen  Orade  aber  auch  dann,  wenn  die 


Nachbildung  äufserlich  durch  Oröfse  sich 
auszeichnet  Armselige,  kleine,  schwarz- 
gekleckste Holzschnitte  in  den  Büchertexten 
machen  auf  die  kindliche  Phantasie  gar 
keinen  Eindruck.  Vorzüglich  zu  empfehlen 
sind  darum  die  bekannten  —  nicht  teuem 
—  Bilder  von  Langl  aus  Hölzels  Verlag 
in  Wien;  für  gewöhnliche  Verhältnisse 
reicht  schon  aus:  Sphinx  mit  den  Pyra- 
miden von  Oizeh;  Tempel  zu  Luxor,  Insel 
Philä  mit  dem  Isistempel.  Übrigens  bietet 
auch  die  Religionsstunde  und  die  Erd- 
kunde Oelegenheit,  die  ägyptische  Kunst 
zu  besprechen ;  das  geschieht  in  jeder 
Schule  am  besten  nach  Vereinbarung. 

Die  griechische  Oeschichte  gibt  Anlafs, 
zunächst  das  griechische  Wohnhaus  zu 
schildern  und  im  Anschlufs  daran  den 
Tempelbau.  Der  dorische  Tempel  wird 
im  einzelnen  mitsamt  seinen  Säulen  auf- 
gebaut, am  besten  mit  Hilfe  der  Kreide; 
ist  er  so  allmählich  vor  den  Augen  der 
Schüler  entstanden,  dann  wird  eine  grofse 
Abbildung  vorgelegt  (Hölzer  oder  Wittwer 
oder  Seemann,  davon  unten).  Die  jonische 
und  korinthische  Säule  wird  ähnlich  auf- 
gebaut und  zum  Verständnis  gebracht 
Die  Bildnerei  hat  anfongs  nur  ganz  be- 
kleidete Oötterbilder  geschaffen,  darum 
schliefst  sich  die  Vorführung  der  Skulptur 
zunächst  an  die  Schilderung  der  griechi- 
schen Kleidung. 

Die  Zeit  des  Perikles  gibt  uns  Veran- 
lassung, die  Akropolis  mit  ihren  Bauten 
genauer  kennen  zu  lehren,  Phidias  und 
seine  Werke  zu  schildern.  Nach  der 
Durchnahme  Alexanders  des  Orofsen  werden 
Skopas,  Praxiteles  und  Lysippus  gewürdigt, 
die  Aphrodite  von  Melos  vorgeführt,  der 
Hermes  des  Praxiteles,  der  betende  »Knabe 
aus  Erz  in  Beriin.  Die  rhodische  Biid- 
hauerschule  hat  die  durch  Lessing  so  be- 
kannt gewordene  Laokoongruppe  gebildet, 
sowie  die  noch  viel  höher  stehende 
Oigantenschlacht  auf  dem  Zeusaltar  zu 
Pergamon. 

Erst  jetzt  würde  ich  die  Oöttertypen, 
wie  die  griechische  Kunst  sie  in  langem 
Ringen  allmählich  herausgearbeitet,  kennen 
lehren.  Es  empfiehlt  sich,  dazu  wiederum 
grofse  Nachbildungen  sich  zu  verschaffen: 
Zeus  von  Otricoli,  Apollo  von  Belvedere, 
Diana  von  Versailles  dürfen  vor  allem 
nicht  fehlen.     Vorsicht  bei    der  Auswahl 
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ist  gd>oten,  jedoch  ohne  PrQderie:  die  all- 
gemein zugänglichen  Museen,  ja  öffentlich 
aufgestellte  Kunstwerke  z.  B.  die  Gruppen 
auf  der  Schlofsbrficke  zu  Berlin,  gehen  in 
Blofsstellung  des  Nackten  viel  weiter,  als 
der  freieste  Pädagoge  es  sich  erlauben 
möchte. 

Die  römische  Kunst  würde  ich  erst 
vorführen,  wenn  der  Untergang  der  Repu- 
blik erzählt  ist,  und  zwar  gilt  es  da,  sich 
auf  die  Baukunst  zu  beschränken:  Amphi- 
theater, Zirkus,  Forum,  Basilika,  Privathaus, 
Bäder,  Wasserleitungen,  Brücken,  Bogen, 
Gewölbebau.  Will  man  auf  Pompeji  sich 
näher  einlassen,  so  läfst  sich  daran  der 
gröfste  Teil  der  römischen  Kultur- 
geschichte anknüpfen. 

Die  altchristliche  Kunst  fällt  am  ein- 
fachsten dem  Religionsunterricht  zu,  kann 
aber  ebensowohl  in  der  Geschichtsstunde 
behandelt  werden,  falls  diese  den  Christen- 
verfolgungen, dem  Kultus  und  seinen  künst- 
lerischen Ausdrucksformen  Zeit  widmen  will. 
Es  wird  sich  hier  hauptsächlich  um  die 
altchristliche  Basilika,  die  Begräbnisstätten 
(Katakomben)  mit  ihrer  symbolischen 
Malerei,  die  Mosaiken,  die  Ausschmückung 
der  Kirchen  (Altar,  Reliquien,  Krypta  u. 
dergl.)  handeln;  cbran  knüpft  sich  die 
Schilderung  der  Sophienkirche  zu  Konstan- 
tinopel,  als  Urvorbild  der  zentralen,  morgen- 
ländischen Kirchenbauten,  und  etwas  später 
wiederum  die  Baukunst  und  Verzierungs- 
kunst des  Islam  (Moschee  zu  Cordova, 
Alhambra,  Arabesken).  —  Bei  Karl  dem 
Grofsen  fehlt  nicht  die  Erwähnung  der 
noch  vorhandenen  Palastkapeile  zu  Aachen, 
während  bei  Durchnahme  des  Mittelalters 
der  unter  Konrad  11.  begonnene  Dom  zu 
Speier  eine  willkommene  Ruhepause  bietet, 
um  bei  Besprechung  der  romanischen 
Kirchenbaukunst  zu  weilen.  Je  nach  der 
G^end  wird  dies  Verweilen  flüchtiger  oder 
länger  sein,  denn  am  Rhein,  wo  neben 
Speier  nach  Worms  und  Mainz,  Koblenz, 
Andernach,  Laach,  vor  allem  aber  Köln 
so  herrliche  Denkmäler  jener  Zeit  bieten, 
ebenso  in  Westfolen,  in  Hildesheim  und 
am  Harz,  in  Thüringen  und  Sachsen  wird 
man  nicht  umhin  können,  schon  der  Hei- 
matskunde  zuliebe,  einzelne  Bauten  be- 
sonders zu  schildern. 

Für  die  gotische  Kunst  wird  die  Pause 
am  passendsten  dann   gemacht,  wenn  wir 


die  hohenstaufische  Herrlichkeit  zu  Grabe 
geleitet  haben,  ist  doch  der  Kölner  Dom 
1248  begonnen  worden.  Liebfrauenkirche 
zu  Trier,  Elisabethkirche  zu  Marburg, 
Magdeburger  Dom,  das  sind  die  glanz- 
vollsten Vertreter  der  frühgotischen  Zeit, 
für  die  Hochgotik  bieten  sich  uns  die 
Münster  zu  Strafsburg  und  Freibui^  im 
Breisgau,  der  Kölner  Dom,  im  Norden  die 
Lübecker  Marienkirche;  die  Spätgotik  hat 
in  Deutschland  vollends  eine  überaus  reiche 
Vertretung:  Münster  zu  Ulm,  Stephans- 
kirche zu  Wien,  die  Nürnberger  Kirchen, 
man  mufs  da  wiederum  möglichst  den  ört- 
lichen Verhältnissen  Rechnung  tragen.  Aus 
andern  Ländern  wird  nicht  viel  gegeben 
werden  können,  doch  wird  man  nicht 
wohl  den  nordostfranzösischen  Charakter 
der  Gotik  verschweigen  dürfen  und  wird 
Notredame  in  Paris  und  den  Dom  in 
Amiens,  das  nächste  Vorbild  des  Kölner 
Domes,  vorführen  müssen,  auch  die  West- 
minsterabtei  und  den  Dom  zu  Mailand. 

Ehe  die  Reformation  durchgenommen 
wird,  haben  die  Geschichtsbücher  wohl 
alle  einen  Abschnitt,  der  den  Erfindungen, 
der  Kultur  und  den  Künsten  gewidmet  ist 
Dafs  die  Gotik  im  Norden  abgelöst  wird 
von  der  »welschen  Mode«,  wie  sie  bei 
uns  genannt  wurde,  d.  h.  von  der  Renais- 
sance, wie  wir  gemeiniglich  jene  vom 
Geiste  des  klassischen  Altertums  mehr  oder 
weniger  erfüllte  Kunst-  und  Qeistesrichtung 
nennen  —  dieses  höchst  wichtigen  Um- 
schwunges wird  wohl  eine  jede  Geschichts- 
betrachtung Erwähnung  tun,  selbst  wenn 
sie  sich  noch  so  wenig  mit  Kunst  behtfst. 
Da  die  ganze  Bew^^ung  in  Italien  ihren 
Ursprung  hat  und  daselbst  ein  volles  Jahr- 
hundert eher  aufgetreten  ist  als  in  unserm 
Vateriand,  so  wird  die  auf  die  Kunst- 
geschichte miteingehende  Geschichtsdar- 
stellung nicht  daran  vorbei  können,  diese 
Entwicklung  der  italienischen  Renaissance 
an  die  Spitze  zu  stellen.  Für  die  Bau- 
kunst wird  die  Peterskirche  das  vorbild- 
liche Muster  abgeben,  vielleicht  auch  ein 
oder  der  andere  Palast,  etwa  die  Markus- 
bibliothek in  Venedig  oder  Palazzo  Corner 
daselbst  oder  Palazzo  Doria  in  Genua,  in 
der  Malerei  wird  ein  näheres  Eingehen 
auf  die  drei  höchsten  Spitzen  jener  Kunst- 
entwicklung: Leonardo  da  Vinci,  Michel 
Angelo   und  Rafael  durchaus   nötig  sein; 
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des  erstem  Abendmahl,  Michel  Angelos 
David,  Jeremias,  Medizäergräber,  Rafaels 
Disputa,  Madonna  della  Sedia,  Sixtina, 
einige  Bilder  aus  Rafaels  Bibel,  Petri  Fisch- 
zug, die  Verklärung  Christi,  das  eigene 
Bildnis  des  Künstlers,  das  wären  die  Kunst- 
werke, welche  ich  zu  näherer  Würdigung 
vor  allem  empfehlen  möchte;  Tizian  (Zins- 
groschen, Selbstbildnis,  Lavinia);  Corr^- 
gio  (heilige  Nacht),  Guido  Reni  (Aurora, 
Ecce  homo)  sind  auch  nicht  zu  entbehren. 
In  Deutschland  ist  es  das  Heidelberger 
Schlots,  der  noch  halb  im  Mittelalter 
steckende  Albrecht  Dürer  (Apostel,  Holz- 
schuhers  Bildnis,  Marienleben)  und  Hans 
Holbein  (Darmstädter  Madonna,  Totentanz, 
eins  seiner  Bildnisse),  aufserdem  noch 
Peter  Vischer  (Sebaldusgrab),  die  unsere 
Aufmerksamkeit  fesseln,  in  Frankreich  das 
Louvre  und  Versailles,  etwa  noch  Claude 
Lorrain  als  Begründer  selbständiger  Land- 
schaftsmalerei. Diesem  Abschnitt  wäre  noch 
eine  Besprechung  der  Gebrüder  van  Eyck 
und  Memlings  vorauszuschicken  (der  Genter 
Altar  der  Eycks  und  ein  Werk  von  Mem- 
ling),  vielleicht  auch  die  Kölner  Maler- 
schule (Dombild  des  Stephan  Lochner)  zu 
erwähnen. 

Ehe  es  zur  Behandlung  des  dreirsig- 
jährigen  Kri^^es  kommt,  oder  auch  nach 
dessen  Durchnahme  läfst  sich  etwas  über 
die  flämische  und  holländische  Malerei  an- 
knüpfen, was  sich  naturgemäfs  an  Peter 
Paul  Rubens  für  die  katholische  flämische 
Kunst  und  an  Franz  Hals  und  Rembrandt 
van  Ryn  für  die  protestantische  holländische 
Malerei  anlehnt  Ganz  besonders  würde 
ich  Rembrandt  hervorheben  und  nicht  blofs 
sein  Helldunkel  und  seinen  rücksichtslosen 
Realismus  erwähnen,  sondern  vor  allem 
auch  seine  unübertroffene  Kunst  der 
Seelenmalerei,  seine  innere  Wahrheit  und 
Fülle  der  Naturbeobachtung;  dazu  müssen 
notwendig  seine  Radierungen  herbei,  die 
zum  Teil  im  Kunstwartverlag  erschienen 
sind,  vollständig  u.  a.  im  Kunstverlag  von 
Obemetter  zu  München  in  unveränderlichem 
Photographiedruck  in  der  Gröfse  der  Ori- 
ginale. Diese  Blätter  geben,  weil  die  Ori- 
ginale ja  auch  farblos  sind,  täuschend  ge- 
nau alle  Feinheiten  wieder,  die  Rembrandt 
selbst  hineingelegt  hatte  (nundertguldenblatt, 
grofse  Kreuzabnahme,  Auferweckung  des 
Lazarus).     Es   müfsten   nun  je   nach   Zeit 


und  Gelegenheit  einige  Proben  hollän- 
discher Feinmalerei  gegeben  werden,  die 
ja,  zumal  die  Reitergefechte  des  Wouver- 
mann,  unübertreffliche  Veranschaulichungen 
des  Kulturiebens  zur  Zeit  des  grofsen 
Krieges  sind.  Auch  Murillo  und  Velasquez 
schliefsen  sich  hier  an. 

An  die  Betrachtung  der  Zeit  des  grofsen 
Kurfürsten  reiht  sich  sein  Verherriicher  an, 
Andreas  Schlüter  und  seine  prächtige  Reiter- 
figur jenes  Helden,  sowie  Schlüters  Bauten 
(Schlots  zu  Berlin  und  Zeughaus,  Jetzt 
Ruhmeshaile,  daselbst). 

Die  Rokokozeit  gibt  uns  den  Zwinger 
zu  Dresden,  Bilder  Friedrichs  des  Grofsen 
und  seiner  Zeit  von  Chodowiecki,  ja  wir 
könnten  schon  hier  den  vielgefeierten  mo- 
dernen Fortsetzer  Chodowieckis,  Adolf 
Menzel  vorführen  (Flötenkonzert  in  Sans- 
souci, Tafelrunde  Friedrichs  des  Grofsen), 
ebenso  schon  jetzt  Rauchs  einzigschönes 
Denkmal  des  grofsen  Königs;  überhaupt 
fallen  für  diese  Zeit  Kulturgeschichte  und 
Kunstgeschichte  beinahe  zusammen,  ist  doch 
schon  des  Apothekers  Beschreibung  seines 
Gartens  in  Hermann  und  Dorothea  ein 
Stückchen  Rokoko-Kunstgeschichte. 

Wie  weit  wir  nun  bei  der  Schilderung 
der  Geschichte  des  19.  Jahrhunderts  Zeit 
gewinnen,  auch  die  Kunstentwicklung  vor- 
zuführen, hängt  ganz  von  örtlichen  Um- 
ständen ab.  Man  hüte  sich  nur,  die  Kinder 
etwa  schon  in  die  Streitfragen  des  Tages 
einweihen  zu  wollen:  wir  sind  diesen 
Dingen  noch  zu  nahe,  es  ist  der  richtige 
Standpunkt  für  unbefeingene  Würdigung 
noch  nicht  gefunden,  und  die  Verhältnisse 
sind  vor  allem  zu  verwickelt,  als  dafs  ein 
Kinderauge  da  klar  blicken  lernen  könnte. 
Was  aber  an  Echtem  und  Schönem  ge- 
wonnen ist,  braucht  nicht  verschwi^en  zu 
werden:  Cornelius,  Kaulbach,  Schinkel 
seien  erwähnt,  vor  allem  aber  mögen  die 
echt  deutschen  Meister  Moritz  Schwind 
und  Ludwig  Richter  den  Kindern  lieb  ge- 
macht werden,  das  ist  Gewinn  fürs  ganze 
Leben.  Knaus,  Defregger,  Vautier  schliefsen 
sich  an,  und  Arnold  Böcklin  dürfte  nicht 
fehlen;  von  Bildhauern  möchten  Rauch, 
Rietschel  (Goethe-Schiller  in  Weimar,  Luther- 
denkmal in  Worms),  Schilling  (Germania 
auf  dem  Niederwald)  dargeboten  werden. 
In  der  Baukunst  mache  man  aufmerksam 
auf  die  Eisenbahnen,  Brücken,  gewerblichen 
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Anlagen,  vor  allem  aber  auch  auf  das 
wiedergewonnene  Verständnis  für  die  Bau- 
stile aller  früheren  Zeitalter,  womit  Hand 
in  Hand  geht  die  Fähigkeit  frühere  Bau- 
fornien  nachzubilden,  aber  auch  die  Freude 
daran,  dies  wirklich  zu  tun  (Wiederher- 
stellungen alter  Bauwerke,  Ausbau  des 
Kölner  Doms,  Erbauung  von  Schlössern 
und  Privathäusem  in  Gotik,  Renaissance, 
Barockstil  usw.) 

Dies  wäre  die  Stoffverteilung  bei  der 
Behandlung  der  Kunstgeschichte  nach  dem 
Onindsatz  der  Konzentration.  Wo  be- 
sondere Stunden  beliebt  werden,  empfiehlt 
sich  jedenfalls  am  meisten  ein  Unterricht 
in  Form  sog.  wahlfreier  Kurse,  d.  h.  also 
für  Schülerinnen,  die  der  Schule  entwachsen 
sind  und  freiwillig  dieses  Fach  betreiben 
wollen,  empfiehlt  sich  deshalb,  weil  not- 
wendig eine  gewisse  Reife  des  Geistes  da 
sein  mufs,  wenn  Verständnis  und  eigenes 
Urteil  in  Kunstsachen  angebahnt  werden 
sollen,  und  weil  der  Gegenstand  derart 
ist,  dafs  er  durchaus  dem  Schulzwang  ent- 
zogen werden  mufs,  da  erfahrungsgemäfs 
mit  dem  Schulzwang  sich  sofort  allerlei 
Mifsbräuche  und  Mifsgriffe  einschleichen, 
die  sowohl  von  den  Lehrenden  als  von 
den  Lernenden  begangen  werden.  Wo 
also  ein  solcher  Kursus  eingerichtet  ist, 
müfste  bei  einer  Stunde  wöchentlichem 
Unterricht  der  Stoff  auf  drei  Jahre  verteilt 
werden.  Besser  wäre  es,  jedesmal  den 
Winter  hindurch  zwei  wöchentliche  Stunden 
diesem  Fach  zu  widmen,  den  Sommer 
über  jedoch  es  ganz  ruhen  zu  lassen. 
Einesteils  ist  eine  Stunde  wöchentlich  zu 
wenig,  andrerseits  lassen  sich  bei  freiwilliger 
Teilnahme  nicht  leicht  junge  Mädchen  für 
drei  Jahre  und  das  ganze  Jahr  hindurch 
fesseln.  Fehlt  aber  bald  die  eine,  bald  die 
andere,  dann  entstehen  sehr  rasch  Lücken, 
deren  Vorhandensein  notwendig  das  Inter- 
esse, selbst  wo  es  lebhaft  war,  abschwächen 
mufs.  Die  Stoffverteilung  wäre  alsdann  so: 
Im  ersten  Jahre  die  alte  Kunst  (Ägypten, 
Oriechenland,  Rom),  die  altchristüche  Kunst 
und  das  Mittelalter.  Erscheint  dies  Pensum 
etwas  umfassend,  so  möge  man  bedenken, 
dafs  gerade  aus  der  alten  Kunst  immerhin 
nur  ausgewählte  Kapitel  behandelt  werden 
können,  und  dafs  auch  die  mittelalterliche 
Kunst  manche  Partien  aufweist^  die  kürzer 
abgemacht  werden  können.    Übrigens  ist 


es  auch  ganz  passend,  wenn  die  gotische 
Kunst  bereits  in  das  zweite  Jahrespensum 
gezogen  wird. 

Dies  zweite  Jahr  ist  vorzugsweise  der 
Renaissance  gewidmet  bis  zu  ihrem  Aus- 
leben im  18.  Jahrhundert,  das  dritte  Jahr 
aber  reicht  für  die  moderne  Kunst  nur  bei 
strenger  Zeiteinteilung  aus.  Ich  gebe  nach- 
stehend zur  Probe  eine  Stoffverteilung  des 
mittleren  Jahrespensums  auf  21  Doppel- 
stunden, wie  ich  es  mir  auf  Grund  langer 
Erfahrung  festgesetzt  habe: 

1.  Gotische  Baukunst  der  Frühzeit  und  Ent- 
wicklung des  Stils  in  Frankreich  (St.  Denis, 
Laon,  Notredame,  Rheims,  Amiens,  Rouen. 
—  Liebfrauenkirche  zu  Trier,  Elisabeth- 
kirche   zu     Marburg,    Dom    zu    Magde- 


burg). 
Hochs 


10. 

11. 
12. 
13. 

14. 

15. 

16. 
17. 
18. 
19. 

20. 


Hochgotik  (Strafsburg.  Freiburg,  Köln). 
Gotische  Burgen  und  Wohnhäuser  (Coud, 
Brüssel,    Köln).    —    Spä^otische  Kirchen 
(Ulm,  Wien,  Nürnberg,  Mailand,  Backstein- 
bau). —  Venedig.  —  Holzschnitzerei. 
Kölnische  Malerschule  (Lochner);  Blütezeit 
der  Malerei  in  Flandern  (Hubert  und  Jo- 
hann van  Eyck,  Hugo  van  der  Goes,  Rogier 
van  der  Weyden,  Memling). 
Frührenaissance  in  Italien  (Dom  zu  Florenz, 
Brunelleschi);  Bildhauer  (Donatello,  Robbia, 
Ohiberti,  Verrocchio).    Malerschulen   von 
Florenz,  Oberitalien,  Umbrien. 
Leonardo  da  Vinci. 

Michel  Angelo  als  Bildhauer  und  Maler. 
Michel  Angelo  als  Baumeister  und  Dichter; 
Bramante,  Sansovino  in  Venedig. 
Rafael   (umbrische  Periode,  florentinische 
Madonnen;  erste  römische  Zeit:  Saal  der 
Segnatura). 

Raiael  (die  übrigen  Stanzen;  die  Teppiche, 
die  Bibel  Rafaels). 

Rafael  (Amor  und  Psyche;  Tafelbilder  und 
römische  Madonnen). 
Schule  Rafaels;  Fra  Bartolomeo,  Andrea 
de!  Sarto,  Sodoma.  —  Correggio. 
Venezianische  Maierschule  (Bellini,  Oior- 
gione,  Palma,  Tizian,  Veronese).  Verfall- 
zeit 

Schule  von  Bologna  (Carracci,  Reni,  Dome- 
nichino).  —  Schule  von  Neapel  (Caravaggio, 
Ribera,  Salvator  Rosa). 
Blütezeit  der  deutschen  Kunst  (Bildhauer: 
Kraft,  Vischer;  Maler:  Schön,  Dürer, 
Kranach). 

Holbein.  —  Französische  Kunst  (Poussin, 
Claude  Lorrain,  Bildhauer). 
Zweite  Blütezeit  der  flandrischen  Malerei 

Stubens.  van  Dyck,  jordaens.  Teniers). 
olländische  Malerei  (Lucas  von  Leyden, 
Franz  Hals,  Rembrandt). 
Rembrandts  Radierungen,  seine  Schule  und 
Richtung  (Flink,  Maes,  Dow,  Terburg,  Jan 
Steen). 

Holländische   Malerei   (Freimaler:    Metzu, 
Mieris,    Netscher;    Genreroaler:    Ostade, 
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Brouwer;  Landschaft:  Everdineen,  Ruisdael, 
van  der  Velde;  Tiermaler:  Potter,  Cuyp; 
Stilleben:  de  Heem,  Mignon). 

21.  Baukunst  (Frankreidi:  Louvre,  Chambord, 
Versailles ;  Deutschland :  Heidelberg,  Köln, 
Berlin);  Bildhauer:  Schlüter,  Bemini. 

22.  Die  kleineren  Künste  (Metali,  Olas,  Ton, 
Porzellan,  Holz,  Weberei).  —  Rokokozeit- 
alter. 

3.  Das  Lehrerverfahren  anlangend,  so 
wird  zusammenhängender  Vortrag  jeden- 
falls für  die  Darstellung  des  Lebensganges 
eines  Meisters  und  seiner  künstlerischen 
Entwicklung  das  Angemessenste  sein.  Kommt 
es  alsdann  zur  Beschreibung  von  Kunst- 
werken, so  soll  das  nur  an  der  Hand  von 
grolsen  Nachbildungen  geschehen,  und 
hierbei  kann  dann  manches  durch  Fragen 
entwickelt  werden,  aber  durch  solche,  wo 
die  Antwort  mOhelos  erfolgt  auf  Grund 
des  vorher  Erörterten.  Ist  die  Vorführung 
kleinerer  Nachbildungen  nicht  zu  umgehen, 
z.  B.  von  Holbeins  Totentanz,  der  bekannt- 
lich in  sehr  kleinem  Format  ausgeführt  ist, 
oder  irgend  einer  zusammengehörigen  Reihe 
von  Bildern,  dann  möge  ein  Teil  der 
Stunde  dazu  benutzt  werden,  nach  be- 
stimmter strenger  Ordnung  diese  Bilder 
rundgehen  zu  lassen.  Immer  beliebter 
wird  die  Vorführung  von  Lichtbildern  mit 
Hilfe  eines  Projektionsapparates.  Nur  in 
einem  Falle  ist  davon  abzuraten:  man  soll 
Kunstwerke  nicht  in  gröfserem  Formate  vor- 
führen wie  das  Original.  Wird  Holbeins 
Totentanz,  oder  Zeichnungen  von  Ludwig 
Richter  riesengrofs  auf  eine  Wand  ge- 
worfen, so  ist  das  geradezu  verwerflich,  weil 
das  ästhetische  Urteil  irregeführt  wird. 

R^el  sei:  nicht  zu  viele,  vor  allem 
nicht  zu  viele  kleine  Abbildungen,  viel- 
mehr möge  das  Hauptinteresse  auf  einen 
kleineren  Kreis  gutgewählter,  grofser  Nach- 
bildungen konzentriert  werden.  Auch  das 
Zuviel  von  Künstlernamen  und  Zuviel  in 
Aufzählung  von  Kunstwerken,  Kirchen, 
Orten  ist  vom  Übel,  es  verwirrt  und  schafft 
kaum  Klarheit  in  Anschauung  und  Urteil. 
An  diesem  Fehler  kranken  denn  auch  zu- 
nächst die  bis  jetzt  vorhandenen  Leitfäden, 
z.  B.  der  von  Buchner,  der  sonst  mir 
recht  brauchbar  erscheint  —  praktisch  er- 
probt habe  ich  ihn  freilich  noch  nicht 

Ein  eigenes  Verständnis  und  Urteil  läfst 
sich  natürlich  bei  den  Schülern  nur  an- 
bahnen,  wenn   in   der  Tat  ein   einzelnes 


Werk,  z.  B.  Leonardos  Abendmahl  oder 
Tizians  Zinsgroschen,  eingehend  beschaut 
und  zergliedert  und  auf  die  Schönheiten, 
unter  Umständen  auch  auf  die  Unvoll- 
kommenheiten,  aufmerksam  gemacht  worden 
ist  In  dieser  Richtung  bewegen  sich  auch 
die  Bestrebungen  des  Kunstschriftstellers 
Lichtwark  in  Hamburg  und  der  »Kunst- 
erziehungslehre«. Wo  dagegen  in  unbe- 
stimmter Weise  sofort  ganze  Zeiträume  und 
Richtungen  charakterisiert,  gelobt  oder  ge- 
tadelt werden,  wo  sofort  mit  Urteilen  über 
Künstler  und  Kunstwerke  losgezogen  wird, 
da  hätte  solche  Methode  eine  unheimliche 
Ähnlichkeit  mit  der  früherhin  üblichen  Be- 
handlung der  Literaturgeschichte.  Darum 
ist  denn  auch  der  so  verbreitete  Orundrifs 
der  Kunstgeschichte  von  Lübke  kein  ge- 
eignetes Schulbuch,  denn  darin  vor  allem 
blüht  jenes  Unwesen:  wir  erhalten  Namen 
über  Namen  und  unbestimmte  Urteile,  ohne 
dafs  wir  selbst  im  stände  sind,  deren  Richtig- 
keit irgendwie  nachzuprüfen;  statt  der 
Schilderung  der  Kunstwerke  aber  erhalten 
wir  vollends  durchweg  nur  begeisterte  Lob- 
sprüche darüber  oder  harten  Tadel.  Die 
Abbildungen  endlich  stehen  auf  einem 
glücklicherweise  überwundenen  Standpunkt 
Auch  der  Lehrer,  der  Selbstbelehrung  sucht, 
darf  nicht  nach  Lübke  greifen:  er  läfst  ihn 
überall  da  im  Stich,  wo  er  gerade  Aus- 
kunft suchte  und  speist  ihn  statt  dessen 
immer  wieder  mit  Phrasen  ab.  Es  ist 
überhaupt  mifslich,  aus  einem  einzigen 
Band  sich  über  die  gesamte  Kunstgeschichte 
beiehren  zu  wollen:  es  gibt  nur  ein  Buch, 
das  dazu  annähernd  im  stände  ist,  das  ist 
die  Kunstgeschichte  von  Anton  Springer. 
Sie  ist  es  auch  hauptsächlich  deshalb,  weil 
sie  ursprünglich  als  Textbuch  zu  den  See- 
mannischen Bilderbogen  geschrieben  ist, 
wenn  auch  neuerdings  so  umgearbeitet 
(nach  dem  Tode  Springers  durch  seinen 
Sohn),  dafs  die  Bilder  überall  in  den  Text 
selbst  eingedruckt  sind.  In  jedem  Fall  ist 
es  vorzuziehen,  über  jedes  einzelne  Zeit- 
alter der  Kunst  besondere  Bücher  zu  Rate 
zu  ziehen;  wir  werden  am  Schlufs  des 
Artikels  eine  Reihe  solcher  Werke  namhaft 
machen. 

4.  Anschauungsmaterial.  Was  die  in 
unserm  Unterricht  zu  verwendenden  An- 
schauungsmittel anlangt,  so  sind  darin  in 
unserem  Zeitalter  Riesenfortschritte  gemacht 
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worden.      Die  eisten   fär  Unterricht   und 
Selbstbeiehrung  bestimmten  Hilfsmittel  waren 
der  kunsthistorische  Atlas   von  Lfibke  in 
Kupferstich   und  der  Atlas  zu   Brockhaus 
Konversations-Lexikon.    Beide  Sammlungen 
leiden  an  zu  grofser  Fülle  des  Gebotenen 
auf  zu  engem  Raum  und  infolgedessen  an 
einer   oft    lächerlichen   Kleinheit  der   dar- 
gestellten Gegenstände,  zu   deren  Betrach- 
tung sehr  gute  Augen  gehören  oder  ein 
Vei^öfserungsglas.    Ein  Fortschritt  waren 
dann  die  Photographien,  nur  sind  sie  zu 
schwer  im  Kunst-  und  Buchhandel  zu  er- 
langen und  sind  im  allgemeinen  viel  zu 
teuer,  jedenfeills  zur  Zeit  noch  in  Deutsch- 
land.   Es   kam  die  dankenswerte  und  viel- 
gekaufte Veröffentlichung:  Seemanns  kunst- 
gesdiichtliche    Bilderbogen,    in    einzelnen 
Abteilungen  oder  auch  in  einzelnen  Blättern 
käuflich.     Es  sind  eigentlich  nur  die  aus 
den   vielen    Büchern   jenes   Verlages   ent- 
nommenen,  auf   Folioblättem   zusammen- 
gestellten fiolzschnitte;   sie  leiden  auch  an 
ädlzugrofser  Gedrängtheit;  während  die  Bau- 
kunst  und    zum    Teil    auch    die  Skulptur 
treffliche  Abbildungen   aufweist,   sind   die 
Nachbildungen   der  Gemälde   im  Grunde 
sehr  dürftig  und  meistens  nicht  geeignet, 
jemand  für  das  Original  irgendwie  zu   er- 
wärmen.    Inzwischen  sind  so  viele  neue 
Arten  technischer  Verfahren  aufgekommen, 
Bilder   auf   Grundlage    der    Photographie 
billig  und  dauerhaft  zu  vervielfältigen,  dafs 
zunächst  die  Firma  Bruckmann  in  München 
daranging,  eine  Sammlung  zu  veranstalten, 
»Klassischer  Bilderschatz«  genannt,  die  seit 
dem  Jahr  1890  alljährlich  144  Gemälde  in 
einem  der  Photographie  ähnlichen  Druck, 
unmittelbar  nach  den  Originalen  genommen, 
zu  sehr  billigem  Preise  (zu   12  Mark  den 
Jahrgang)  geliefert  hat    Diese  jetzt  abge- 
geschlossene    Sammlung    ist    jedoch    als 
Ganzes  nicht  sonderlich  glücklich,  denn  es 
fiberwiegt  allzusehr  die  Menge  des  Unbe- 
deutenden,   nur    für    den    Spezialforscher 
Interessanten,   das   bekommt   man   mit   in 
den  Kauf  und  wird  überschüttet  mit  einem 
Bilderr^en,  der  nur  verwirrend,  nicht  auf- 
klärend wirkt    Aufserdem   hat  jedes  Bild 
hier   dasselbe    Format,    sei    das    Original 
winzig    oder    riesengrofs.       Vom     päda- 
gogischen    Standpunkt     aus     wird     also 
hier  nach   verwerflichen  Grundsätzen  ge- 
handelt 


Vorzüglich  sind  dagegen  diejenigen  Nach- 
bildungen, die  unter  dem  Titel  »Museum« 
seit  1896  bei  Spemann  in  Stuttgart  er- 
scheinen. Für  20  Mark  jährlich  werden 
über  150  Bilder  gegeben,  nur  das  Beste 
und  der  Nachbildung  wahrhaft  Würdige, 
das  ganz  Hervorragende  auf  grofsen  Doppel- 
blättem,  das  Format  ein  sehr  grofses  Quart; 
wenn  an  dem  Verfahren  etwas  auszusetzen 
ist,  so  wäre  es  vielleicht  die  grofse  Emp- 
findlichkeit der  Blätter,  die  vor  Nässe  und 
jeder  Berührung  soi:gsam  gehütet  werden 
müssen,  sowie  die  Schwärze  des  Druckes, 
wodurch  die  Nachbildungen  manchmal 
nicht  weich  genug  erscheinen.  Ein  sehr 
preiswertes  Werk  ist  »Werke  aller  Meister,« 
Globus- Verlag,  Berlin;  erschienen  sind  bis- 
her die  Galerien  von  München,  Dresden, 
Berlin  (je  100  Nachbildungen  in  grofs  4*^ 
zu  3  Mark),  femer  Madrid,  Petersburg, 
Wien,  Rafael,  Velasquez,  Murillo,  Rem- 
brandt  und  mehrere  andere  Künstler,  je  30 
Bilder  zu  1,25  Mark.  Die  allerschönsten 
Nachbildungen  sind  aber  bis  jetzt  die  wahr- 
haft liebevoll  hergestellten  Blätter  aus  dem 
Verlag  des  »Kunstwarts«,  in  weichem  Ton- 
druck gehalten.  Was  darin  von  Rembrandt, 
Dürer,  Holbein,  dann  in  der  Ludwig  Richter- 
Mappe,  den  Schwind-Mappen  usw.  geleistet 
ist,  ist  kaum  zu  übertreffen,  auch  nicht  an 
Billigkeit  (das  Einzelblatt  mit  sehr  gutem 
erkiü«ndem  Text  in  Umschlag  25  Pfennig). 

Ähnlich  trefflich  ist  die  Sammlung  des 
Bongschen  Verlages:  Meisterwerke  der 
Malerei,  welche  72  Blätter  alter  Meister  in 
Folioformat  wiedergeben,  in  Heliogravüre, 
die  Lieferung  von  je  3  Blättern  zu  nur 
3  Mark.  Hochverdient  macht  sich  der 
Hirthsche  Verlag  in  München  durch  Heraus- 
gabe der  Dürerischen  Holzschnittfolgen, 
Zeichnungen  und  Kupferstiche,  ähnlich 
Fischer  und  Franke  in  Düsseldorf  durch 
prächtige  Wiedergaben  klassischer  Holz- 
schnitte und  Kupferstiche,  die  auch  alle 
einzeln  billig  verkauft  werden. 

Die  eigentlichen  Photographien,  z.  B. 
von  Bruckmann  -  München ,  der  Photo- 
graphischen Gesellschaft  Berlin  usw.  einzeln 
zu  erwähnen,  müssen  wir  uns  leider  ver- 
sagen. 

Von  den  Nachbildungen  in  ganz  grofsem 
Format  sind  die  Hölzelschen  Bilder  schon 
rühmend  erwähnt  die  in  einer  stets  wachsen- 
den   Auswahl    die    wichtigsten    Bauwerke 
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aller  Zeitalter  als  richtige  Anschauungsbilder 
vorführen,  das  Blatt  zu  nur  2  Mark.  In 
grofsen  Holzschnitten  hat  schon  früherhin 
in  Umrissen  die  Handlung  von  Korn  in 
Breslau  eine  Sammlung  sehr  billiger  Sachen 
herausgegeben,  ferner  nach  Auswahl  von 
Lübke  Wittwer  in  Stuttgart  Grundrisse  und 
Umrifszeichnungen  der  hervorragendsten 
Baudenkmäler.  Überaus  vortrefflich  und 
kostbar  sind  die  »Polychromen  Meister- 
werke italienischer  Baukunst«  von  Köhler 
(Leipzig,  Baumgärtner),  die  in  geradezu 
herrlicher  Nachbildung  unter  anderm  die 
sixtinische  Kapelle,  das  Innere  der  Peters- 
kirche in  Rom,  den  Oesandtschaftssaal  im 
Dogenpalast  zu  Venedig,  usw.  enthält  Nur 
leider  entspricht  der  Schönheit  auch  der 
Preis  (18  Mark  für  jedes  Blatt).  Seemann 
in  Leipzig  hat  in  grofsem  Folioformat 
zweihundert  Kunstwerke  aller  Zeiten  heraus- 
gegeben; diese  Blätter  leisten  alles,  was 
man  für  den  Unterricht  haben  will:  Oröfse, 
Deutlichkeit,  künstlerische  Ausführung,  aus- 
gezeichnete Auswahl  der  G^;enstände, 
Billigkeit  (die  Lieferung  von  10  Blättern 
kostet  15  Mark).  Die  erste  Lieferung  ent- 
hält: Den  Neptunstempel  zu  Pästum;  das 
römische  Forum;  die  sixtinische  Madonna 
von  Rafael:  das  Abendmahl  von  da  Vinci; 
die  Laokoongruppe:  korinthisches  Kapital; 
den  westlichen  Pavillon  des  Dresdener 
Zwingers;  die  Zeusbüste  von  Otricoli;  die 
Tafelrunde  Friedrichs  des  Grofsen  in  Sans- 
souci von  Adolf  Menzel;  endlich  das  Heidel- 
berger Schlofs. 

In  den  letzten  Jahren  ist  es  gelungen, 
durch  den  sog.  Dreifarbendruck  die  Meister- 
werke der  Malerei  in  den  natürlichen  Farben 
des  Originals  herzustellen.  Es  seien  be- 
sonders erwähnt  die  Sammlungen  von  See- 
mann: Meisterwerke  der  Malerei;  hundert 
Meister  der  Gegenwart,  einzelne  Blätter 
daraus  auch  in  grölserem  Format,  während 
bis  jetzt  der  Hauptmangel  dieses  Verfahrens 
darin  liegt,  dafs  im  allgemeinen  nur  Repro- 
duktionen in  kleinem  Formate  gelingen. 
Das  beeinträchtigt  Blätter  wie  Rembrandts 
sog.  Nachtwache  sehr  in  ihrer  Wirkung. 
Auch  sind  die  Abdrücke  nicht  gleich- 
mäfsig  gut 

Grofse  Holzschnitte  finden  wir  in  den 
»Meisterwerken  der  Holzschneidekunst« 
(Leipzig,  J.  J.  Weber),  nur  leider  unter- 
mischt mit  allerlei  für  unsere  Zwecke  nicht 


Brauchbarem.  Der  Jahrgang  kostet  1 8  Mark, 
einzelne  Blätter  werden  leider  nicht  ab- 
gegeben, nur  einzelne  Lieferungen.  Die 
bekanntesten  religiösen  Gemälde  in  Holz- 
schnitten hat  dieselbe  Firma  in  dem  billigen 
Werke  »Meisterwerke  der  christlichen  Kunst« 
zusammengestellt,  ähnlich  die  Agentur  des 
Rauhen  Hauses  in  Hamburg. 

Endlich  sei  noch  hingewiesen  auf  die 
alte  päpstliche  Kupferdruckerei  in  Rom, 
jetzt  R^a  Calcografia,  Roma,  via  della 
Stamperia.  Dort  sind  viele  klassische  Kupfer- 
stiche schöner,  gröfser  und  billiger  zu 
haben,  als  man  bei  uns  kleine  Photographien 
kauft  Z.  B.  die  ganze  Sammlung  der 
Rafaelischen  Wandgemälde  in  den  Stanzen 
des  Vatikan,  22  Blätter  in  Kupferstich  in 
der  Durchschnittsgröfse  von  70 :  40  cm 
kostet  40  Franken,  also  ==  32  Mark.  Man 
lasse  sich  nur  von  jener  Adresse  den 
Katalog  kommen. 

Literatur:  Autser  den  im  Text  bereits  er- 
wähnten Werken  seien  als  besonders  beachtens- 
wert noch  hervorgehoben:  Kunsthistorische 
Bilderbogen.  Leipzig.  Mit  Textbuch  von 
Springer.  —  Springer,  Handbuch  der  Kunst- 
geschichte. 4.  Auflage  des  Grundrisses  des 
Kuns^teschichte.  4  Bde.  Illustriert.  —  Wamecke, 
Kunstgeschichtliches  Bilderbuch  und  Textbuch 
dazu :  Vorschule  der  Kunstgeschichte.  Leipzig 
1892.  —  Graul,  Einführung  in  die  Kunst- 
geschichte. Ebenda  1887.  -  Buchner,  Leitfaden 
der  Kuns^eschichte.  4.  Aufl.  Essen  1893.  — 
Wickenhagen,  Leitfaden  für  den  Unterricht  in 
der  Kunstgeschichte.  8.  Aufl.  Stuttgart  1896. 
—  Marie  v.  Broker,  Kunstgeschichte  im  Grund- 
rifs.  2.  Aufl.  Oöttingen  1896.  —  Josef  Langl. 
Bilder  zur  Geschichte.  Wien.  —  Blümner, 
Leben  und  Sitten  der  Griechen.  2  Bde.  (Wissen 
der  Gegenwart,  Bd.  60  f.)  Leipzig.  —  Reber, 
Oeschiuite  der  Baukunst  im  Altertum.  Ebenda 
1866.  —  Overbeck,  Geschichte  der  griediischen 
Plastik.  2  Bde.  Ebenda  1881.  —  Bötticher, 
Die  Akropolis  von  Athen.  Mit  132  Textfiguren 
und  36  Tafeln.  Beriin  1888.  —  Ders.,  Olympia, 
Das  Fest  und  seine  Stätte.  Ebenda.  —  CO. 
Müller,  Denkmäler  der  alten  Kunst  2  Bde. 
Göttingen  1854.  —  Josef  Langl,  Griechis^e 
Götter-  und  Heroengcstalten  nach  antiken  Bild- 
werken gezeichnet.  50  Bildertafeln.  Wien.  — 
Sechs  Wandtafeln  zur  Kuns^schichte.  Stutt- 
gart (Griechische  und  römische  Architektur, 
Sophienkirche).  —  Blümner,  Das  Kunstgewerbe 
im  Altertum.  2  Bde.  (Wissen  der  Gegenwart, 
Bd.  30  u.  32.)  Leipzig.  —  Kachel,  Kunst- 
gewerbliche Vorbilder  aus  dem  Altertum. 
Hundert  Blätter  nach  den  besten  Quellen  zu- 
sammengestellt Karlsruhe.  —  Overbedc,  Pom- 
ßeji  in  seinen  Gebäuden,  Altertümern  und 
iunstwericen,  4.  Aufl.  herausgeg.  von  Mau, 
1884.  —  Otto  Jahn,  Aus  der  Altertumswissen- 
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sduft  Populäre  Aufsätze.  —  Kraus,  Die  christ- 
liche Kunst  in  ihren  frühesten  Anfängen  (be- 
sonders Katakomben).  1872.  —  Schnaase,  Ge- 
schichte der  bildenden  Künste.  8  Bde.  2.  Aufl. 
(Hauptwerk  für  die  mittelalteriiche  Kunst,  das 
Werk  geht  bis  in  die  Anfänge  der  Renaissance.) 
[Düsseldorf  1866.  —  Schultz,  Kunst  und  Kunst- 
geschichte. Eine  Einführung  in  das  Studium 
der  neueren  Kunstgeschichte.  (Wissen  der 
Ce^^enwart,  Bd.  18.)  Leipzig  1888.  —  Oe- 
schichte  der  deutschen  Kunst:  1.  Baukunst,  von 
Dohme.  2-  Plastik,  von  Bode.  3.  Malerei,  von 
Janitschek.  4.  Kupferstich  und  Holzschnitt,  von 
Lützow.  5.  Kunstgewerbe,  von  Falke.  Mit 
Illustrationen,  Tafeln  und  Farbendrucken.  Berlin 
1887  ff.  —  Knackfuls,  Deutsche  Kunstgeschichte. 
2  Bde.,  mit  über  900  Abbildungen.  —  Dohme, 
Kunst  und  Künstler  des  Mittelalters  und  der 
Neuzeit  5  Bde.  Leipzig  1877.  —  Lfitzow, 
Die  Meisterwerke  der  Kirchenbaukunst.  Leipzig 
1871.  —  Springer,  Bilder  aus  der  neueren  Kunst- 

J;eschichte.  2  Bde.  2.  Aufl.  Bonn  1886.  — 
akob  Burckhard^  Die  Kultur  der  Renaissance 
in  Italien.  Leipzig  1869.  —  Lübke  u.  Burck- 
hardt,  Geschichte  der  neueren  Baukunst  3  Bde. 
(Renaissance  in  Frankreich,  Deutschland,  Italien.) 

—  M.  Bach,  Die  Renaissance  im  Kunstgewerbe. 
Sammlung  ausgeführter  Gegenstände  des  16. 
und  17.  Jahrhunderts.  Stuttgart  1884.  —  Guhl, 
Kflnstlert>riefe.  2  Bde.  Berlin  1880.  —  Knack- 
fuls, Künstlermonographien :  Rafael,  Rubens, 
Rembrandt  Michelangelo,  Dürer,  Velasquez, 
Menzel,  Teniers,  A.  von  Werner,  Murillo,  Knaus, 
Franz  Hals,  A.  van  Dvck,  Ludwig  Richter, 
Watteau,  Thorwaldsen,  Holbein  d.  J.,  Defregger, 
Vautier,  Worpswede,  Der  Kupferstich.  Das 
Werk  wird  stetig  fortgesetzt  Bielefeld  u.  Leipzig. 

—  Wfirzbach,  Geschichte  der  holländischen 
Malerei.  (Wissen  der  Gegenwart,  Bd.  40.) 
Leipzig.  —  Muther,  Geschiente  der  Malerei  im 
19.  Jahrh.  3  Bde.  München  1893  (jetzt  das 
Hauptwerk  über  diese  Epoche).  —  Rosenbeig, 
Geschichte  der  modernen  Kunst  3  Bde.  (un- 
vollendet). —  Pecht,  Deutsche  Künstler  des 
19.  Jahrh.  4  Bde.  Nördlingen  1877.  (Einzel- 
bio^phien,  sehr  wertvoll)  —  Reber,  Ge- 
schichte der  neueren  deutschen  Kunst  (Gegen 
den  neueren  Realismus).  —  Hessel,  Kunst- 
historische Anschauungen  für  die  höhere 
JMädchen schule  (in  der  Zeitschrift  >die  Mädchen- 
schule«, herausgeg.  von  Hessel  u.  Dörr,  1893, 
S.  96  u.  129).  —  Oeser,  Wie  kann  die  Schule 
die  Freude  am  Schönen  der  bildenden  Kunst 
pflegen?  (Mädchenschule  1888,  S.  311.)  — 
Hedwig  Bender,  Zur  Pflege  des  ästhetischen 
Sinnes  in  der  höheren  Mädchenschule.  (Mädchen- 
schule 1889,  S.  368.)  —  Wamecke,  Inwiefern 
ist  die  KunstEcschichte  in  dem  Lehrplan  der 
höheren  IMädchenschule  zu  berücksichtigen? 
Vortrag,  gehalten  zu  Heidelberg  1890.  (Mädnien- 
schule  1891,  S.  369.)  —  W.  Rein,  Bildende 
Kunst  und  Schule.  Dresden  1902.  (S.  d.  An- 
hang.) 

KoUeu.  Karl  He«sel. 


Rein,  Encyldopid.  Haadb.  d.  PidaEOgik.    2.  Aufl.    i. 


Kurzsichtigkeit 

1.  Wesen  der  Kurzsichtigkeit  a)  in  op- 
tischer, b)  in  klinischer  Hinsicht  2.  Häufig- 
keit   3.  Ursachen.    4.  Vorbeugung. 

1.  Wesen    der    Knrzslclitiglceit     Das 

Wesen  der  Kurzsichtigkeit  (=  Myopie)  ist 
in  optischer  Hinsicht  dadurch  gekennzeichnet, 
dafs  aus  grofser  Entfernung  kommende, 
also  annähernd  parallele  Lichtstrahlen  nach 
ihrem  Durchtritt  durch  die  brechenden 
Medien  des  Auges  (Hornhaut  und  Linse) 
sich  vor  der  Netzhaut  vereinigen  und  nicht, 
wie  dies  für  scharfe  Sehwa^mehmungen 
erforderlich  wäre  und  im  normalen 
(bs  emmetropischen)  Auge  auch  wirklidi 
stattfindet,  in  der  Ebene  der  Netzhaut 
Das  kurzsichtige  Auge  vermag  nur  solche 
Strahlen  zu  einem  deutlichen  Netzhautbilde 
zu  vereinigen,  die  ihm  aus  kürzerer  Ent- 
fernung, mithin  divergent,  zufliefsen.  Der 
entlegenste  Punkt,  den  ein  Auge  noch 
deutlich  zu  sehen  vermag,  heilst  sein  Fem- 
punkt Je  näher  er  am  Auge  liegt,  desto 
höher  ist  der  Grad  der  Kurzsichtigkeit 
Die  Benennung  des  Grades  nach  der 
Nummer  des  ausgleichenden  Augenglases, 
die  Beziehung  der  alten  Brillenskala  (=  Zoll- 
system) zu  den  neuen  (<=>  Dioptrie  oder 
JMetersystem)  und  das  Verhältnis  beider 
zum  Fempunkt  sind  im  Artikel  »Brille« 
besprochen. 

a)  In  optischer  Hinsicht  Der 
Gmnd,  weshalb  sich  parallele  Strahlen  in 
einem  Auge  sdion  vor  der  Netzhaut  ver- 
einigen, kann  rein  optisch  betrachtet,  ein 
viei^cher  sein. 

1 .  Zu  hoher  Brechungsindex  des  Kammer- 
wassers oder  der  Linse.  Tatsächlich  hat 
das  Kammerwasser  bei  allen  Untersuchungen 
eine  sehr  grofse  Gleichmäfsigkeit  des  Index 
gezeigt  Die  Linsensubstanz  besitzt  im 
allgemeinen  in  kurzsichtigen  Augen  eben- 
falls keinen  höheren  Brechungsindex.  Bei 
älteren  Leuten  können  wohl  krankhafte 
Linsenveränderangen  —  vor  allem  be- 
ginnender Star  —  die  Brechkraft  der  Linse 
erhöhen  und  zu  Kurzsichtigkeit  mittieren 
Grades  führen. 

2.  Zu  starke  Krümmung  der  brechenden 
Flächen  des  Auges,  a)  Aufsergewöhnliche 
Kleinheit  des  Hornhaut-Radius  wurde  von 
Tscheming  als  Ursache  einer  Gmppe  von 

Band.  18 
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Kurzsichtigkeit  angenommen  und  als 
Bildungsfehler  aufgefafst,  gleich  manchen 
in  anderen  Organen  angeboren  vorkom- 
menden und  deren  Leistungsfähigkeit 
störenden  Mifsbildungen.  Diese  Form  der 
Kui2sichtigkeit  würde  sich  dem  Bereich  der 
Gesundheitspflege  entziehen,  da  sie  vor- 
beugenden Mafsr^eln  unzugänglich  wäre. 
Es  kann  aber  die  Auffassung,  als  beruhe 
die  Kurzsichtigkeit  häufig  auf  einer  sozu- 
sagen zufälligen  Oberkrfimmung  der  Horn- 
haut, nicht  aufrecht  erhalten  werden.  Sowohl 
bei  normalen  (=  emmetropischen)  als  bei 
kurzsichtigen  Augen  finden  sich  nicht  selten 
Homhautkrümmungen,  die  das  Mittelmafs 
überschreiten,  nur  dafs  die  Länge  des  Auges 
dazu  bei  Emmetropie  im  richtigen  Verhält- 
nis steht,  bei  Kurzsichtigkeit  aber  nicht. 
Keineswegs  kommen  indessen  stärkere 
Homhautkrümmungen  bei  Kurzsichtigkeit 
häufiger  oder  in  höheren  Graden  vor,  als 
bei  normalen  Augen,  sie  bilden  vielmehr 
hier  wie  dort  die  Ausnahme  und  ebenso- 
wenig wächst  mit  dem  Grade  der  Kurz- 
sichtigkeit die  Stärke  der  Homhautkrümmung. 
Entscheidend  aber  ist,  dafs  die  Kurzsichtig- 
keit, wie  später  bewiesen  werden  wird, 
gewöhnlich  erst  im  B^nn  der  zweiten 
Lebensdekade,  selten  schon  im  frühen 
Kinderalter  auftritt,  dafs  sie  im  Laufe  der 
Jahre  dem  Grade  nach  zuzunehmen  pflegt, 
dafs  die  Zeit  ihres  Wachstums  ziemlich 
genau  mit  den  Jahren  des  Körperwachstums 
zusammenfällt,  und  dafs  sie  gerade  dann 
sehr  schnell  und  bis  zu  bedrohlicher  Höhe 
fortzuschreiten  pflegt,  wenn  ihr  B^nn 
in  die  erste  Kindheit  fällt  Dies  alles 
kennzeichnet  die  Kurzsichtigkeit  sehr  scharf 
als  einen  Fehler  des  Wachstums,  nicht  aber 
als  eine  fehlerhafte  Körperanlage,  die  als 
solche  angeboren  und  dem  Grade  nach 
feststehend  sein  müfste.  b)  Verstärkte 
Linsenkrümmung  tritt  als  physiologischer 
Vorgang  bei  jeder  Anpassung  des  Auges 
für  näher  gel^ene  Gegenstände  auf  und 
kann  in  der  Form  eines  länger  dauernden 
Anpassungskrampfes  den  B^nn  der  Kurz- 
sichtigkeit einleiten  und  begleiten.  Zum 
Wesen  der  Kurzsichtigkeit  gehört  sie  aber 
nicht 

3.  Verschiebung  der  Linse  nach  vom 
gegen  die  Homhaut  erhöht  gleichfalls  die 
Brechkraft  des  Auges  und  kann  Kurzsichtig- 
keit   bedingen.    Es    tritt    dies    nur    nach  | 


Lockerang  oder  Zerreifsung  des  Aufhänge- 
bandes der  Linse  auf,  gehört  somit  nicht 
in  den  Bereich  dieser  Besprechung. 

4.  Zu  grofse  Länge  der  Augenachse  in 
der  Richtung  von  vom  nach  hinten  (>->  saggfi- 
tale  Achse).  Auf  dieser  Gmndlage  mht 
die  überwiegende  Mehrheit  der  Myopien, 
und  insbesondere  die  hier  in  Betracht 
kommende  während  der  Schuljahre  durch 
Augenarbeit  entstehende  Kurzsichti^eit. 
Die  Länge  des  normalen  Auges  schwankt 
von  22 — 24  mm  und  kann  ausnahmsweise 
bis  25  mm  betragen  (Schnabel-Hermheiser). 
Bei  Kurzsichtigkeit  niederen  Grades  kommen 
Schwankungen  innerhalb  derselben  Grenzen 
vor,  und  dies  wird  verständlich,  wenn  man 
in  Rechnung  zieht,  dafs  einer  Längen- 
zunahme von  nur  1  mm  ein  Wachstum 
der  Kurzsichtigkeit  um  3  Dioptrien  (=  >/,, 
Zollsystem)  entspricht  Schreitet  also  ein 
normales  Auge  von  23  mm  sagittaler  Achse 
im  Laufe  der  Jahre  zu  einer  Kurzsichtigkeit 
von  4—5  Dioptrien,  so  ist  es  den  niederen 
Myopiegraden  schon  entwachsen,  ohne  sich 
gleichwohl  um  mehr  als  1  Vi  mm  verlängert 
zu  haben,  und  li^t  mit  seinen  247«  nim 
Achsenlänge  immer  noch  innerhalb  der  aus- 
nahmsweise auch  bei  Emmetropen  vor- 
kommenden Grenzen.  Es  entscheidet  hier 
also  nicht  die  absolute  Länge  der  sagittalen 
Achse,  sondem  der  Umstand,  dafs  der 
Übergang  von  normalem  Bau  zu  Kurz- 
sichtigkeit auf  dem  Wege  der  Achsen- 
verlängerung betätigt  wurde. 

Bei  höheren  Graden  der  Kurzsichtigkeit 
trifft  man  die  auch  Emmetropen  zukommen- 
den Mafse  der  sagittalen  Augenachse  nicht 
mehr  an,  es  ist  die  Länge  vielmehr  bis 
27  und  29,  in  seltenen  Fällen  höchster 
Kurzsichtigkeit  sogar  bis  32  mm  gewachsen. 
Hiermit  geht  dann  die  kugelähnliche  oder 
leicht  eiförmige  Gestalt  des  Augapfels  ver- 
loren, es  h-itt  eine  buckelartige  Anzüchtung 
am  hinteren  Pol  auf,  die  durch  Dehnung^ 
der  Wandungen  entsteht  und  mit  einer 
Reihe  das  Sehvermögen  gefährdender  Ver- 
änderungen im  Innem  des  Auges  ver- 
bunden ist 

b)  In  klinischer  Hinsicht  Es 
drängt  sich  hierbei  die  Erkenntnis  auf,  dafs 
mit  der  rein  optischen  Auffossung  der 
Kurzsichtigkeit  deren  Bedeutung  nicht 
erschöpft  sein  kann.  Wäre  dies  der  Fall, 
so  würde  man  durch  optische  Hilfsmittel 
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das  kurzsichtige  Auge  dem  normalen  gleich- 
zustellen vermögen.  Bekanntlich  kann  man 
durch  passende  Konkavgläser,  d.  h.  durch 
solche,  die  aus  der  Feme  kommende 
parallele  Lichtstrahlen  zerstreuen  (divergent 
machoi),  als  kämen  sie  aus  dem  Fempunkt 
des  kurzsichtigen  Auges,  bewirken,  dals 
auch  bei  Myopie  höchsten  Grades  deutliche 
Netzhautbilder  entstehen,  dafs  also  die 
physikalischen  Vorbedingungen  für  deut- 
liches Sehen  in  die  Feme  erfüllt  sind. 
Würden  nun  alle  mit  geeigneten  Brillen 
ausgestatteten  Myopen  auch  wirklich  zu 
scharfer  Fernsicht  befähigt  sein,  dann  könnte 
an  dieser  Stelle  mit  dem  Hinweis  auf  den 
Artikel  >  Augenglas«  geschlossen  werden, 
die  Kurzsichtigkeit  stünde  als  ein  rein 
optischer  Fehler  auf  gleicher  Stufe  mit 
Übersichtigkeit  und  Astigmatismus.  Schon 
die  tägliche  Etfahrung  lehrt  aber,  dafs  nicht 


jeder  Myop  mit  seiner  Brille  so  gut  sieht, 
wie  der  Normalsichtige. 

Genauere  Untersuchung  zeigt,  dafs  die 
Sehschärfe,  unter  der  stets  das  Sehvermögen 
des  mit  passendem  Augenglas  ausgerüsteten 
Auges  zu  verstehen  ist,  schon  bei  geringer 
Kurzsichtigkeit  merkbar  abnimmt  und  bei 
den  höheren  Graden  immer  tiefer  sinkt, 
bis  bei  starker  Kurzsichtigkeit  kaum  noch 
einzelne  Fälle  mit  voller  Sehkraft  vorkommen, 
die  Durchschnittssehschärfe  aber  auf  2  bis  3 
Zehntel  der  Norm  herabgedrückt  wird. 

Nachstehende  Tabellen  zeigen  die 
Obereinstimmung,  welche  hierin  bei  den 
verschiedenen  Untersuchern  hervortritt 
Setzt  man  die  normale  Sehschärfe  =»  I,  so 
findet  sich  bei  wachsender  Kurzsichtigkeit 
(die Gradein  Dioptrien  ausgedrückt) folgende 
Durchschnitts-Sehschärfe. 


Unter- 
sncbcr 


Zahl  der 

Unter- 

socirangfcn 


Schleich 

Seggel 

Proskauer 
(Schubert) 

Leinin- 
berg 

Strau- 
mann 
(Schiefs) 


1031 
Augen 

1619 
Pertonen 

2009 
Augen 

2893 
Augen 

600 

Personen 


Niederer  Ortd 


Grad 


0-4,0 
0-2,75 
0,25—3,0 

2,0-4,0 
0-2,0 


Sebschirfe 


1,03-0,95 


4,0-6,0 


a92-0,77  3,0-5,75 
0,98-0,86  3,0—5,0 


0,9 
0,87 


MÜflerer  Ond 


Orad 


0,9 


0,75-0,65  6,0-10,0 


4,0-6,0 
2,0—5,0 


Sebschirfe 


6,0—10,0 


0,84-0,77 
0,8 

0,79 


Hober  Orsd 


Orad 


5,0-11,0 
6,0-10,0 

5,0—10,0 


Sebschirfe 


0,71-0,55 
0,59-0,53 
0,65—0,44 

0,6 
0,59 


HCcfaster  Orad 


Orad      I  Sebschirfe 


14,0-20,0 
>20,0 


>10,0 

11,0-20,0 

10,0-12,6 

12,0-18,0 

>18,0 


0,27-0,14 
0,16 

0,4-0,13 
0,26 


0,5 
0,3 
0,2 


>10,0    0,3 


In  der  zweiten  Tabelle  ist  die  Häufigkeit  voller  Sehschärfe  bei  wachsendem  Grade 
der  Kurzsichtigkeit  in  Prozenten  berechnet. 


Untersocher 


Schmidt-Rimpler 
1885 

Schmidt-Rimpler 
1888 

Kotelmann 
Straumann 


Zahl  der 
Unter- 
suchungen 


3420 
Augen 

3959 
Augen 


600 
Personen 


Niederer  Orad 


Orad 


1,0-3,0 

1,0-3,0 
0.5-2,0 
1,0-2,0 


% 


60,3 

63,0 
64,9 
71.5 


Mittlerer  Orad 


Orad 


3,0-6,0 

3,0-6,0 
2,0-4,0 
2,0-5,0 


% 


41,0 

53,0 
36,7 
57,0 


Hober  Orad 


Orad 


>6,0 

>6,0 
4,0-8,0 
5,0—10,0 


16,2 

26,0 
13,3 
17,0 


Höchster  Orad 


Orad 


>8,0 
>10,0 


0 
0 


Wenn  somit  die  Sehschärfe  des  kurz-  j  nicht  verschwiegen  werden,  dafs  auch  bei 
sichtigen  Auges  erheblich  hinter  der  eines  anderen  optischen  Fehlem  des  Auges,  bei 
Auges  mit  normaler  Brechkraft  zurücksteht,  zu  kurzer  Sagittalachse  (Übersichtigkeit- 
und  dies  um  so  mehr,  je  höher  der  Grad  '  Hyperopie)  und  bei  unregelmäfsiger  Krüm- 
der  Kurzsichtigkeit  ist,  so  darf  andrerseits  ;  mung  der  brechenden  Flächen  des  Auges 
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(=  Astigmatismus]  Sehschwäche  beobachtet 
wird,  dafs  sie  auch  hier  mit  dem  Grade 
des  optischen  Fehlers  wächst,  und  sich  im 
Durchschnitt  noch  ungünstiger  gestaltet,  als 
bei  Kurzsichtigkeit  E)er  schwerwi^;ende 
Unterschied  li^  aber  darin,  dars  Hyperopie 
und  Astigmatismus  angeboren  sind  und 
den  Mifsbildungen  gleichgestellt  werden 
müssen,  deren  Verhütung  nicht  in  unsrer 
Macht  liegt,  und  dafs  sie  sich  sowohl  be- 
züglich ihres  Grades  als  der  damit  ver- 
bundenen Schwachsichtigkeit  während  des 
ganzen  Lebens  annähernd  auf  gleicher 
Stufe  halten.  Die  Kurzsichtigkeit  hing^^en 
entsteht  und  wächst  wie  weiterhin  gezeigt 
werden  wird,  in  der  Schulzeit,  und  nach- 
weisbar durch  die  Schularbeit,  sie  zeigt 
während  der  Zeit  des  Körperwachstums 
oft  einen  fortschreitenden  Charakter  und 
nimmt  in  ihren  schlimmeren  Formen  auch 
noch  im  reifen  Alter  dem  Grade  nach  zu, 
während  die  Sehschärfe  entsprechend  geringer 
wird.  Die  neuerdings  aufgestellte  Behaup- 
tung (Schnabel-Hermheiser),  dafs  das  mangel- 
hafte Sehvermögen  der  in  höherem  Grade 
Kurzsichtigen  angeboren  sei,  und  schon 
bestanden  habe,  bevor  die  Kurzsichtigkeit 
in  dem  betreffenden  Auge  auftrat,  wider- 
spricht der  täglichen  Erfahrung.  Es  genügt, 
hierbei  auf  Seggels  Beobachtungen  hinzu- 
weisen, der  bei  Untersuchungen  von 
Schülern  höherer  Anstalten  während  eines 
6  jährigen  Zeitraums  in  gleichem  Schritt 
mit  der  zunehmenden  Kurzsichtigkeit  auch 
die  Sehschärfe  sinken  sah. 

Die  Kurzsichtigkeit  wird  femer  in  da* 
Zeit  ihres  Entstehens  und  Fortschreitens 
von  einer  Herabsetzung  des  Lichtsinnes 
und  quantitativen  Farbensinnes  begleitet 
Beides  bessert  sich  beim  Erwachsenen, 
wenn  die  Kurzsichtigkeit  zum  Stillstand 
gekommen  ist,  pfl^  jedoch  nicht  mehr 
ganz  zur  Norm  zurückzukehren.  Es  tritt 
dies  in  jener  persönlichen  Erfahmng  der 
Kurzsichtigen  hervor,  dafs  mit  abnehmender 
Beleuchtung  das  Sehvermögen  unverhältnis- 
mäfsig  rasch  sinkt 

Vor  allem  aber  sind  es  die  verderblichen 
Nebenerkrankungen  der  Kurzsichtigkeit: 
Aderhaut-  und  Netzhautentzündungen,  Netz- 
hautablösung, Glaskörper-  und  Linsen- 
trübungen, die  der  Myopie  ihren  schlechten 
Ruf  verschafft  und  die  allgemeine  Beachtung 
zugewendet  haben.   Die  genannten  Kompli- 


kationen treten  zum  Glück  bei  geringeren 
und  mittleren  Graden  selten,  und  bei  höheren 
meist  erst  im  vorgerückten  Lebensalter  auf, 
bedrohen  aber  das  befallene  Auge  emst 
und  führen  oft  genug  zur  Erblindung. 
Obenan  steht  in  der  Reihe  dieser  Kompli- 
kationen die  Entzündung  an  jener  Stelle 
der  Netzhaut,  welche  das  direkte  Sehen 
vermittelt  (macula  lutea),  und  nach  deren 
Vernichtung  nur  noch  unsichere  Wahr- 
nehmung für  seitwärts  vom  Beschauer 
li^ende  Gegenstände  zurückbleibt,  während 
das  Auge  für  alles,  was  in  der  Sehlinie 
liegt,  je  nach  dem  Grade  und  Umfang  der 
Erkrankung  schwachsichtig  oder  blind  ist 
Die  Häufigkeit  dieses  mit  Chorio-Retinitis 
centralis  bezeichneten  Leidens  wird  aus 
folgenden  Angaben  ersichtiich. 

Homer  fand  es  bei  1 1  7o  seiner  kurz- 
sichtigen Patienten,  Schleich  bei  8%,  Pros- 
kauer  bei  4*/o,  Schweizer  bei  67o.  Hertel 
bei  6,6  %•  '^ach  Graden  der  Kurzsichtig- 
keit geordnet  steigt  bei  Schweizer  der 
Prozentsatz  dieser  Erkrankung:  unter  4,0 
Dioptrien  nicht  ganz  1  %  ^^  Myopen 
gleichen  Grades, 

bei     5,0  bis    9,0  D.  Ansteigen  bis  10  «/o 
„    10,0  „      14,0  „  „  „  43    „ 

„    15,0  „      16,0  „       43,3  o/o     „   77.4,, 
„    17,0  „     22,0  „     Ansteigen  „  85,1  „ 
„   Kurzsichtigkeit    über    22,0    Dioptrien 
waren  alle  Augen  erkrankt 

Auch  Horstmanns  Beobachtungen  lehren, 
dafs  die  Häufigkeit  des  Leidens  mit  dem 
Grade  der  Kurzsichtigkeit  in  rascher  Steigung^ 
wächst,  dafs  es  aber  auch  den  mittieren, 
sogar  den  niederen  Graden  nicht  fremd  ist 
Übrigens  zeigt  dies  auch  die  allgemeine 
ärztliche  Erfahrung. 

Von  grolsem  Einflufs  ist  femer  das 
Lebensalter.  Proskauers  Statistik,  die  meinen 
Krankenjoumalen  entnommen  ist,  zeigt  bis 
zum  20.  Lebensjahre  0,9  7o  ^'^r  Kurz- 
sichtigen befeilen: 

Vom  20.  bis  40.  Jahre  6,3  V« 
„     40.    „    60.      „     9    „ 
Ahnliches   Anwachsen,  nur  mit  etwas 
höher  gestellten  Ziffem,  sah  Schleich: 
In  der    2.  Dekade  des  Lebens     1,4  7o 

»f       »        "^*  »  n  n  ^»**  n 

4  97 

f»        n        ^'  n  »»  11  lD,o  „ 

n       w        O.  „  „  „  ZU,  f  „ 

Nach  dem  60.  Jahre       „        „        33,3  „ 
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Auch  Schweizer,  Homer,  Horstmann 
und  wohl  ausnahmslos  jeder  Arzt  von 
Erfahrung  bestätigen,  dafs  das  kurzsichtige 
Auge  zwar  schon  in  jungen  Jahren  an 
Qiorio-Retinitis  centralis  erkranken  kann, 
dafs  aber  die  Haup^efohr  erst  g^en  das 
40.  Lebensjahr  eintritt  und  mit  dem  höheren 
Alter  steigt 

Die  Netzhautablösung  ist  als  dje  seltnere 
aber  verderblichste  Folgekrankheit  der  Kurz- 
sichtigkeit zu  bezeichnen,  da  sie  fast  immer 
zur  Erblindung  führt  In  Schweizers 
Statistik  sind  0,7 "/o  aller  Myopen,  aber 
S^/o  aller  höheren  Grade  von  mehr  als 
10,0  Dioptrien  von  diesem  Leiden  betroffen. 
Proskauer  fand  unter  3216  kurzsichtigen 
Augen  23  Ablösungen,  also  gleichfedls 
0,7  Vo-  Hertel  ermittelte  0,96  »/o.  Schleich 
2,6*/oi  Horstmann  3,5  7oi  Homer  sogar 
47o-  Mögen  diese  Zahlen  immerhin  zu- 
fiUlige  Schwankungen  erkennen  lassen,  so 
gd>en  sie  doch  ein  annähemdes  Bild  von 
dem  Grade  der  Gefahr.  Auch  hier  ist 
der  Einflufs  des  vorgeschrittenen  Lebens- 
alters auf  die  Entstehung  der  Komplikation 
unverkennbar:  Von  43  Netzhautablösungen 
fielen  bei  Schweizer  nur  4,  bei  Horstmann 
von  141  Fällen  nur  19  in  die  Zeit  bis 
zum  20.  Jahre. 

Glaskörpertrübungen  bilden  in  ihrer 
mildesten  Form  als  »fliegende  Mücken« 
(mouches  volantes)  die  Gmndlage  einer 
der  häufigsten  Klagen  aller  Kurzsichtigen. 
Die  gröberen  Triibungen  können  mit  dem 
Augenspiegel  als  punkt-,  faden-  oder  mem- 
branartige dunkle,  im  Glaskörper  schwim- 
mende und  mit  den  Bew^^ungen  des 
Auges  emporwirbelnde,  dann  wieder  sich 
senkende  Gebilde  beobachtet  werden.  Sie 
stören  das  Sehen  erheblich  und  sind  oft 
Vorboten  ernsterer  Leiden.  Nach  Schweizer 
kommen  sie  bei  2,6  7o>  nach  Homer  bei 
9<»/„  nach  Schleich  bei  6,8  7o  der  Kurz- 
sichtigkeit vor.  Wiederum  zeigt  sich  das 
mittlere  und  höhere  Lebensalter  vorzugs- 
weise betroffen:  Nach  Schleich  waren  '/« 
aller  an  Glaskörpertrübungen  Leidenden 
älter  als  30  Jahr.  Auch  andere  Statistiken 
bestätigen  den  Einflufs  des  zunehmenden 
Alters  auf  die  Prozenteahl  der  Glaskörper- 
trübungen. 

Noch  ist  eine  gewisse  Form  der  Star- 
bildung als  Komplikation  der  Kurzstchtig- 
keit  zu   nennen.    Sie  zeichnet  sich  durch 


den  Sitz  der  Linsentrübung  in  den  hinteren 
Schichten  der  Rinde,  durch  ihren  Beginn 
in  verhältnismäfsig  jungen  Jahren  und 
durch  ihr  langsames  Fortschreiten  vor  dem 
bekannten  Altersstar  aus. 

Wenn  auch  hiernach  die  Kurzsichtig- 
keit überaus  wichtig  erscheint,  so  gewinnt 
sie  für  die  Schulgesundheitspfl^;e  doch 
erst  dann  Bedeutung,  wenn  bewiesen  wer- 
den kann,  dafs  bei  ihrer  Entstehung  Ein- 
flüsse des  Schullebens  eine  Rolle  spielen 
und  dafs  sie  vorbeugenden  Mafsregeln 
nicht  unzugängig  ist 

ümfangreidie  Untersuchungen  von  Re- 
kraten aller  Stände  und  Bildungsgrade 
(S^^el,  Tscheming)  haben  gelehrt,  dafs 
die  Kurzsichtigkeit  nicht  ausschliefslich  bei 
Leuten  mit  höherer  Schulbildung  angetroffen 
wird,  dafs  aber  ihr  Vorkommen  bei  Land- 
leuten und  Arbeitem  selten  ist  und  5Vo 
der  Bevölkemng  nicht  übersteigt,  während 
bei  jungen  Kaufleuten  etwa  16%  gefunden 
werden  und  nach  durchlaufenter  Mittel- 
schule mindestens  30  7o  Kurzsichtigkeit  er- 
worben haben.  Daraus  ist  zu  folgern  und 
als  Hauptergebnis  für  die  ganze  Myopie- 
frage festzuhalten:  In  weitaus  den  meisten 
Fällen  wird  die  Kurzsichtigkeit  als  Begleit- 
erscheinung anstrengender  Augenarbeit  an- 
getroffen und  für  ihre  Entstehung  und 
Entwicklung  ist  die  andauemde  Naharbeit 
ausschlaggebend.  Der  Prozentsatz  der 
Kurzsichtigen  wächst  im  geraden  Verhältnis 
mit  der  Schulbildung,  und  zwar  so  stetig 
und  gesetzmäfsig,  dafs  ein  ursächlicher 
Zusammenhang  ganz  aufser  Zweifel  sicher 
gestellt  ist  Oineben  gibt  es  seltene  Fälle, 
in  denen  die  Kurzsichtigkeit  sich  unab- 
hängig von  Naharbeit  entwickelt 

2.  Hinfigkeit  Da  hierin  der  Hebel- 
punkt aller  gegen  die  Kurzsichtigkeit  ge- 
richteten schulhygienischen  Mafsregeln  li^, 
müssen  einige  Zahlenbelege  eingefügt  wer- 
den, auf  die  Gefahr  hin.  Bekanntes  zu 
sagen.  Seitdem  Hermann  Cohn  1866  in 
einer  bahnbrechenden  Arbeit  auf  Grund 
von  10000  Schfilerantersuchungen  zu  dem 
Ergebnis  gelangte,  dafs  die  Häufigkeit  der 
Kurzsichtigkeit  mit  jedem  zurückgelegten 
Schuljahr  wächst,  und  das  sie  um  so 
schneller  wächst  je  höhere  Ansprüche  die 
Schule,  an  die  Bucharbeit  der  Kinder  stellt 
sind  im  Laufe  der  letzten  3  Jahrzehnte 
von  Hunderten  von  Ärzten  an   mehreren 
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Hunderttausenden  von  Volks-,  Mittel-  und 
Hochschulen,  Erhebungen  gepflogen  wor- 
den, die  ohne  jede  Ausnahme  den  Lehr- 
satz von  Hermann  Cohn  bestätigt  haben. 
Es  seien   nur  einige  Beispiele  angeführt: 

In  den  Dorfschulen  steigt  nach  Cohn 
die  Kurzsichtigkeit  von  der  unteren  zur 
obersten  Klasse  von  1  —3  '/oi  "*<*  Pf>üger 
in  Luzem  von  1  — 14%- 

In  den  höheren  Töchterschulen  nach 
von  Hofmann  in  Wiesbaden  von  4 — 2370, 
nach  Kotelmann  in  Hamburg  von  10— 28<'/o, 
nach  Emmert  in  Bern  von  9 — 44  7o,  nach 
Just  in  Zittau  von  7— 3  P/o- 

In  den  Gymnasien  nach  Cohn  in  Breslau 
von  11 — 65 '/o»  "äcfi  Thilenius  in  Rostock 
von  11 — 41  **/o,  nach  Erismann  in  Peters- 
burg von  14— 427oi  nach  Schulz  in  Upsala 
von  19— 48"/o»  nach  von  Reufs  in  Wien 
von  28—75%,  nach  Conrad  in  Königs- 
berg von  4 — 52  7o,  nach  Kotelmann  in 
Hamburg  von  15 — 6  P/o,  nach  Emmert  in 
Bern  von  8— 50*'/o,  nach  Just  in  Zittau 
von  24 — 57  7o,  nach  Schmidt-Rimpler  an 
8  deutschen  Gymnasien  von  0  oder  177o 
in  den  Unterklassen  bis  zu  50  und  64  % 
in  den  Oberklassen. 

Hermann  Cohn  bezeichnete  als  Durch- 
schnittszahlen von  24  deutschen  Gymnasien 
mit  zusammen  9344  Schülern  für  die  6 
oberen  Klassen  folgende  Zunahme  der 
Kurzsichtigkeit:  22  o/o  —  27  »/o  —  36  »/o  — 
46o/o-55«/,-58<>/o! 

Zieht  man  hiervon  die  5  "/o  ab,  welche 
nach  Tscheming  und  Seggel  durchschnitt- 
lich der  von  Naharbeit  unabhängigen  Myopie 
zufallen,  so  ergibt  sich,  dafs  diese  gegen- 
über der  ausgeprägten  Arbeitsmyopie  der 
Häufigkeit  nach  fast  verschwindet 

Die  Bedeutung  der  Arbeits-Kurzsichtig- 
keit  wird  durch  den  Nachweis  gehoben, 
dafs  sie  auch  dem  Grade  nach  während 
der  Schulzeit  wächst  Neben  den  Zahlen- 
reihen, die  hierfür  Cohn  in  seiner  Hygiene 
des  Auges  anführt,  sei  nur  das  Ergebnis 
von  Schmidt-Rimplers  Untersuchung  seiner 
8  Gymnasien  mi^[eteilt: 

Im  1.  bis  5.  Schuljahr  fand  er  3Vo 
niedere  Kurzsichtigkeit  von  3,0  bis  6,0 
Dioptrien  und  0,4  %  höhere  Kurzsichtigkeit 
von  mehr  als  6,0  Dioptrien;  im  5.  bis  10. 
Schuljahr  87o  niedere  Kurzsichtigkeit  von 
3,0  bis  6,0  Dioptrien  und  2,0%  höhere 
Kurzsichtigkeit  von  mehr  als  6,0  Dioptrien ; 


bei  mehr  als  10  Schuljahren  16  7o  niedere 
Kurzsichtigkeit  von  3,0  bis  6,0  Diophnen 
und  6,0%  höhere  Kurzsichtigkeit  von  mehr 
als  6,0  Dioptrien. 

Während  also  der  Prozentsatz  der  Kuiz- 
sichtigkeit  im  Bereiche  von  3  bis  6  Diop- 
trien (alte  Nr.  12  bis  6)  im  Laufe  der 
Gymnasialzeit  um  das  Fünffache  steigt, 
wächst  der  Prozentsatz  der  höheren  Grade 
um  das  Fünfzehnfache.  Diese  Zahlen 
wideri^ien  schlagend  die  optimistische 
Auffossung  jener,  wdche  sich  mit  der 
Hoffnung  zu  trösten  suchen,  es  verharre 
die  durch  Augenarbeit  entstandene  Kurz- 
sichtigkeit immer  nur  bei  niederen  Graden, 
und  die  verderbliche  Höhe  der  Kurzsichtig:- 
keit  bleibe  den  von  der  Schule  unabhängigen 
und  auch  bei  der  Landbevölkerung  vor- 
kommenden Formen  vorbehalten. 

3.  Ursachen.  Darf  es  somit  als  be- 
wiesen gelten,  dafs  infolge  anstrengender 
und  langdauemder  Naharbeit  Kurzsichtigf- 
keit  entsteht  und  nicht  selten  auch  zu  be- 
drohlicher Höhe  steigt,  so  bleibt  es  andrer- 
seits unaufgeklärt,  weshalb  nicht  alle  Schüler 
des  gleichen  Unterrichtsganges  kurzsichtig 
werden,  sondern  eine  Minderzahl  selbst  in 
der  Oberklasse  unserer  Gymnasien  immer 
noch  normale  Augen  behält  Es  mufs 
also  neben  der  Anstrengung  des  Auges 
noch  ein  zweiter  Umstand  mitwirken,  wenn 
Kurzsichtigkeit  entstehen  soll.  Man  pfl^ 
diese  zweite  Bedingung  mit  dem  allgemeinen, 
wenn  auch  nicht  gerade  vielsagenden  Aus- 
druck »Disposition  des  Auges  zur  Kurz- 
sichtigkeit« zu  bezeichnen.  Die  Zahlen- 
reihen der  Augenuntersuchungen  an  höheren 
Schulen  deuten  darauf  hin,  dafs  diese 
»Disposition«  nur  dem  Grade  nach  ver- 
schiöjen  verteilt  ist,  das  sie  aber  selten 
ganz  fehlt  da  überall,  wo  wir  die  Augen- 
arbeit wachsen  sehen,  auch  die  Zahl  der 
Kurzsichtigen  wächst,  und  keine  Grenze 
erkennbar  ist,  jenseits  deren  weitere  Steige- 
rung der  Ansh^ngung  ohne  Einflufs  bliebe 
auf  die  Zahl  der  normalen,  gegen  Kurz- 
sichtigkeit gefeiten  Augen.  Eine  solche 
Immunität  scheint  es  nicht  zu  geben,  und 
weder  Geschlecht,  noch  Nationalität  schützt 
vor  Kurzsichtigkeit,  wenn  das  kindliche, 
im  Wachstum  begriffene  Auge  viel  mit 
Naharbeit  beschäftigt  wird. 

Unter  der  Disposition  zur  Kurzsichtig- 
keit   darf    man    sich    nichts    Einheitliches 
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vorstellen,  vielmehr  wirken  hier  sdir  ver- 
sdiiedene  Dinge  mit 

Zunächst  der  angeborene  Brechungs- 
Zustand  des  Auges.  Jedes  Kind  kommt 
mit  Obersichtigkeit,*)  d.  h.  mit  einer  zu 
kurzen  Augenachse  zur  Welt,  und  jedes 
Auge  entwickelt  sich,  wenn  es  auch  noch 
so  wenig  zum  Nahsehen  verwendet  wird, 
während  des  allgemeinen  Körperwachstums 
im  Sinne  einer  vorwi^enden  Längen- 
zunahme in  der  Richhing  der  Sehachse, 
so  dafs  die  Übersichtigkeit  abnimmt,  zur 
Norm  (Emmetropie)  führt,  oder  auch  hier 
bei  fortgesetztem  Längenwachstum  in  Kurz- 
sichtigkeit übergeht  Es  kommt  somit  bei 
gleichartigem  Wachstum  d^  Auges  auf 
den  Grad  der  angeborenen  Obersichtigkeit 
an,  ob  das  Grenzgebiet  der  Kurzsichtigkeit 
früher  oder  später  oder  gar  nicht  erreicht 
wird,  und  darin  beruht,  wenn  auch  nur 
zum  kleinen  Teil,  das  was  wir  Disposition 
zur  Kurzsichtigkeit  nennen. 

Femer  spielt  beim  Längenwachstum  des 
Auges  der  allgemeine  Ernährungszustand 
der  Kinder  eine  wichtige  Rolle.  Es  mufs 
daher  in  der  Kräftigung  des  Körpers  eines 
der  wirkungsvollsten  Vorbeugungsmittel 
g^en  die  Kurzsichtigkeit  erblickt  werden. 
Von  alters  her  glaubt  man,  dafs  die 
Kurzsichtigkeit  der  Eltern  sich  als  Dis- 
position zu  diesem  Übel  auf  die  Kinder 
vererbt,  und  die  neueren  Untersuchungen 
stützen  bis  zu  einem  gewissen  Grade  diese 
Annahme.  Es  kommt  dieser  Frage  eine 
weit  über  das  augenärztliche  Gebiet  hinaus- 
ragende Bedeutung  zu,  da  die  Möglichkeit 
der  Vererbung  erworbener  Eigenschaften 
ein  vielumstrittenes  Problem  bildet,  dem  in 
der  naturwissenschaftlichen  Weltanschauung 
hohe  Wichtigkeit  beigemessen  wird.  (S. 
Art  Vererbung.) 

Mit  um  so  gröfserer  Vorsicht  mufs  da- 
her die  statistische  Forschung  die  Frage 
der  Vererbung  der  Disposition  zur  Kurz- 
sichtigkeit in  Angriff  nehmen.  Mit  Recht 
warnt  Virchow:  Die  blofse  Tatsache,  dafs 
die  Kinder  myopischer  Eltern  wieder  Myopen 
sind,  genügt  keineswegs  um  darzutun,  dafs 
die  Kurzsichtigkeit  vererbt  ist«.  —  Wir 
kennen  eine  Reihe  von  Berufsarten,  die 
zu  ganz  bestimmten  Gewerbekrankheiten 
führen,  z.  B.  die  Staubinfiltration  der  Lunge, 


*)  Siehe  den  Abschnitt  >Bri11ec. 


die  Beinverkrümmungen  der  Bäcker  und 
der  Reiter  usw.  Wenn  wir  diese  Übel 
bei  Vater  und  Sohn,  die  demselben  Beruf 
angehören,  finden,  so  nehmen  wir  nicht 
Vererbung  an,  sondern  den  Einflufs  der 
gleichen  SchädlichkeiL  Es  darf  daher  auch 
nicht  ohne  weiteres  von  Vererbung  der 
Kurzsichtigkeit  gesprochen  werden,  wenn 
die  Kinder  beim  Durchlaufen  des  gleichen 
Bildungsganges  zu  derselben  Brillennummer 
gelangen  wie  die  Eltern.  Hierzu  kommt 
noch  folgendes:  Bei  einem  so  überaus  ver- 
breiteten Übel,  wie  es  die  Kurzsichtigkeit 
ist,  mufs  nach  den  Gesetzen  der  Wahr- 
scheinlichkeitsrechnung unter  den  Eltern 
von  100  kurzsichtigen  Kindern  die  Myopie 
auch  mindestens  in  demselben  Prozentsatz 
vertreten  sein,  wie  in  der  Bevölkerung 
dieser  Bildungsstufe  überhaupt.  Hier  li^ 
also  zwar  Eltemkurzsichtigkeit  vor,  aber 
durchaus  nicht  immer  Vererbung  der  Kurz- 
sichtigkeit Von  einer  solchen  darf  nur 
gesprochen  werden,  wenn  in  Parallelreihen 
kurzsichtiger  und  normalsichtiger  Eltern 
der  Prozentsatz  der  myopischen  Kinder  aus 
beiden  Gruppen  berechnet  wird,  oder  um- 
gekehrt der  Prozentsatz  der  bei  Vater  und 
Mutter  vorkommenden  Kurzsichtigkeit  aus 
einer  Gruppe  myopischer  Kinder  im  Ver- 
gleich mit  einer  Gruppe  normalsichtiger 
Kinder  desselben  Bildungsganges.  Solche 
statistisch  brauchbaren  Zahlen  besitzen  wir 
nur  von  wenigen  Untersuchern,  und  zwar 
übereinstimmend  in  dem  Sinne,  dafs  ein 
gewisser,  wenn  auch  nicht  herrschender 
Einflufs  der  Vererbung  bei  der  Kurzsichtig- 
keit angenommen  werden  mufs.  Pflüger 
verglich  die  Nachkommenschaft  von  155 
myopischen  Eltern  mit  der  von  185  normal- 
sichtigen,  und  fand  bei  den  623  Kindern 
der  ersteren  je  nach  dem  Unterrichtsgang 
19  bis  20 7o  Kurzsichtige,  hing^en  bei 
den  729  Kindern  gut  sehender  Eltern  in 
den  entsprechenden  Schulen  nur  8,4  bis  1 7  7« 
Kurzsichtige.  Kirchner  fand  bei  1 1 56  aus 
Kurzsichtigkeits  -  Ehen  hervorg^:angenen 
Kindern  31,67o  Myopen,  bei  2069  Kindern 
aus  Ehen  normalsehender  Eltern  fand  er 
nur  167o-  Bei  umgekehrter  Fragestellung 
zeigte  es  sich,  dafs  die  kurzsichtigen  Kinder 
in  der  Hälfte  der  Fälle  Kurzsichtigkeit  bd 
Vater  oder  Mutter  aufwiesen,  die  normal- 
äugigen  Kinder  aber  nur  bei  etwa  Vs  ^^ 
Eltempaares. 
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Auch  die  Untersuchungen  von  Bock, 
Motais,  Hertel  u.  a.  sprechen  dafür,  dafs 
die  Erblichkeit  durch  Vererbung  der  Dis- 
position bei  der  Entstehung  der  Myopie 
eine  Rolle  spielt  Speidel  dagegen  fand 
in  Tübingen  unter  den  evangelisch  Theo- 
logiestudierenden 64  7o  kurzsichtige  und 
unter  den  katholischen  Theologen  öO'/o»  also 
etwa  den  gleich  hohen  Prozentsatz,  während 
bei  den  Eltern  der  ersteren  in  54  "/o  bo 
den  Eitern  der  letzteren  nur  in  21  %  Kurz- 
sichtigkeit bestanden  haben  soll.  Freilich 
sind   die  Eltern  nicht  ärztlich   untersucht 

Man  darf  sicher  annehmen,  dals  in  der 
Mehrzahl  der  Fälle  die  Kurzsichtigkeit  un- 
abhängig von  erblichen  Einflüssen  entsteht 
dafs  aber  oft_  genug  auch  die  Vererbung 
bei  diesem  Übel  mitwirkt.  In  welcher 
Weise  dies  geschieht,  und  welche  ana- 
tomischen Sonderheiten  vererbt  werden, 
die  das  Entstehen  der  Kurzsichtigkeit  er- 
leichtern, harrt  noch  der  Entscheidung. 
Es  fällt  diese  Frage  in  manchen  Punkten 
mit  der  allgemeineren  zusammen,  wie  wir 
uns  die  Entstehung  von  Kurzsichtigkeit 
unter  dem  Einflufs  von  Naharbeit  bei 
vorhandener,  sei  es  ererbter  oder  sonstwie 
entstandener  Disposition  zu  denken  haben. 
In  dieser  Hinsicht  sind  bisher  folgende 
Ansichten  zur  Geltung  gekommen: 

1.  Die  Akkommodationstheorie.  An- 
gesichts der  Tatsache,  dafs  auch  das  nor- 
male Auge  bei  der  Anpassung  für  nahe 
Gegenstände,  wie  sie  in  der  Jugend  willkür- 
lich mit  Hilfe  des  im  Augeninnem  liegen- 
den Ringmuskels  bewirkt  werden  kann, 
sich  ähnlich  wie  das  kurzsichtige  Auge 
verhält,  lag  es  nahe,  die  Kurzsichtigkeit 
aus  der  häufigen  und  andauernden  An- 
passung, wie  dies  beim  Lesen  und  Schreiben 
geschieht  entstehen  zu  lassen.  Das  optische 
Geschehen  ist  in  beiden  Zuständen  des 
Auges  allerdings  durchaus  verschieden,  denn 
die  willkürliche  Anpassung  wird  durch 
vermehrte  Brechkraft  der  Linse  bewirkt, 
die  Kurzsichtigkeit  aber  entsteht  durch 
Achsenverlängerung.  Man  glaubte  aber 
annehmen  zu  dürfen,  dafs  die  häufige  Zu- 
sammenziehung des  parallel  zum  Äquator 
des  Auges  liegenden  ringförmigen  An- 
passungsmuskels einen  erhöhten  Druck  auf 
den  Augeninhalt  ausübe  und  dadurch  eine 
Dehnung  des  Auges  in  der  Richtung  der 
Sehachse  bewirke.     Wenn  dies  der  haupt- 


sächlichste Grund  der  Kurzsichtigkeit  wäre, 
dann  müfste  diese  um  so  schneller  ent- 
stehen, und  fortschreiten,  je  kräftiger  der 
Anpassungsmuskel  angespannt  wird,  näm- 
lich bei  Übersichtigkeit,  und  müfste  zum 
Stillstand  kommen,  wenn  das  Nahsdien 
ohne  jede  Tätigkeit  des  Anpassungsmuskels 
zu  Stande  kommt  wie  dies  bei  Kurzsichtig- 
keit von  mehr  als  3  bis  4  Dioptrien  der 
Fall  ist  Die  Erfohrung  lehrt  im  Gegenteil, 
dafs  gerade  kurzsichtige  Augen  Neigung 
zur  Steigerung  ihrer  Kurzsichtigkeit  zeigen, 
wodurch  jene  Annahme  widerl^  wird. 

2.  Die  Konvergenztheorie.  Beim  An- 
blick naher  Gegenstände  stellen  sich  die 
Sehachsen  auf  den  fixierten  Punkt  ein,  sie 
konvergieren,  und  dies  geschieht  unter 
dem  Einfluls  äufserer  Augenmuskeln,  deren 
Zusammenziehung  im  Verein  mit  der  pas- 
siven Dehnung  ihrer  Gegenmuskeln  einen 
Druck  auf  die  Aquatorg^end  des  Aug. 
apfels  ausübt,  und  so  eine  Verlängerung 
der  Augenachse  begünstigt  Diese  Kon- 
vergenzbewegung der  Augen  nimmt  nicht, 
wie  die  Anpassungstätigkeit  bei  wachsen- 
der Myopie  ab,  sondern  mufs  im  Gegenteil 
um  so  gröfser  werden,  je  näher  der  Fem- 
punkt des  Auges  mit  zunehmender  Kurz- 
sichtigkeit rückt.  Der  beim  Konvergieren 
hervorgerufene  äufsere  Muskeldruck  erhöht 
die  Spannung  im  innem  Auge  (intra- 
ocularen  Drück)  und  führt  so  zum  Längen- 
wachstum des  Auges.  Wirkt  langdauemder 
Muskeldruck  durch  Naharbeit  auf  das 
jugendliche  Auge  ein,  so  ist  die  Gefahr 
des  Längenwachstums  am  gröfsten.  Man 
bezeichnet  die  Schulmyopie  deshalb  gerade- 
zu als  Wachstum  des  Auges  unter  Muskel- 
druck. Verschiedene  Forscher  haben  bei 
der  Konvergenz  den  einzelnen  Augen- 
muskeln eine  verschiedene  Bedeutung  zu- 
geschrieben. Einzelne  l^en  das  Haupt- 
gewicht auf  den  äufseren  geraden  Augen- 
muskel, andere  auf  die  gemeinsame  Wirkung 
des  geraden  äufseren  und  des  geraden 
innem  Muskels  und  Stilling  auf  den  oberen 
schiefen  Augenmuskel.  Die  Konvergenz 
scheint  weitaus  die  gröfste  Rolle  bei  der 
Entstehung  der  Kurzsichtigkeit  zu  spielen; 
dafs  sie  aber  nicht  allein  entscheidet  zeigt 
das  Vorkommen  der  Kurzsichtigkeit  bei 
Einäugigen. 

Alles,  was  bei  der  Naharbeit  die  An- 
näherung der  Objekte  an  das  Auge  erhöht, 
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steigert  die  Konvergenz  und  damit  ihre 
sdiädliche  Wirkung.  Dahin  gehören  mangel- 
hafte Beleuchtung  bei  der  /G'beit,  schlechter 
oder  zu  feiner  Druck  usw.  Die  Bedeutung 
der  Konvergenz  geht  auch  daraus  hervor, 
dafs  Augen,  die  wegen  Schwachsichtigkeit 
z.  B.  durch  erworbene  Hom  hautflecke  oder 
angeborenen  Astigmatismus  die  Objekte 
stäilcer  annähern  müssen,  um  so  leichter 
kurzsichtig  werden. 

3.  Im  Zusammenhalt  mit  der  Kon- 
vergenztheorie hat  man  den  Personen  mit 
greisem  Augenabstand  erhöhte  Disposition 
zur  Kurzsichtigkeit  zugeschrieben,  da  bei 
gleicher  Lage  des  Fixationspunktes  die 
Konvergenz  um  so  gröfser  sein  mufs,  je 
weiter  die  Augen  voneinander  entfernt  sind. 
Genauere  Untersuchungen  haben  dies  in- 
dessen nicht  bestätigt 

4.  Nahe  dem  hinteren  Pol  des  Auges 
sitzt  der  Sehnerv  und  verläuft  in  leichter 
Schlängelung  nach  rückwärts  bis  zum  Seh- 
loch, an  dem  er  mit  seiner  Bindegewebs- 
hülle angeheftet  ist  und  durch  welches  er 
in  das  Schädelinnere  tritt  Bei  jedem  Blick 
auf  nahe  gel^;ene  Gegenstände  entfernen 
sich  die  hinteren  Pole  beider  Augen  in 
gleichem  AAafse  voneinander,  in  welchem 
sich  die  vorderen  Pole  bei  der  Konvergenz 
nähern.  Hierbei  wachst  jederseits  die  Ent- 
fernung zwischen  den  Anheftungsstellen 
des  Sehnerven  am  Auge  und  am  Sehloch, 
so  dafs  die  leichten  Krümmungen  der 
Nerven  sich  strecken  müssen,  und  unter 
Umständen  sogar  eine  Zerrung  eintreten 
kann.  v.  Hasner,  Paulsen  und  Weils  glauben, 
dafs  diese  Dehnung  des  Sehnerven  sehr 
häufig  beim  Nahblick  eintritt,  dafs  sie 
einen  Zug  auf  den  hinteren  Abschnitt  des 
Auges  ausübt,  die  Augenachse  verlängert 
und  zur  Entstehung  der  Kurzsichtigkeit 
beiträgt  Von  anderer  Seite  wird  entgegen- 
gehalten, dafs  die  Auswärtswendung  der 
hinteren  Augenpole  beim  Nahblick  zu 
gering  ist,  um  die  Schlängelung  des  Seh- 
nerven auszugleichen,  geschweige  denn  zu 
Dehnung  und  Zug  zu  führen. 

5.  Stilling  hat  die  viel  diskutierte  Theorie 
aufgestellt,  dafs  die  Entstehung  der  Kurz- 
sichtigkeit mit  dem  Bati  der  Augenhöhle 
ursächlich  zusammenhinge.  Nach  seiner 
Auffassung  übt  der  obere  schiefe  Augen- 
muskel bei  seiner  Zusammenziehung  (d.  h. 
beim    Blick    nach     unten)    bei    niederem 


Augenhöhlenbau  einen  Druck  auf  die 
Äquatorgegend  des  Augapfels  aus  und  be- 
günstigt dadurch  die  Entstehung  der  Kurz- 
sichtigkeit, während  er  bei  hohen  Augen- 
höhlen frei  durch  die  Orbita  verläuft  und 
nur  mit  seiner  Endsehne  das  Auge  berührt 
Stilling  erblickt  daher  in  einem  zu  geringen 
Höhendurchmesser  der  Augenhöhle  die 
hauptsächlichste  Disposition  zur  Kurzsichtig- 
keit Als  Mafs  dient  ihm  nicht  die  abso- 
lute Höhe,  sondern  ein  der  Anthropologie 
entlehnter  B^rriff,  der  Orbitalindex,  d.  h. 
das  Verhältnis  der  Breite  zur  Höhe,  wie 

.      .        „      .    100  X  Höhe  . 

es  m  dem   Bruch  — =r— r zum  Aus- 
Breite 

druck  kommt  Beträgt  der  Wert  dieses 
Bruches  mehr  als  85,  dann  nennt  man  dies 
Hypsikonchie;  ist  er  kleiner,  dann  spricht 
man  von  Chamaekonchie ,  und  von  ihr 
wird  die  Disposition  zur  Kurzsichtigkeit 
behauptet  Die  Kurzsichtigkeit  sei  als 
»Rassenkrankheit«  aufzufassen. 

Stilling  stützt  sich  dabei  einerseits  auf 
anatomische  Untersuchungen,  welche  ihn 
lehrten,  dafs  bei  niederen  Augenhöhlen  der 
obere  schiefe  Augenmuskel  meist  eine 
Einschnürungsfurche  auf  dem  Augapfel 
erkennen  läfst,  während  diese  bei  hohen 
Augenhöhlen  zu  fehlen  pflegt,  andererseits 
auf  Messungen  des  Orbitalindex  am  Leben- 
den und  deren  Vergleichung  einerseits  bei 
kurzsichtigen,  andererseits  bei  normalen 
und  bei  übersichtigen  Augen.  Diese 
Messungen  sind  von  vielen  Seiten  nach- 
geprüft worden,  und  haben  meist  zu  an- 
dern Ergebnissen  geführt.  Es  geht  dies  am 
übersichtlichsten  aus  einer  Zusammenstellung 
der  Durchschnittswerte  des  Orbitalindex 
nach   verschiedenen   Untersuchem    hervor: 
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Die  absoluten  Werte  der  einzelnen 
Untersucher  sind  sehr  verschieden,  weil 
die  Messungsmethoden  voneinander  ab- 
weichen. Ein  Vergleich  der  Durchschnitts- 
Indices  der  kurzsichtigen  und  nicht  kurz- 
sichtigen Augen  in  einer  und  derselben 
Untersuchungsreihe  zeigt  aber,  dafs  greif- 
bare Unterschiede  im  Sinne  Stillings  nur 
von  ihm  selbst  und  von  Jankowski  ge- 
funden wurden.  Bei  all  den  anderen  Au- 
toren waren  sie  kaum  oder  gar  nicht  vor- 
handen. Das  nötigt  zu  grofser  Zurück- 
haltung gegenüber  der  Stillingschen  Lehre. 
Sehr  bemerkenswert  sind  ferner  die  Sek- 
tionsbefunde Krotoschins.  Bei  60  hohen 
Augenhöhlen  fand  er  27  mal  eine  deutliche 
Einschnürungsfurche  vom  oberen  queren 
Augenmuskel,  während  bei  40  niederen 
Augenhöhlen  die  Furche  6  mal  fehlte  Das 
gibt  33  7o  Ausnahmen  von  dem  Stilling- 
schen Gesetz,  und  daraus  allein  geht  für  den 
Unbefangenen  hervor,  dafs  der  Augenhöhlen- 
bau bei  der  Entstehung  der  Kurzsichtigkeit 
sicherlich  nicht  allein  entscheidend  ist 
Wenn  auch  Stilling  selbst  bei  erneuten 
Messungen  seine  früheren  Befunde  bestätigt 
fand,  so  bleibt  es  auch  nach  Hess  dahin- 
gestellt, ob  dem  Bau  der  Augenhöhle  ein 
bestimmender  Einflufs  auf  die  Entwicklung 
der  Kurzsichtigkeit  zukommt  und  die  My- 
opie als  »Rassenkrankheit«  anzusprechen  ist 

6.  Von  jeher  wurde  verminderte  Wider- 
standsfähigkeit der  Lederhaut  des  Auges  in 
der  Gegend  des  hinteren  Pols  als  eine  der 
Ursachen  der  Achsenverlängerung  und 
Kurzsichtigkeit  betrachtet  Diese  Annahme 
findet  durch  die  neueste  Arbeit  von 
Schnabel  und  Herrnheiser  eine  wesentliche 
Stütze,  wenn  man  sich  an  die  daselbst 
mitgeteilten  Tatsachen  und  Beobachtungen 
hält,  während  allerdings  die  Folgerungen 
der  beiden  Verfasser  in  mehr  als  einem 
Punkte  anfechtbar  sind.  Schnabel  fand 
bei  allen  anatomisch  untersuchten  kurz- 
sichtigen Augen,  auch  bei  solchen  niederen 
Grades  und  grob  anatomisch  normaler 
Form,  folgende  Zeichen  verminderter  Resi- 
stenz der  Gewebe  am  hinteren  Pol.  Legt 
man  ein  solches  Auge  mit  der  Hornhaut 
nach  unten,  dann  sinkt  die  nach  oben  ge- 
kehrte Stelle  in  der  Umgebung  des  Seh- 
nerven ein;  hängt  man  es  am  Sehnerven 
auf,  so  dehnt  sich  dessen  Nachbar- 
schaft, und  es  erhält  der  Augapfel  dadurch 


eine  bimförmige  Gestalt  In  gewissen 
Härtungsflüssigkeiten  (Müllerscher  Lösung:) 
schrumpft  vorzugsweise  die  Umgebung 
des  hinteren  Pols  und  sinkt  zu  einer  flachen 
Grube  ein.  Schnabel  nimmt  als  anato- 
mische Ursache  der  Kurzsichtigkeit  einen 
angeborenen  Bildungsmangel  in  den  äufseren 
Augenhäuten,  in  einzelnen  Fällen  rings  um 
den  Sehnerv,  in  anderen  an  dessen  lateralem 
Rand  an  und  glaubt,  dals  hierdurch  schon 
bei  der  Geburt  gewisse  Augen  für  Kurz- 
sichtigkeit prädisponiert  seien,  dafs  aber 
auch  bei  diesen  Augen  die  Kurzsichtigkeit 
nur  dann  zur  Ausbildung  komme,  wenn 
Augenanstrengung  hinzutrete,  während  im 
anderen  Falle  die  Augen  trotz  aller  Dispo- 
sition normal  bleiben.  Heine  hält  eine  an- 
geborene Dünnheit  der  Lederhaut  bei  der 
Entstehung  der  Kurzsichtigkeit  für  wichtig. 
Die  jüngste  Theorie  von  Lange,  dafs  die 
Ursache  der  Kurzsichtigkeit  in  einem  an- 
geborenen und  vererbbaren  Mangel  an  elas- 
tischen Fasern  in  der  Lederhaut  zu  suchen 
sei,  darf  als  wiederl^  gelten,  da  andere 
Forscher  einen  Mangel  an  elastischen  Fasern 
der  Lederhaut  nicht  bestätigen  konnten. 

7.  Endlich  ist  noch  der  Einflufs  zu  er- 
wähnen, den  vermehrte  Blutzufuhr  auf  den 
inneren  Augendruck  und  damit  auf  die 
Entstehung  der  Kurzsichtigkeit  ausübt 
Jedes  Organ  erfährt  zur  Zeit  seiner  Tätig- 
keit eine  reichlichere  Versorgung  mit  Blut 
Das  gilt  vom  Muskel  im  Zustande  der 
Zusammenziehung,  vom  Magen  während 
der  Verdauung,  vom  Gehirn  bei  geistiger 
Arbeit  und  ebenso  auch  vom  Auge,  wäh- 
rend es  für  nahe  0^:enstände  angepafst 
ist  Aufser  diesem  erhöhten  Blutzuflufs 
hat  man  Ursache,  auch  eine  Behinderung 
des  Blutabflusses  aus  dem  Auge  anzu- 
nehmen, eine  Blutstauung,  die  beim  Ar- 
beiten mit  vorgebeugtem  Kopf  durch  Druck 
auf  die  oberflächlich  liegenden  grofsen 
rückleitenden  Adern  des  Halses  entsteht 
und  sich  auf  das  ganze  Kopfgebiet  er- 
streckt 

Wie  abweichend  aber  auch  die  An- 
sichten über  die  Art  und  Weise  sein 
mögen,  wie  durch  Naharbeit  die  Achse 
des  Auges  verlängert  und  Kurzsichttgkeit 
herbeigeführt  wird,  über  diese  Tatsache 
selbst,  auf  die  es  bei  Mafsr^eln  zur  Vor- 
beugung der  Kurzsichtigkeit  vor  allem  an- 
kommt,   herrscht   vollkommene    Einigkeit 
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Es  wäre  auch  angesichts  der  erwähnten 
Statistik,  welche  das  zur  Schulbildung  pro- 
portionale Wachstum  der  Myopie  beweist, 
ganz  unmöglich  die  Bucharbeit  als  Ursache 
der  Kurzsichtigkeit  zu  leugnen.  Auch  dar- 
über kann  ein  Zweifel  nicht  bestehen, 
dafs  Lesen  und  Schreiben  sowohl  durch 
das  Quantum  als  durch  das  Quäle  tmd 
auch  durch  das  Quando  dem  Auge  zu 
schaden  vermag:  Sowohl  zu  lange  dauernde 
als  zu  anstrengende  Arbeit  führt  zur 
Kurzsichtigkeit,  und  je  früher  die  dauernde 
Naharbeit  dem  kindlichen  Auge  zugemutet 
wird,  um  so  gröfser  die  Gefahr.  Hinsicht- 
lich des  Grades  der  Augenanstrengung 
ist  festzuhalten,  dafs  der  Mafsstab  hierfür 
in  dem  Grade  der  Annäherung  des  Buches 
zu  finden  ist,  jedoch  so,  dafs  die  Arbeits- 
leistung nicht  im  direkten  Verhältnis,  son- 
dern um  so  schneller  wächst,  je  näher  der 
Fixattonspunkt  an  das  Auge  heranrückt 

Geht  das  normale  Auge  aus  seiner 
Ruhestellung,  dem  Blick  in  die  Feme,  zur 
Anpassung  für  näher  li^ende  Punkte  über, 
so  wächst  die  Krümmung  seiner  Linse, 
und  damit  seine  Arbeitsleistung,  um  fol- 
gende Werte: 

Fixationspunkt     entspr.  einer  Anpassungsart>eit 
in  von 

2     m  V»  Dioptrie 

1      ..  1         „ 

50     cm  2 

33  V,  „  3         „ 

25       „  4         „ 

20       „  5 

J6V8..  6        „ 

12'/,..  8         „ 

Die  Strecke,  die  mit  1  Dioptrie  Augen- 
arbeit bewältigt  werden  kann,  wird  also 
immer  kleiner,  je  näher  der  G^^enstand 
rückt,  so  dafs  z.  B.  für  die  Strecke  von 
337s  cm  jenseits  1  m  Vi  Dioptrie  An- 
passungsarbeit genügt,  während  diesseits 
von  25  cm  schon  für  eine  Strecke  von 
5  cm  eine  volle  Dioptrie  aufgeboten  wer- 
den mufs. 

Ebenso  wie  mit  der  Anpassungsarbeit, 
verhält  es  sich  auch  mit  der  Konvergenz, 
mit  dem  Abwärtsblick,  mit  der  Sehnerven- 
zerrung,  kurz,  mit  allen  bei  der  Entstehung 
der  Kurzsichtigkeit  in  Betracht  kommenden 
Faktoren.  Sie  alle  wachsen  bei  stärkerer 
Annäherung  des  Fixationspunktes  und  zwar 


nicht  in  einfachem,  sondern  in  stetig  zu- 
nehmendem Verhältnis. 

4.  Vorbeugung.  Neben  Vermeidung 
zu  lange  dauernder  Augenarbeit  wird  es 
also  bei  der  Vorbeugung  der  Kurzsichtig- 
keit vor  allem  auf  das  Innehalten  eines 
möglichst  grofsen  Abstandes  der  Augen 
vom  Buch  (-Arbeitsabstand)  ankommen. 
Anlafs  zu  übermäfsiger  Annäherung  können 
geben : 

1.  Zustände  im  Auge  selbst  An- 
geborene oder  durch  Krankheit  entstandene 
Trübungen  der  Hornhaut  oder  der  Linse 
nötigen  zu  stärkerer  Annäherung  an  das 
Buch,  um  die  alle  Buchstaben  umgebenden 
Zerstreuungskreise  durch  gröfsere  Netzhaut- 
bilder auszugleichen,  und  trotz  des  Fehlers 
im  Auge  die  Schriftzeichen  zu  erkennen. 
In  gleichen  Sinne  wirkt  der  sehr  häufige 
Astigmatismus,  d.  i.  die  ungleiche  Brech- 
kraft verschiedener  Meridiane  der  Augen 
(s.  den  Abschnitt  »Brille«),  sowie  auch 
schon  bestehende  Kurzsichtigkeit  In  sol- 
chen Fällen  kann  durch  geeignete  Augen- 
gläser ein  gröfserer  Arbeitsabstand  gewonnen 
und  dadurch  wachsender  Kurzsichtigkeit 
entgegengearbeitet  werden. 

2.  Mangelhafte  Beleuchtung.  Es  ist 
klar,  das  Buchstaben  in  um  so  weiterer 
Entfernung  lesbar  sind,  je  helleres  Licht 
auf  sie  fällt  Mit  Recht  hat  daher  Hermann 
Cohn  dunkle  Schulzimmer  als  Brutstätten 
der  Kurzsichtigkeit  bezeichnet  Webers 
Photometer  und  Raumwinkelmesser  setzen 
uns  in  stand,  den  auf  einem  Arbeitsplatz  herr- 
schenden Grad  von  Helligkeit  zu  messen 
und  zu  b^utachten.  Nach  Cohns  auch 
hier  wieder  bahnbrechenden  Arbeiten  mufs 
als  Mindestmals  eine  Helligkeit  von  10 
Meterkerzen  gefordert  werden,  und  diese 
ist  einem  Schreibpult  nur  dann  selbst  bei 
trübem  Wetter  gesichert,  wenn  das  von 
diesem  Platz  sichtbare  Stück  des  Himmels- 
gewölbes mindestens  50  reduzierte  Raum- 
winkel beträgt  (s.  den  Abschnitt  »Photo- 
metriec).  Für  schnelle  und  annähernde 
Beurteilung,  insbesondere  des  häuslichen 
Arbeitsplatzes,  möge  man  festhalten,  dafs 
das  indirekte,  von  den  gegenüberli^enden 
Häusern  und  den  Wänden  des  Zimmers 
zurückgeworfene  Licht  nur  ausnahmsweise 
bei  sehr  heilem  Wetter  genügt,  dafs  aber 
wenn  irgend  möglich  vom  Pult  aus  ein 
so    grofses   Stück   des    Himmels   sichtbar 
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sein  soll,  dafs  es  mindestens  die  oberen 
Scheiben  des  benachbarten  Fensters  füllt 
Um  den  Schatten  des  eigenen  Körpers, 
insbesondere  auch  der  schreibenden  Hand 
zu  vermeiden,  soll  das  Licht  von  der 
linken  Seite  auf  den  Arbeitsplatz  fallen. 
Sonnenlicht  mufs  der  Blendung  wegen  ab- 
gehalten werden,  man  hüte  sich  jedoch 
vor  allzudichten  stark  verdunkelnden  Vor- 
hängen. 

Künstliches  Licht  ist  im  allgemeinen 
dem  Auge  weniger  zuträglich  als  Tages- 
licht Es  mufs  auf  jeden  Fall  3  Be- 
dingungen erfüllen: 

a)  Genügende  Helligkeit  Da  diese  im 
Quadrat  der  Entfernung  von  der  Licht- 
quelle abnimmt,  so  genügt  es  nicht,  dafs 
die  Leuchtflamme  hell  sei,  sie  mufs  auch 
nahe  genug  sein.  Hängelampen  eignen 
sich  daher  wenig  für  den  häuslichen  Ar- 
beitstisch. Man  nehme  Stehlampen  mit 
niederem  Fufs,  und  für  jeden  Arbeitsplatz 
eine,  schon  deshalb,  weil  sie  links  vom 
Schreibenden  stehen  soll,  was  für  zwei 
Plätze  zugleich  nicht  geschehen  kann.  Für 
ganze  Klassenzimmer  oder  Anstaltsräume  ist 
die  Einzellampe  kaum  durchführbar,  doch 
müssen  die  über  den  Köpfen  angebrachten 
Lichtquellen  möglichst  hell  und  möglichst 
zahlreich  sein.  Trotzdem  wird  hierbei 
Licht  und  Schatten  auf  den  Schfilerplätzen 
sehr  ungleich  verteilt  Diesem  Übelstande 
sucht  die  indirekte  künstliche  Beleuchtung 
abzuhelfen,  unt  deren  Ausbildung  sich  Eris- 
mann  und  Renk  verdient  gemacht  haben. 
Eine  oder  mehrere  sehr  lichtstarke  Lampen 
werden  nahe  der  hellgetünchten  Decke  an- 
gebracht und  mit  einem  unteren  Schirm 
versehen,  so  dafs  die  abwärts  gehenden 
Lichtstrahlen  gegen  die  Decke  empor  ge- 
worfen werden  und  erst  von  dieser  zu- 
rückgestrahlt die  Arbeitsplätze  treffen. 
Schatten  der  Schüler  und  insbesondere  der 
Köpfe  und  der  schreibenden  Hände  wer- 
den bei  dieser  Beleuchtung  fast  gar  nicht  be- 
merkt, und  alle  Plätze  sind  gleichmäfsig 
belichtet  Allerdings  arbeitet  man  dabei 
mit  einer  gewissen  Lichtverschwendung, 
da  nur  sehr  leuchtkräftige  Lampen  eine 
ausreichende  Platzhelligkeit  liefern.  In  Er- 
mangelung eines  Photometers  gilt  als  Mafs 
für  eine  solche,  wenn  vom  gesunden  Auge 
feinste  Perlschrift  in  einem  Abstand  von 
50  cm  gelesen  werden  kann. 


b)  Das  Auge  des  Schreibenden  darf 
nicht  geblendet  werden.  Je  heller  die  Licht- 
quelle ist,  um  so  sorgsamer  mufs  das  Auge 
geschützt  werden.  Milchglasglocken  ge- 
nügen zu  diesem  Zweck  für  normale  Augen, 
empfindliche  —  und  zu  ihnen  gehören  die 
Kurzsichtigen  fast  immer,  —  werden  selbst 
durch  die  helle  Fläche  des  Milchglases  ge- 
blendet In  diesem  Falle  mufs  die  Glocke 
noch  mit  einem  verdunkelnden,  nicht  durch- 
brochenen Schirm  bedeckt  werden,  derart,, 
dafs  der  Arbeitsplatz  vollbeleuchtet  bleibt, 
die  Augen  aber  sich  im  Schatten  befinden. 
Diese  wichtige  Vorschrift  kann  bei  Hänge- 
lampen nie  befolgt  werden;  denn  jeder 
Augenschutz  verdunkelt  hier  gleichzeitige 
das  Arbeitspult  Die  unter  der  Flamme 
angebrachten  Teller-  oder  kegelförmigen 
sog.  »Augenschützer«:  aus  Milchglas  oder 
mattem  Glas  rauben  dem  Schreibtisch  Licht 
und  blenden  gleichwohl  manche  empfind- 
liche Augen.  Genügender  Schutz  g^:en 
Blendung  kann  nur  bei  Stellung  der  Larnfte 
ungefähr  in  Kopfhöhe  des  Arbeitenden 
durch  einen  Schirm  über  der  Glocke  be- 
wirkt werden. 

Bei  der  »indirekten«  künstlichen  Be- 
leuchtung ist  Blendung  ausgeschlossen. 

c)  Die  Lichtquelle  mufs  gleichmäfsig 
hell  sein.  Starke  und  schnelle  Schwan- 
kungen in  der  Lichtintensität,  ein  flackern- 
des und  stofsweises  Brennen  beleidigt  das- 
Auge  bis  zur  Schmerzempfindung.  Die 
alten  cylinderlosen  Öllampen  und  die  Talg- 
lichter boten  diesen  Übelstand,  doch  ge- 
hören sie  als  Lichtquelle  für  Schularbeiten 
zum  Glück  nur  noch  der  Geschichte  an> 
Offene,  cylinderlose  Gasflammen,  sog. 
Schmetterlingsflammen  brennen  flackernd, 
und  sollten  in  keinem  Schulzimmer  ge- 
duldet werden;  Gasglühlicht  ist  w^^en 
seiner  Helligkeit  die  beste  Gasbeleuchtung. 
Das  elektrische  Licht  erfreut  sich  bei  gute« 
Anlage  grofser  Gleichmäfsigkeit 

Weitere  Eigenschaften  der  künstlichen' 
Beleuchtung  kommen  augenärztlich  nicht 
in  Betracht  Die  Farbe  der  Flamme  scheint 
für  die  Hygiene  belanglos.  Strahlende 
Wärme,  Verunreinigung  der  Luft  durch- 
Verbrennungsprodukte  können  zwar  äufsere 
Augenleiden,  z.  B.  Bindehautentzündung 
verursachen,  stehen  aber  nicht  in  Beziehung 
zur  Kurzsichtigkeit 

3.    Kleinheit    und    Undeutlichkeit    der 
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Schriftzeichen  zwingen  das  Auge  zu  starker 
Annäherung. 

Über  die  Gröfse  des  Bficherdrucks  für 
Schulbücher  sind  wir  durch  die  Arbeiten 
von  Cohn,  Weber  und  Javal  zu  festen 
Nonnen  gekommen.  Die  Höhe  der  Klein- 
buchstaben soll  mindestens  1,5  mm  be- 
tragen, der  Zwischenzeiienraum  2,5  mm, 
die  Dicke  der  Striche  nicht  unter  0,25  mm. 
Das  Papier  darf  die  Buchstaben  der  Ruck- 
seite nicht  durchschimmern  lassen,  soll 
weils  und  leicht  gekörnt,  auf  keinen  Fall 
aber  glänzend  sein.  Für  Fibeln  und  für 
den  ersten  Unterricht  in  fremden  Sprachen 
mufs  die  Typengrölse  das  genannte  Mindest- 
mafs  wesentlich  überschreiten. 

Bei  Schreibheften  sei  die  Liniierung 
kräftig  und  nicht  zu  eng,  das  Papier  gleich- 
falls weifs  und  glanzlos,  Linienblätter  sind 
durchaus  zu  verbieten. 

Die  Schiefertafel  ist  wegen  der  blassen 
Schriftzeichen  augenärztlich  längst  in  Acht 
und  Bann  getan.  Der  Ersatz  durch  weifse 
Schultafeln  wurde  mehrfoch,  doch  erfolglos 
versucht  Allmählich  bricht  sich  in  der 
Lehrerwelt  die  Oberzeugung  Bahn,  dafs  die 
Schiefertafel  nicht  unentbehrlich  ist 

Die  sog.  deutschen  Schrifizeichen,  die 
irrtümlich  als  Wahrzeichen  unserer  Nation 
aufgeMst  worden  sind,  sollten  den  inter- 
nationalen Antiquabuchstaben  in  Druck  und 
Schrift  allmählich  weichen,  wie  unser  altes 
Zollsystem  dem  Metermafs  gewichen  ist 
Es  würde  alsdann  der  augenbelastende 
Schreibunterricht  gekürzt  werden  können. 
Zudem  sind  die  lateinischen  Schriftzeichen 
in  ihren  klaren  schnörkelfreien  Formen 
leichter  lesbar. 

Der  Arbeitsabstand  des  Auges  hängt 
beim  Schreiben  nicht  nur  von  der  Buch- 
stabengröfse,  sondern  mehr  noch  von  der 
Heftlage  und  Schriftrichtung  ab.  Das 
Schreiben  auf  rechts  seitwärts  liegendem 
Papier  hat  Verkrümmung  des  Oberkörpers, 
Herabsinken  des  Kopfes  und  starke  An- 
näherung der  Augen  an  das  Heft  zur  Folge. 
Diese  Heftlage  wird  von  der  Hygiene  ein- 
stimmig verworfen,  aber  leider  noch  überall 
in  den  Schulen  geduldet 

Das  Schreibheft  soll  vielmehr  streng 
vor  der  Mitte  der  Brust  liegen.  Will  man 
schrie  Schrift,  dann  mufs  auch  das  Heft 
schräg  gelegt  werden,  so  dals  die  Zeilen- 
ffihrung  von  links  unten  nach  rechts  oben 


geht,  ohne  dafs  jedoch  die  Mittellage  des 
Heftes  dabei  aufgegeben  wird.  Der  schräg 
empor  steigende  Zeilenverlauf  zwingt  dabei 
den  Kopf  nach  optischen  Gesetzen  zu  einer 
Neigung  gegen  die  linke  Schulter  (Tief- 
stand des  linken  Auges),  den  man  bei 
jedem  Schrägschreiber  beobachten  kann. 
Die  Wirbelsäule  erleidet  bei  solcher  Kopf- 
haltung aus  statischen  Gründen  eine  Ver- 
biegung,  die  sich  in  Senkung  der  linken 
Schulter  ausspricht  Diese  Mifsstände  haben 
zur  Empfehlung  der  Heftlage  mit  parallel 
zu  den  F*ulträndem  gerichteten  Hefträndem 
(gerade  Mittellage)  geführt,  bei  der  allein 
symmeh'ische  und  gerade  Schreibhaltung 
dauernd  durchgeführt  werden  kann.  Bei 
solcher  Heftlage  kann  nur  senkrechte  Schrift 
handgerecht  geschrieben  werden,  weshalb 
diese  Schreibweise  die  Bezeichnung  »Steil- 
schrift« erhalten  hat,  obgleich  der  Schwer- 
punkt in  gesundheitlicher  Beziehung  dabei 
nicht  auf  der  Schriftrichtung  liegt,  sondern 
auf  der  Heftlage.  Seit  vielen  Jahren  wer- 
den damit  Versuche  angestellt  die  zur  Zeit 
in  allen  Kulturstaaten  wiederholt  werden. 
Die  Körperhaltung  ist  nach  allen  darüber 
vorliegenden  Messungen  besser  als  bei  jeder 
anderen  Heftlage,  und  insofern  dabei  ein 
gröfserer  Arbeitsabstand  gewahrt  bleibt, 
trägt  diese  Schreibweise  mit  zur  Vor- 
beugung der  Kurzsichtigkeit  bei.  (S.  Art 
Steilschrift) 

Welche  Bedeutung  die  Schulbank  für 
die  Schreibhaltung,  und  damit  auch  für 
die  Entstehung  der  Kurzsichtigkeit  hat,  ist 
bekannt  Es  mufs  in  diesem  Punkt  auf 
den  entsprechenden  Abschnitt  dieses  Werkes 
hingewiesen  werden.  Nur  so  viel  sei  er- 
wähnt, dafs  es  dabei  vor  allem  auf  An- 
passung an  die  Körpergröfse  des  Kindes 
und  darauf  ankommt,  dafs  der  Oberleib 
beim  Schreiben  nicht  vornüber  gebeugt 
werden  darf.  Allgemein  ausgedrückt  mufs 
die  Bankhöhe  gleich  sein  der  Länge  des 
Unterschenkels,  und  der  senkrechte  Ab- 
stand des  Pultes  von  der  Bank  2 — 3  cm 
gröfser  als  der  Abstand  der  Ellbogen  des 
sitzenden  Kindes  von  der  Bank.  Das  Sitz- 
brett darf  nicht  vom  Pult  abgerückt,  son- 
dern soll  um  etwa  5  cm  unter  den  vor- 
deren Pultrand  vorgeschoben  sein  (Minus- 
distanz). Rückenlehne  und  Pult  müssen 
einander  so  weit  genähert  sein,  dafs  das 
Kind  die  Möglichkeit  hat,  mit  rückgelehntem 
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Oberkörper  zu  schreiben,  wodurch  am 
besten  ein  genfigender  Arbeitsabstand  der 
Augen  gewahrt  bleibt.  Da  man  in  so  ge- 
bauter Bank  nicht  stehen  kann,  so  werden 
entweder  Pult  oder  Bank  beweglich  ge- 
macht, oder  man  beschränkt  die  Bank  auf 
2  Sitzplätze,  so  dafs  jedes  Kind  seinen 
Platz  bequem  verlassen  kann.  Der  häus- 
liche Arbeitsplatz  fordert  natürlich  in  dieser 
Hinsicht  die  gleiche  Sorgfalt  Hauspulte, 
die  nach  der  Körpergrölse  gestellt  werden 
können,  finden  immer  weitere  Verbreitung. 
Wo  sie  fehlen  kann  man  durch  Sitzunter- 
lagen, durch  nahes  Heranrücken  des  Stuhles, 
und  durch  Herstellung  einer  schrägen  Tisch- 
fläche allen   Forderungen  gerecht  werden. 

Beim  Lesen  soll  das  Buch  nicht  flach 
auf  den  Tisch  gelegt,  sondern  auf  einer 
Unterlage  schräg  aufgestellt  oder  empor- 
gehalten werden,  immer  aber  dem  Licht 
voll  zugewendet  bleiben. 

Um  eine  aufrechte  Körperhaltung  und 
genügenden  Arbeitsabstand  zu  erzwingen, 
sind  verschiedenartige  »Geradehalter«  emp- 
fohlen worden,  die  aber  insgesamt  wenig 
Anklang  gefunden  haben.  Es  kostet  in  der 
Regel  keine  geringere  Mühe,  die  Kinder  an 
die  Benutzung  des  Geradehalters  zu  ge- 
wöhnen, als  an  den  aufrechten  Sitz  ohne 
das  Zwangsmittel. 

4.  Oberaus  wichtig  bei  Bekämpfung  der 
Kurzsichtigkeit  ist,  von  pädagogischer  Seite 
den  gesamte  Unterricht  so  einzurichten,  dafs 
keine  Überanstrengung  der  Augen  statt- 
findet Unnötige  Naharbeit  in  Schule  und 
Haus  sind  zu  vermeiden,  der  Lernstoff 
zweckmäfsig  anzuordnen,  die  Schulstunden 
richtig  zu  verteilen,  genügend  Pausen  ein- 
zulegen, die  körperliche  Ausbildung  mög- 
lichst zu  fördern  usw.  In  neuerer  Zeit 
sind  auch  Reformen  vorgeschlagen,  den 
Lese-  und  Schreibunterricht  in  der  Nähe 
erst  später  bei  den  Kindern  beginnen  zu 
lassen.  Grunert  ist  von  augenärztlicher 
Seite  für  diese  Bestrebungen  warm  ein- 
geh-eten. 

5.  Zeigt  sich  der  Beginn  von  Kurz- 
sichtigkeit, so  empfiehlt  sich  die  jugend- 
lichen Myopen  augenärztlich  untersuchen  zu 
lassen  und  unter  Kontrolle  zu  halten.  Schon 
Förster  wies  nach,  dafs  das  beständige 
Tragen  vollkorrigierender  Gläser  dem  Fort- 
schreiten der  Kurzsichtigkeit  Einhalt  tue, 
und     empfohl,     vollkorrigierende     Gläser 


dauernd  für  Fem  und  Nähe  tragen  zu 
lassen.  Die  weitere  Erfahrung  und  stati- 
stische Untersuchungen  haben  gezeigt,  dals 
dieVollkorrektion  entschieden  einen  hemmen- 
den Einflufs  auf  die  Entwicklung  der 
Myopie  hat  Zahlreiche  Forscher  treten 
dafür  ein,  im  allgemeinen  möglichst  Voll- 
korrektion durchzuführen,  und  bekämpfen 
die  vielfach  verbreitete  Scheu  vor  dem  Ge- 
brauch korrigierender  Konkavgläser. 

Seit  20  bis  30  Jahren  hat  man  in 
Deutschland  und  den  meisten  Kulhirländem 
den  Kampf  g^en  die  Kurzsichtigkeit  auf 
allen  hier  bezeichneten  Punkten  aufge- 
nommen, und  in  vielen  Schulen  mehr  oder 
minder  konsequent  durchgeführt  Es  li^ 
daher  nahe,  nach  den  Erfolgen  zu  fragen. 
In  den  meisten  Fällen  lassen  sich  diese 
nicht  ziffemmäfsig  feststellen,  weil  Augen- 
untersuchungen gar  nicht  oder  erst  nach 
Einführung  der  hygienischen  Verbesse- 
rungen vorgenommen  wurden  und  daher 
der  Vergleich  mit  den  früheren  Zuständen 
fehlt  Doch  gibt  es  auch  einige  wenige, 
aber  sehr  zuverlässige  Untersuchungsreihen 
Ober  die  Häufigkeit  der  Kurzsichtigkeit  vor 
und  nach  Einführung  der  Vorbeugungs- 
mafsregeln  an  denselben  Anstalten. 

V.  Hippel  fand  den  Prozentsatz  der 
Kurzsichtigkeit  am  Giefsner  Gymnasium  in 
den  Jahren  1881  und  1889  wesentlich 
verschieden,  nachdem  inzwischen  ein  neues 
hygienisch  mustergültiges  Gymnasium  er- 
baut worden  und  das  Arbeitsmals  wesent- 
lich herabgesetzt  worden  war  (häusliche 
Arbeiten  in  Sexta  und  Quinta  wurden  auf 
täglich  1  Stunde,  in  Quarta  und  Untertertia 
auf  2  Shinden,  in  Obertertia  und  Unter- 
sekunda auf  2Vt  Stunden  und  in  Ober- 
sekunda und  in  beiden  Primen  auf  3  Stun- 
den festgesetzt.  Privatstunden  nach  Mög- 
lichkeit eingeschränkt,  Obersetzungen  aus 
fremden  Sprachen  und  In  dieselben  wurden 
von  den  Hausaufgaben  ausgeschlossen,  der 
Nachmittagsunterricht  fiel  fort  usw.) 

Prozentsatz  der  Kurzsichtigkeit 

In  Sexta  1881:        O»/..  i989:  l^i'l, 

„  Quinta  „  12,5  „  „  9,1  „ 

„  Quarta  „  15,5  „  „  9,5  „ 

„  Untertertia  „  19     „  „  16,7  „ 

„  Obertertia  „  36,4  „  „  21,7  „ 

„  Untersekunda  „  57,6  „  „  36     „ 

„  Obersekunda  „  36,7  „  „  21,4  „ 

„  Unterprima  „  54,1  „  „  39,3  „ 

„  Oberprima  „  78,6  „  „  28,5  „ 
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Schmidt- Rimpler  vergleicht  die  Franlt- 
furter  Gymnasien  und  ihre  trefflichen  Ein- 
richtungen mit  dem  hygienisch  minder- 
wertigen in  Fulda;  jenes  hat  367o>  dieses 
55  7o  Myopie;  binnen  drei  Jahren  wurden 
von  den  vorher  untersuchten  Schülern  in 
Frankfurt  247o>  in  Fulda  32  7o  kui2sichtig. 
Auch  an  den  Frankfurter  Gymnasien  selbst 
zeigte  sich  eine  Besserung  nach  Ablauf 
der  3  Jahre  unter  dem  Einflufs  eingeführter 
Verbesserungen:  In  Oberprima  waren  an 
den  2  Gymnasien  vorher  66  "/o  ""d  58  "/o» 
nachher  54  7o  und  50  7o  kurzsichtig.  In 
Unterprima  vorher  50  "/o  und  667oi  nach- 
her 54*/o  und  44 '/o  kurzsichtig.  Kirchner 
verglich  in  Berlin  das  Friedrichsgymnasium 
und  seine  dunklen  Schulzimmer  mit  den 
lichtvollen  Räumen  des  neuen  Leibniz- 
gymnasiums.  Obwohl  in  beiden  An- 
stalten die  Bänke  gleich  schlecht  waren, 
mit  Plusdistanz  und  ohne  Anpassung  an 
die  Körpergröfse,  und  obwohl  Stundenplan 
und  alle  übrigen  in  Betracht  kommenden 
Verhältnisse  nicht  nachweisbar  verschieden 
waren,  zeigte  doch  das  Friedrichsgymnasium 
367o>  das  Leibnizgymnasium  32,2  7o  Kurz- 
sichtigkeit, und  auch  der  Durchschnitts- 
grad  der  Kurzsichtigkeit  ist  am  letzteren 
günstiger  und  verhält  sich  zu  dem  des 
dunkleren  Gymnasiums  wie  4  :  5. 

Dies  alles  zeigt  unzweideutig,  dafs  wir 
der  Ausbreitung  der  Kurzsichtigkeit  in  der 
Schule  nicht  machtlos  gegenüber  stehen. 
Durch  hygienische  Verbesserung  der  Unter- 
richtsräume und  Unterrichtsmittel  kann  die 
Zahl  der  während  der  Schulzeit  kurzsichtig 
werdenden  Kinder  unverkennbar  herab- 
gemindert werden.  Kommt  hierzu  noch 
wie  in  Giefsen,  eine  Reform  des  Lehr- 
ganges im  Sinne  einer  Beschränkung  der 
Schreibarbeit  und  der  mächtige  Einflufs 
körperlicher  Erziehung  unter  Zuhilfenahme 
von  Tumspielen,  Tennis,  Eislauf,  Schwim- 
men, Marschübungen,  die  den  Kräftezustand 
heben  und  alle  Organe  widerstandsfähiger 
machen,  dann  darf  von  dem  Zusammen- 
wirken aller  dieser  Faktoren  eine  sehr 
wesentliche  Abnahme  der  Kurzsichtigkeit 
unserer  studierenden  Jugend  sowohl  der 
Häufigkeit  als  dem  Grade  nach  erwartet 
werden.  Vor  übertriebenen  Hoffnungen 
mufs  indessen  nach  mancher  Richtung  hin 
gewarnt  werden.  Bei  der  Mannigfaltigkeit 
der   Einflüsse,    die    bei    Entstehung    der 


Kurzsichtigkeit  mitwirken,  darf  man  nicht 
von  teilweisen  Verbesserungen,  etwa  der 
Schulbänke  allein,  alles  Heil  erwarten.  Es 
mufs  auf  der  ganzen  Front  angegriffen 
werden,  wenn  man  Erfolg  sehen  will. 
Und  auch  dann  wird  die  Kurzsichtigkeit 
nicht  vollkommen  verschwinden,  denn 
manche  Faktoren  auszuschalten  ist  die 
Schulgesundheitspflege  völlig  aufser  stände. 
Ohne  Bucharbeit  geht  es  schon  bei  der 
Mittelschulbildung  nicht  ab;  werden  doch 
selbst  auf  den  Bänken  der  Volksschule  eine 
Anzahl  besonders  disponierter  Augen  kurz- 
sichtig. Die  Erwerbung  höherer  Geistes- 
bildung wird  also  immer  mit  dem  Mifs- 
stand  Hand  in  Hand  gehen,  dafs  dabei 
ein  Teil  der  minder  widerstandsfähigen 
Jugend  kurzsichtig  wird,  sowie  ein  anderer 
dabei  Blutarmut  oder  Schiefwuchs  erwirbt. 
Sodann  ist  zu  berücksichtigen,  dafs  die 
häuslichen  Verhältnisse  sowohl  im  Quan- 
tum als  im  Quäle  der  Augenarbeit  ein 
sehr  wichtiges  Wort  bei  Entstehung  der 
Kurzsichtigkeit  mitsprechen,  und  dafs  diese 
der  öffentlichen  Gesundheitspflege  nur  in 
geringem  Mafse  zugängig  sind.  Endlich 
darf  nochmals  daran  erinnert  werden,  dafs 
es  auch  eine  von  Augenarbeit  unabhängige 
Kurzsichtigkeit  gibt,  und  dafs  gerade  diese 
zwar  selten  ist,  aber  Neigung  hat,  hohe 
Grade  zu  erreichen. 

Das  Ziel  kann  also  nicht  vollkommene 
Verhütung  der  Kurzsichtigkeit  sein,  sondern 
Minderung  der  Zahl  und  vor  allem  auch 
dem  Grade  nach. 

Literatur:  Hermann  Cohn,  Untersuchung 
der  Augen  von  10000  Schulkindern.  Leipzig 
1867.  —  Tscheming,  v.  Gräfes  Archiv,  Bd.  XXIX. 
1.  S.  201.  1883.  —  Seggel,  v.  Gräfes  Archiv. 
Bd.XXX.  2. 1884.—  Erismann,  Die  Schulhygiene 
in  Moskau.  Zeitschrift  für  Schulgesundheits- 
pflege  von  Kotelmann.  1888.  —  Stilling,  Kurz- 
sichtigkeit und  Schädelbau.    Wiesbaden  1888. 

—  Seggel,  Archiv  für  Augenheilkunde,  Bd.XVlII. 
1888.  —  Bär,  Über  das  Verhalten  des  Orbital- 
index. Dissertation.  München  1888.  —  Schmidt- 
Rimpler,  v.  Gräfes  Archiv.  XXXV.  1.  1889.  - 
Kirchner,  Zeitschrift  für  Hygiene,  Bd.  VII.  1889. 

—  v.  Hippel,  Über  den  Einflufs  hygienischer 
Mafsregeln  auf  die  Schulmyopie.  GieTsen  1889. 

—  Schmidt- Rimpler,  Die  Schulkurzsichtigkeit 
und  ihre  Bekämpfung.  Leipzig  1890.  —  SeggeU 
V.Gräfes  Archiv.  XXXVI.  2.  1890.  -  Krotoschin, 
Archiv  für  Augenheilkunde,  Bd.  XXII.  4.  1891. 

—  Proskauer,  v.  Gräfes  Archiv.  XXXVIl.  2.  1891. 

—  Rymsza,  Dissertation  Dorpat.  1892.  —  Her- 
mann Cohn,  Lehrbuch  der  Hygiene  des  Auges. 
Wien  1892.  —  Schubert  Die  Steilschrift.  Zeit- 
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Schrift  für  Schulgesundheitgpflege.  1895.  — 
Schnabel  u.  Hermheiser,  Über  Staph^loma 
posticum  suw.  Berh'n,  Fischer  1895.  —  Heinrich, 
V.  Gräfes  Archiv,  Bd.  XXXXII.  3.  Teil.  — 
Eversbusch,  Kurzsichtigkeit  und  Schule.  Rek- 
toratsrede. Erlangen  1896.  —  Motais,  Archives 
d'Opht.  1889.  —  Bock,  Untersuchungen  über 
die  Erblichkeit  der  Myopie.  Diss.  Kiel  1893. — 
Heine,  Archiv  für  Augenheilkunde  1898,  1899, 
1901.  —  Hefs,  Die  Anomalien  der  Refraktion 
usw.  Oräfe-^amisch.  2.  Aufl.  Leipzig  1902. 
—  Hertel,  Ober  Myopie,  v.  Gräfes  Archiv. 
LVl.   1903.  -  Pfalz.  Bericht  über  die  29.  Ver- 


sammlung de^ophthal.  Gesellschaft  1901,  S.  103. 
—  Heine,  Über  Vollkorrektion  der  Myopie. 
Ebenda.  8.  114.  —  Grunert,  Ophthal.  Gesell- 
schaft. Bericht  über  die  32.  Versammlung  1905. 
S.  148. 

NOrnberE.  Schobert  f. 

(Durchgewhcii  und  erginzt  von  Prof.  Wa^ennunn  in  Jena.) 


Kyphosis 

s.  Rückgratsverkrütnmung 
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Lachkrampf 

1.  Definition.  2.  Vorkommen  im  Kindes- 
alter.    3.  Erkennung.    4.  Bedeutung. 

1.  Definitioii.  Als  Lachkrampf  bezeichnet 
man  ein  unwillkürliches  und  auch  will- 
kürlich nicht  unterdrückbares  anfallsweises 
Lachen,  für  welches  nicht  nur  ein  ent- 
sprechender äufserer  Anlafs,  sondern  auch 
ein  entsprechendes  Vorstellungsmotiv  voll- 
ständig fehlt  Die  Dauer  erstreckt  sich 
mitunter  nur  auf  einige  Sekunden,  mitunter 
auch  auf  2 — 3  Stunden.  Die  Stimmung 
ist  dabei  gleichgültig  oder  zuweilen  sogar 
gedrückt  Nicht  selten  schliefst  sich  der 
Lachkrampf  geradezu  an  eine  traurige  Emp- 
findung oder  Vorstellung  an.  Zuweilen 
ist  zwar  ein  heitrer  Anlafs  oder  eine  heitre 
Vorstellung  vorhanden  und  daher  das  Lachen 
zunächst  normal,  wird  aber  dadurch  zum 
pathologischen  Lachkrampf,  dafs  es  den 
Anlafs,  trotz  der  Geringfügigkeit  des  letzteren, 
sehr  lange,  oft  geradezu  in  quälender 
Weise  überdauert 

2.  Vorkommen  im  Kindesalter.  Lach- 
krämpfe kommen  im  Kindesalter  am  häufig- 
sten bei  der  Hysterie  vor.  Sie  gehören  zu 
den  frühesten  undgewöhnlichstenSymptomen 
dieser  Krankheit  Gelegentlich  habe  ich 
sie  auch  im  Beginn  der  chronischen 
Paranoia  —  ohne  ensprechende  Wahn- 
vorstellungen —  beobachtet  Nicht  selten 
sind  sie  bei  der  sog.  Guinonschen  Krank- 
heit (Maladie  des  tics)  der  Kinder.    Ferner 

Rein,  Encyklopid.  Handb.  d.  Pädagogik.    2.  Aufl.    5. 


findet  man  sie  in  seltenen  Fällen  bei  orga- 
nischen Gehimkrankheiten,  z.  B.  bei  der 
cerebralen  Kinderlähmung  und  der  multiplen 
Sklerose.  Ich  habe  einen  5  jährigen,  an 
ersterer  leidenden  Knaben  behandelt,  bei 
welchem  solche  Lachanfälle  ohne  ent- 
sprechenden psychischen  Inhah  zusammen 
mit  epileptischen  Anfällen  (Jacksonsche 
Form)  auftraten.  Nach  Entfernung  zweier 
Askariden  (Spulwürmer)  verschwanden  die 
Anfälle,  während  die  halbseitige  Lähmung 
natürlich  unverändert  blieb. 

3.  Erkennung.  Die  Erkennung  ist  ge- 
wöhnlich leicht,  da  es  sich  fast  stets  um 
Kinder  handelt,  welche  bereits  so  alt  sind, 
dafs  sie  auf  zweckmäfsige  Fragen  Auskunft 
geben  können,  ob  ihrem  Lachen  eine 
heitere  Stimmung  zu  Grunde  liegt  oder 
nicht  Fehlt  eine  solche,  so  ist  das  Lachen 
pathologisch.  Dabei  ist  natürlich  zu  berück- 
sichtigen, dafs  gerade  im  Kindesalter  oft 
ein  kleiner  Anlafs  ein  unverhältnismäfsig 
lautes  und  langes  Lachen  erregen  kann. 
Der  Lachkrampf  ist  dem  befallenen  Kinde 
selbst  oft  unangenehm. 

4.  Bedeutung.  Diese  ist  durch  die 
obigen  Angaben  über  das  Vorkommen 
genügend  beleuchtet  Das  pathologische 
Lachen  ist  stets  als  ein  ernstes  Krankheits- 
symptom aufzufassen  und  sollte  jedenfalls 
zur  Konsultation  eines  sachverständigen 
Arztes  veranlassen. 

5.  Behandlung  im  Anfall.  Am  wichtig- 
sten ist  Trennung  von  den  übrigen  Kindern 

Band.  19 
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(Geschwistern,  Schulkamoaden  usw.)  Bei 
sehr  hartnäckigen  Anfällen  wirkt  Bettruhe 
in  einem  leicht  verdunkelten  Zimmer  sehr 
günstig.  Kalte  Abreibungen  steigern  den 
Krampf  oft  und  sind  daher  nicht  ratsam. 
Am  besten  setzt  man  sich  so,  dafs  man 
von  dem  Kind  nicht  gesehen  wird,  und 
vermeidet  jede  Anrede.  Ganz  nutzlos,  oft 
geradezu  schädlich  ist  Anfahren,  Schelten 
u.  dergl.  m. 

Berlin.  Th.  Ziehen. 


Landkarten 

s.  Karten 

Land  -  Erziehungsheime 

1.  Die  Gründe  der  Entstehung  der  Land- 
erziehungsheime. 2.  Die  Begründung  des 
Landerziehungsheims  llsenbur^.  3.  Der  Lehr- 

Elan  der  underziehungsheime.  4.  Die 
örperliche  und  praktische  Erziehung  im 
Landerziehungsheim  (Spiel  und  ArbeiQ.  5. 
Die  relieiös-sittliche  Erziehung  im  Erziehuqgs- 
heim.  6.  Der  Tageswerkplan  im  Erziehungs- 
heim. 7.  Die  Trennung  der  Stufen.  8.  Zu- 
sammenerziehung der  Geschlechter?  9.  Die 
Erziehun^heime  für  Mädchen.  10.  Der  Ver- 
kehr zwischen  den  Landerziehun^heimen 
für  Mädchen  und  für  Knaben.  11.  Das  Jahr- 
buch, Vereinigung  ehemaliger  Glieder  und 
Eltemversamniiungen  der  Landerziehungs- 
heime. 12.  Lebens-  und  Ernährungsweise. 
Kleidung.  13.  Bedeutune  der  Schulen  für 
eine  innere  Reform  des  Lebens.  14.  Land- 
erziehungsheime im  Ausland. 

1.  Die  OrOnde  der  Entstehung.  Seit 
Ostern  1898  besteht  in  Deutschland  eine 
Anzahl  von  Alumnaten  unter  dem  Namen 
»Deutsche  Landerziehungsheime«.  Ihre  Zahl 
ist  im  Wachsen  begriffen.  Das  erste  war  das 
auf  dem  Landgute  Pulvermühle  bei  Ilsenburg 
am  Harz,  von  Dr.  Hermann  Lietz  gegründet. 
Mit  dem  Namen  wollte  der  Gründer  in  einem 
Wort  sagen,  worauf  es  ihm  ankomme: 
Stätten  zu  schaffen,  in  denen  »erzogen« 
und  nicht  blofs  unterrichtet  wird,  in  denen 
die  Jugend  auf  dem  Lande  in  der  freien, 
schönen  Gottesnatur  aufwachse,  in  denen 
sie  wie  in  einem  Familienheim  (home), 
einer  zweiten  Heimat,  mit  ihren  Erziehern 
wie  eine  erweiterte  Familie  zusammenlebt; 
in  denen  echte  deutsche  Art  und  Sitte  ge- 
Z^tgt  werde.  Der  Gründer  war  von  der 
Überzeugung  erfüllt,  dafs  die  gegenwärtigen 


Schulen  eigentlich  nur  Unterrichts-,  aber 
kaum  Erziehungsanstalten  genannt  werden 
könnten,  und  dafs  für  die  Erziehung  eben 
eine  bindere  Ausgestaltung  des  Schul- 
lebens, eine  von  der  herrschenden  ab- 
weichende Weise  des  Zusammenlebens  von 
Erziehern  und  Zöglingen  notwendig  sei; 
dafs  femer  die  Stadt,  wenn  sie  auch  gewisse 
Vorteile  für  geistige  Entwicklung  biete, 
doch  als  dauernder  Schauplatz  einer  Er- 
ziehung nicht  den  Vergleich  mit  dem 
Lande  aushalten  könne,  und  dafs  man 
darum  versuchen  müsse,  Plätze  zu  schaffen, 
in  denen  wirklich  eindrucksvoll  dauernde 
Wirkung  auf  Körper  und  Geist,  Seele  und 
Leib  ausgeübt  werden  könne. 

Da  dies  am  besten  zu  erreichen  ist 
beim  Zusammenleben  der  Alteren  und 
Jüngeren,  dem  einwirkenden  und  dem  zur 
Einwirkung  bestimmten  Teil,  so  wurde  zur 
Gründung  von  Alumnaten  auf  dem  Lande 
geschritten.  Eine  wirkungsvolle  Erziehung 
erschien  in  der  Grofsstadt  immer  schwieriger. 
Die  Familie  konnte  in  gegenwärtiger  Zeit 
den  Erziehungspflichten  in  vielen  Fällen 
nicht  mehr  genfigen,  die  bestehenden 
Alumnate  erwiesen  sich  den  Anforderungen 
der  Gegenwart  kaum  gewachsen.  Sie 
sicherten  dem  Kinde  fast  lediglich  die  Er- 
langung von  »Berechtigungen«  durch  das 
Bestehen  von  Prüfungen.  Die  körperlichen 
und  praktischen  Fähigkeiten,  die  Selbständig- 
keit und  Lebensfreude  des  Kindes  wurden 
nach  der  Meinung  des  Gründers  nicht 
genügend  entwickelt  Die  grofsen  Ideen, 
welche  auf  dem  Gebiete  des  Alumnat^ 
lebens  Männer  wie  Comenius,  Milton,  Pesta- 
lozzi, Herbart,  Fröbel,  Salzmann  gehegt 
und  zu  verwirklichen  sich  bemüht  hatten, 
schienen  verdunkelt  worden  zu  sein,  seit- 
dem die  Wirkungen  des  Berechtigungs- 
wesens sich  immer  mehr  geltend  gemacht 
hatten.  Die  Gründungen  der  grofsen 
Erzieher  waren  zum  Teil  unterg^angen; 
von  einem  andern  Teil  konnte  man  sich 
fragen,  ob  sie  im  Geist  und  Sinne 
der  Schöpfer  weiter  entwickelt  wurden. 
Es  wurde  in  den  letzten  Jahrzehnten 
auf  dem  Gebiete  der  Schulreform  in 
Deutschland  sehr  viel  literarisch  gearbeitet; 
auch  allerlei  praktische  Versuche  wurden 
gemacht;  aber  es  fehlten  durchgreifende 
Neuerungen  insonderheit  in  der  Alumnats- 
erziehung.     Auf    diesem    Gebiet    schien 
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Deutschland  seit  lange  von  dem  Land  über- 
flOgelt  worden  zu  sdn,  in  dem  man  seit 
Jahrhunderten  derartige  Versuche  gemacht 
hat  und  in  dem  die  Alumnatserziehung 
schliefslich  die  fibliche  der  Jugend  der 
höheren  Klassen  geworden  ist,  von  Eng- 
land. Das  wird  keineswegs  durch  die  Tat- 
sache widerl^,  dafs  im  Unterricht  in 
Deutschland  weit  mehr  geleistet  wird,  als 
jenseits  der  Nordsee  und  des  Ozeans. 

2.    Die    Orfindung    des     Ilsenburger 
Landerzietattngsheims.    Alle  diese  Grtinde 
drängten    zur   Gründung    von    Versuchs- 
stätten  für  praktische  Pädagogik  auf  dem 
Lande.     Zunächst  entstand  eine  am  Fufse 
des  Brockens,   in    schöner  Natur,  welche 
dem     Kinde    ein     reiches    Anschauungs- 
material   in  erdkundlicher,  geschichtlicher, 
technischer,     kurz    kultureller    Beziehung 
darbieten  und  zugleich   ihm    ermöglichen 
sollte,    das   einbche   ländliche    Leben   des 
Kindheits-   und  Jugendalters  der   Mensch- 
heit  mit  seinen   Altersgenossen   und    mit 
Lehrern  nachzuleben,  die  es  noch  verstehen 
können,  es  lieben  und  ihm  Freunde  sein 
wollen.      Auf    die    Art    des    Schullebens 
wurde    das    Hauptgewicht     gel^      Man 
ging  dabei  von  der  Überzeugung  aus,  dafs 
im   allgemeinen  bei   uns   der  Lehrer  dem 
Kinde  viel   zu   sehr   als   Vorgesetzter,  als 
Befehlender,  Strafender  oder  Oberwachender, 
gewissermalsen  als  Partei,  nicht  genügend 
aber   lediglich  als    Mensch,   als   sich  Mit- 
entwickelnder, zur  Mithilfe  Berufener  gegen- 
überstehe,  dafs  er  zu  sehr  vergesse,  dem 
Kinde    eine   seiner   jeweiligen    Stufe  ent- 
sprechende    Selbständigkeit     einzuräumen. 
Man  war  davon  überzeugt,  dafs  bei  einem 
vertrauensvollen,  hingebenden  Zusammen- 
leben wenigstens  dem  noch  empfänglichen 
Kinde    gegenüber    im    allgemeinen    weit 
tiefere  Wirkung  zu  erzielen  sei,  als  durch 
Befehle,  Strafen,  Überwachung;  dafs  es  vor 
allen  Dingen  darauf  ankomme,  dem  Kinde 
Freude  an  seinem  Leben  und  seiner  Tätig- 
keit zu  verschaffen  und  alles  das  zu  ver- 
meiden, dem  die  kindliche  Natur  innerlich 
widerstreben   mufs,    als    etwas    Fremdem, 
Unangemessenem,     Hemmendem.      Nach 
diesen  Gesichtspunkten  seien  die  Lehrpläne, 
Lehrmethoden    und    Beschäftigungsweisen 
der  Jugend  zu  untersuchen. 

3.   Der   Letarplui.    Auf  dem  Gebiete 
des  Unterrichts  verbot  sich  von  hier  aus  von 


selbst  die  Befolgung  des  Gymnasiallehr- 
planes. Denn  die  vorwi^ende  Beschäfti- 
gung mit  einer  antiken  Sprache  widerspricht 
dem  Wesen  und  den  Bedürfnissen  des 
neunjährigen  Kindes,  und  die  Inanspruch- 
nahme ungeföhr  der  halben  Zeit  und  Kraft 
des  Zwölf-  bis  Achtzehnjährigen  zur  Er- 
lernung zweier  toten  Spradien  widerspricht 
aller  Vernunft  in  einem  Zeitalter,  in  dem  die 
ungeheure  Ausdehnung  auf  allen  modernen 
Wissens-  und  Arbeitsgebieten  die  ganze 
Kraft  von  Jugend  auf  erfordert  Ebenso- 
wenig konnte  aber  die  sogenannte  Real- 
schulbildung genügen,  bei  der  wiederum 
Beschäftigung  mit  fremden  Sprachen,  wenn 
auch  modernen,  in  ungebührendem  Umfange 
im  Vordergrund  steht  und  verfrüht  an  den 
Neun-  und  Zwölfjährigen  herangebracht 
wird  und  neben  dieser  eine  mehr  oder 
weniger  grofse  Masse  abstrakter  Mathematik. 

Es  mufste  auf  dem  Gebiete  des  Unter- 
richts von  dem  Natur-  und  Menschenleben 
ausgegangen  werden,  welche  das  Kind  um- 
geben. Das  letztere  war  in  seiner  Er- 
scheinungsform im  kulturellen  Leben  der 
G^^wart  zu  berücksichtigen;  die  Ver- 
gangenheit war  dem  Verständnis  der  G^en- 
wart  dienstbar  zu  machen.  Die  alte  Unter- 
scheidung zwischen  »humanistischer«  und 
»realistischer«  Bildung  und  Schule  erwies 
sich  hier  somit  als  unbrauchbar.  Denn 
beide  Gebiete :  die  Weh  des  Menschen,  die 
»Humaniora«,  die  Humanität  im  weitesten 
Sinne  des  Wortes,  und  die  Welt  der  Natur- 
dinge zusammengenommen,  mufsten  durch 
Anschauung  und  Denken  des  Kindes 
erfafst  werden.  Damit  ergab  sich  eine 
Umgestaltung  des  Lehrplanes,  bei  der  die 
Anforderung  der  gegenwärtigen  Examens- 
ordnung nicht  mafsgebend  sein  durfte  In 
den  Jahrbüchern  der  Landerziehungsheime, 
von  denen  bisher  acht  erschienen  sind, 
sind  die  für  die  Landerziehungsheime 
geltenden  Grundsätze  und  die  angestellten 
praktischen  Versuche  auseinandergesetzt 
worden.  Wir  brauchen  hier  nur  auf  diese 
Veröffentlichungen  und  auf  die  gesamte 
Literatur  zu  verweisen,  welche  die  Reform 
des  Unterrichts  behandelt. 

Der  Unterricht  und  das  gesamte  Leben 
der  Erziehung  ist  in  einem  derartigen 
Alumnat  besonders  erfolgreich  zu  gestalten, 
weil  der  Lehrer  mit  dem  Schüler  zusammen- 
lebt; weil  letzterer  jederzeit  mit  Fragen  an 
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ihn  herantreten,  ersterer  sich  ganz  seiner 
geistigen  Entwicklung  widmen  kann  und 
weil  so  beide  einander  erst  recht  kennen 
lernen  und  innerlich  nahe  kommen  können; 
femer  darum,  weil  die  ganze  Umgebung 
des  Schulheims  und  viele  Tätigkeiten  prak- 
tischer Art  in  Werkstätten,  Laboratorien, 
Gärten  auch  den  Unterrichtszwecken  dienst- 
bar gemacht  werden  können;  weil  man 
auch  die  dem  Unterricht  wertwollen  Stätten 
auf  gröfseren  und  kleineren  Reisen  leicht 
miteinander  aufsuchen  kann;  weil  das 
gesunde  Leben  auf  dem  Lande  den  Körper 
so  sehr  kräftigt,  dafs  es  auch  der  geistigen 
Arbeit  zugute  kommen  mufs;  weil  alle  zer- 
streuenden, störenden,  zu  komplizierten  und 
unkontrollierbaren  Einflüsse,  wie  sie  die 
Stadt  mit  sich  bringt,  hier  ausgeschlossen 
sind,  in  der  Stille  des  Landlebens  eine  viel 
gröfsere  Vertiefung  stattfinden  kann  und  es 
der  Erzieher  in  der  Hand  hat,  gerade  die 
Dinge  an  den  Zögling  heranzubringen, 
mit  denen  er  ihn  bekannt  machen  möchte. 
Es  entsteht  in  solchem  Heim  eine  Sphäre, 
in  welche  die  Kleinlichkeiten  und  Jämmer- 
lichkeiten des  Lebens  nicht  hineinreichen 
können,  welche  für  die  Jugend  in  zu 
schroffem  Gegensatz  zu  der  Weh  der 
Religion,  der  Wissenschaft  und  Kunst 
stehen,  in  die  sie  eingeführt  werden  mufs. 
Die  Jugend  würde  zu  leicht  aus  jener 
höheren  in  eine  niedere  Welt  hinabgezogen 
werden;  sie  mufs  erst  in  einer  reinem, 
idealem  Welt  erstarken,  um  dann  jene  in 
ihrem  wahren  Werte  würdigen  und  um  sie 
überwinden  zu  können.  Sie  soll  im  Heim 
als  in  einem  kleinen  übersehbaren  Staate 
leben,  in  ihm  alles  zum  Leben  Notwendige 
in  seiner  Entstehung  und  seinem  Werte 
erkennen,  die  Bürgerpflichten  hier  im 
kleinen  zunächst  üben  lernen,  um  sie  dereinst 
im  grofsen  betätigen  zu  können. 

4.  Kfirperliche  und  praktische  Erzie- 
hung. Die  gröfseren  Vorzüge  eines  Heims 
auf  dem  Lande  für  die  körperliche  Ent- 
wicklung liegen  so  sehr  auf  der  Hand, 
dafs  übo*  sie  nicht  gesprochen  zu  werden 
braucht  In  einem  solchen  allein  ist  die 
Möglichkeit,  jeden  Augenblick  des  Lebens  in 
gesunder,  möglichst  staubfreier  Wald-  oder 
Seeluft  zu  leben;  die  Möglichkeit  ferner, 
sich  sofort  frei  zu  bew^en,  sowie  man 
die  Schwelle  des  Hauses  verläfst;  gesunde, 
praktische   Arbeit   in    Garten    und    Land- 


wirtschaft zu  tun.  So  kann  vor  allen 
Dingen  das  Kind  zu  seinem  Recht  des 
Spieles  im  Freien  gelangen,  so  kann  dies 
seine  Wunderwirkung  auf  Körper  und 
Charakter  ausüben. 

Es  würde  aber  schädlich  wirken,  wenn 
Spiel   und   Sport  die   einzige   körperliche 
Betätigung  blieben,  wie  das  leider  zu  sehr 
in  englischen  Alumnaten   der  Fall  ist     Es 
mufs  ergänzend  dem   Kinde  angemessene 
körperliche  Arbeit  hinzutreten,  damit    die 
Einseitigkeit,  welche  aus  alleiniger  wissen- 
schaftiicher,   künstierischer  und  sportiicher 
Betätigung  erwächst,   vermieden  wird  und 
das  Kind  durch   eigene   Erfahmng  schon 
bekannt  wird   mit  den   grofsen  typischen 
Lebensgebieten.    Wir  müssen  unsere  Jug^end 
zu  praktischen  Menschen  erziehen,  der  un- 
fruchtbaren   Stubengelehrsamkeit    und    der 
sich  aus  ihr  ergebenden  Weltfremdheit  be- 
g^;nen.     Und   dieses  auch   darum,   damit 
die    verschiedenen    Berufsklassen    einander 
verstehen,    gerecht    würdigen    lernen    und 
echt   soziale    Gesinnung    sich    entwickeln 
kann,  damit  Hochmut  und  Unverständnis 
der   in   überwi^ender   Weise   intellektudl 
arbeitenden    Bevölkerungsklassen    den    in 
der  Hauptsache  nur  Handarbeit  Leistenden 
gegenüber  verringert  oder  beseitigt  werden. 
Die  praktische  Arbeit  mufs  aber  auch   aus 
dem  Gmnde  befa-ieben  werden,  damit  das 
Kind  Gel^enheit  und   Übung  bekommt, 
den  Oestaltungstrieb,  der  in  ihm  lebt,  zu 
betätigen,  seine  Anlagen  zu  zeigen  und  zu 
entwickeln,  und  die  Möglichkeit  einer  ein- 
stigen verständigen  Bemfswahl  erhält    Das 
gesunde,  normale  Kind  will  bauen,  formen, 
eine  WeH  um  sich  schaffen,  ein  Robinson 
im   kleinen  sein.     Zu   diesen    Tätigkeiten 
mufs   ihm   Gelegenheit    gegeben    werden, 
damit  seine  Schaffenskraft  nicht  vericümmert 
dafs  sie  sich  betätigen  und  so  der  künftige 
Erfinder    und    Organisator    heranwachsen 
kann.     Ferner  auch  dämm,  damit  in  Er- 
mangelung dieser  gesunden  Betätigung  der 
Glieder,  infolge  der  einseitigen  Anstrengung 
des  Gehirns  und  d^  alleinigen  Einwirkung 
der  Welt  des  Buches  und  des  Wortes  auf 
das    Kind    dieses    nicht    ungesunder    Be- 
tätigung   seiner    Glieder,    besonders    auf 
sexuellem  Gebiet,  anheimfällt 

Diese  praktische  Tätigkeit  wird  wiederum 
durch  das  Zusammenleben  des  Erziehers 
mit  dem  Kinde  erleichtert  und   gefördert 
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Der  Erzieher  ist  auch  hier  Mitarbeiter  mit 
dem  Kinde  Die  praktische  Arbeit  mufs  so 
gestaltet  sein,  dafs  sie  dem  Kinde  an- 
gemessen ist,  seinem  Trieb  entspricht,  ihm 
Freude  macht  Sie  darf  es  nicht  über- 
anstrengen. Nur  wenn  sie  willig  und 
freudig  getan  wird,  wird  sie  ihren  ganzen 
Zweck  erfüllen.  In  einem  Landerziehungs- 
heim kann  jede  der  Kraft  und  Eigenart 
des  Kindes  entsprechende  praktische  Arbeit 
getan  werden.  Die  Kinder  können  sich 
ihre  eigenen  Gärten  mit  Hilfe  des  Lehrers 
anl^ren  oder  das  Gemüse  und  die  Blumen 
fürs  Heim  beschaffen  helfen,  sie  können 
»dl  in  der  Werksiätte  die  einfachen  Ge- 
räte für  ihre  Zimmer  und  die  der  Schule 
bauen,  sie  können  säen,  pflanzen,  Heu, 
Getreide,  Kartoffeln,  Obst  einbringen, 
Bäume  ^len,  Höhlen,  Hütten  und  kleine 
Häuser  bauen.  Kurz,  es  gibt  tausend  und 
mehr  gesunde,  praktische  Beschäftigungen 
für  sie.  Sie  leben  in  dieser  Beziehung 
das  Leben  eines  Robinson  und  lernen 
durch  eigene  Arbeit  die  Entwicklung  der 
Arbeit  der  Menschheit  kennen.  Nur  hilft 
ihnen  dazu  mehr  als  jenem,  wenn  sie 
heranwachsen,  die  Wissenschaft  und  Kunst 
Sie  wenden  das  alles  an,  was  sie  in 
Laboratorien  und  Unterrichtsstunden  lernten. 
So  findet  man  in  ihren  Höhlen  Telephon 
und  Te]^[raphenanlagen,  elekhisches  Licht 
Sie  suchen  sich  physikalische  Apparate 
verschiedener  Art  mit  eignen  Mitteln  her- 
zustellen. Und  die  Zimmer,  in  denen 
selbsthergestellte  Tische,  Bücherbretter, 
Schränke  sie  umgeben,  schmücken  auch 
Bilder,  die  sie  selber  gemalt  haben. 

Man  wendet  oft  ein:  zu  alledem  ge- 
hört aber  Zeit,  und  die  haben  doch  unsre 
Schüler  nicht  Ganz  recht  Sie  haben  sie 
nicht,  wenn  Einprägung  einer  Gedächtnis- 
wissensmasse innerhalb  einer  möglichst 
kurzen  Zeit  zum  Zweck  des  Bestehens 
einer  Prüfung  und  Erlangung  einer  Be- 
rechtigung höchstes  Ziel  ist  Aber  es 
braucht  nicht  ausgeführt  zu  werden,  wie 
unberechtigt  dies  ist  und  wie  aufserordent- 
lich  diese  Art  Arbeit  doch  auch  der  ge- 
samten körperlichen,  sittlichen,  geistigen 
Entwicklung  zugute  kommt,  wie  die 
Leistungsfähigkeit  des  so  aufwachsenden 
Menschen  auch  auf  dem  Gebiet  der  rein 
theoretischen,  wissenschaftiichen  Arbeit  ge- 
winnt 


5.     Die    religiSs-sittliche     Erziehung. 

Doch  der  Mensch,  insonderheit  das  Kind, 
lebt  nicht  vom  Brot  allein.  Arbeit  und 
Spiel  allein  genügen  in  ihrer  Einwirkung 
auf  dieses  nicht  Es  mufs  in  eine  Ge- 
danken- und  Gefühlswelt  eingeführt  werden, 
welche  eine  gewisse  Erhebung,  B^eisterung, 
einen  gesunden  Idealismus,  eine  reine 
und  tiefe  sittiiche  Gesinnung  hervorruft 
Diesem  Zweck  wird  ja  das  GesamUeben 
und  die  Gesamtarbeit  im  Heim,  besonders 
auch  das  Beispiel  der  besten  in  diesem, 
dienen.  Man  wird  aber  auch  nicht  gern 
feierliche  Gel^enheiten  entbehren  wollen 
und  entbehren  können,  bei  denen  eine 
solche  Sammlung  (Konzentration)  erleichtert 
wird.  Sie  werden  am  besten  an  den 
Schlufs  des  Tages  nach  der  getanen  Arbeit 
und  vor  dem  Sichzurruheb^eben  zu  ver- 
1^^  sein.  In  ihnen  wird  alles  das  von 
religiös-sitilicher  Literatur  an  das  Kind 
herangebracht  werden,  was  der  jeweiligen 
Stufe  seines  Wesens  entspricht  Die  Haupt- 
altersstufen werden  aus  diesem  Grunde  im 
allgemeinen  getrennt  sein  müssen. 

Man  wird  kaum  sagen  können,  dafs 
die  üblichen  Schulagenden,  Schulandachten, 
Kindergottesdienste  und  ähnliche  Veran- 
staltungen dem  genannten  Zweck  ent- 
sprechen. Sie  scheinen  zu  sehr  dem,  was 
in  der  Vergangenheit  den  erwachsenen 
Angehörigen  einer  Konfession  geboten 
wurde,  nachgebildet  zu  sein  und  zu  wenig 
die  kindliche  Eigenart  zu  berücksichtigen. 
Sie  setzen  nur  zu  oft  Lebenserfahrung  und 
Reife  voraus,  die  dem  Kinde  fehlen.  Das 
Kind  dage^:en  hat  Freude  an  dem  reichen, 
bunten  Leben  auf  allen  Gebieten.  Die 
kirchliche  Literatur  geht  im  allgemeinen 
von  einem  ernsten,  strengen,  richtenden 
Urteil  über  die  sogenannte  Welt  aus,  deren 
Mängel  und  Unvollkommenheiten  scharf 
dargelegt  werden.  Der  Begriff  »Sünde« 
spielt  in  ihr  eine  nur  zu  umfangreiche 
Rolle.  Eine  Ausnahme  macht  eigentiich 
nur  das  Evangelium  Jesus',  wie  es  in 
einigen  wenigen  Teilen  des  neuen  Testa- 
mentes, bei  den  Synoptikern,  zu  finden  ist 
Jene  andere  kirchliche  Begrif^welt  li^  dem 
Kinde  fem,  läfst  es  entweder  kalt  oder 
kann  leicht  falsche  Vorstellungen  und  Ur- 
teile erwecken  und  ihm  die  Lebensfreude 
benehmen.  Sie  pafst  nur  für  den  Er- 
wachsenen,  der  die   Vergänglichkeit   und 
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Verhältnisniäfsiglceit(Relativität)  der  irdischen 
Güter  und  Oröfsen  aus  eigener  Erfahrung 
kennen  gelernt  hat,  die  dem  noch  Un- 
erfahrenen, mit  der  Wirklichkeit  noch  nicht 
genügend  Vertrauten,  noch  unbekannt  ist 
Diese  Erfahrung  aber  und  das  Urteil  über 
Welt  und  Menschen  darf  keinem  aufgedrängt 
werden,  zumal  wenn  es  von  einem  ganz 
fremden  Volk  stammt,  das  dem  Untergange 
nahe  war,  und  aus  einer  ganz  fernen  Zeit, 
die  ihrem  Ende  entg^[enging.  Es  mufs 
vielmehr  jedes  Menschenkind  sie  sich 
selbst  verschaffen.  Sonst  wäre  eine  der 
wichtigsten  Grundlagen  des  Lebens  für 
uns  nur  erborgtes  oder  gestohlenes  Gut 
Sie  mufs  aus  der  Gegenwart  und  dem 
Leben  des  eignen  Volkes  gewonnen  wer- 
den. Seinem  Volk  und  seiner  Zeit  soll 
das  Kind  angehören. 

Der  bedeutende  Wert  jener  Literatur 
für  die  erwachsenen  Menschen  soll  mit 
dem  Gesagten  in  keiner  Weise  herabgesetzt 
werden.  Er  ist  für  diese  nur  zu  sehr  ge- 
sunken, weil  er  verfrüht  an  sie  als  Kinder 
herangebracht  wurde,  und  er  wird  steigen, 
wenn  dies  vermieden  wird.  An  jene  Stelle 
tritt  zur  Vertiefung  alles  das,  besonders  aus 
der  vaterländischen  Literatur  und  Kunst, 
was  das  Kind  fesselt,  mit  sich  fortreifst 
und  zu  gleicher  Zeit  veredeln  kann;  treten 
Werke,  welche  die  Herrlichkeit  und  die 
Wunder  der  Natur  zum  Ausdruck  bringen 
—  man  denke  an  die  Dichtungen  eines 
Goethe,  Klopstock,  Eichendorff  —  welche 
das  Menschenleben  in  seinen  Kämpfen, 
Leiden  und  Siegen,  in  seinen  Erfolgen  und 
Niederlagen  darstellen;  Märchen,  Legenden, 
Erzählungen,  Dramen,  Epen,  Balladen;  dazu 
Musik,  insonderheit  der  Gesang. 

So  wenig  wie  es  je  einen  wahrhaften 
grofsen  Dichter  oder  Kulturschöpfer  ge- 
geben hat,  der  unreligiös  und  unsittlich 
war,  ebensowenig  zeigen  jene  Eigenschaften 
die  wertvollen  Teile  aller  Literatur.  Sie 
bringen  das  religiös-sittliche  Leben  nur 
nicht  in  ausschliefslicher  und  aufdringlicher 
Weise.  Das  Schönste  aus  der  religiösen 
Literatur  des  jüdischen  Volkes,  das  wir 
im  alten  und  neuen  Testament  haben, 
soll  und  braucht  nun  ebensowenig  bei 
diesen  Darbietungen  zu  schwinden,  wie 
das  aus  der  indogermanischen  religiösen 
Literatur.  Die  Religionsgeschichte  hat  ge- 
lehrt, dafs  die  von  einem  Teil  der  Semiten 


behauptete  Einzigartigkeit  und  Auserwählt- 
heit  auf  religiös-sittlichem  Gebiet  nicht  be- 
rechtigt ist,  und  erzieherisch  wertvoller  Stoff 
bei  allen  Völkern,  die  zu  einer  gewissen 
Höhe  gekommen  sind,  insonderheit  auch 
bei  den  Indogermanen,  zu  finden  ist  Das 
Kind  soll  lernen,  den  Ausdruck  des  Rdi- 
giösen  nicht  blofs  in  der  offiziellen  Syna- 
gogen- und  Kirchensprache,  sondern  in 
allem  Grofsen  und  Erhabenen  zu  finden. 

Die  Darbietung  mufs  so  gestaltet  sein, 
dafs  feierliche  Stimmung  erweckt  wird,  eine 
gewisse  Erhebung  der  Seele  stattfinden 
kann.  Soweit  die  Jahreszeit  es  erlaubt, 
wird  sie  draufsen  an  schönem  Platz  ge- 
boten werden,  wie  auch  der  Unterricht, 
soweit  es  möglich  ist,  in  freier  Natur  statt- 
findet Es  wird  bei  dieser  religiösen  Er- 
ziehung einerseits  jed^  konfessionell-dog- 
matische Einseitigkeit  und  Engherzigkeit, 
auf  der  andern  Seite  jede  religionsgegne- 
rische Gesinnung  und  jede  Richtung  ver- 
mieden, welche  dem  religiös-sittlichen  Leben 
In  seiner  Eigenart  nicht  gerecht  wird.  Das 
Kind  merkt,  dafs  auch  der  dem  LAea 
g^enüber  Offene,  Unbefangene,  die  Wahr- 
heit über  alles  Schätzende  keinesw^[S  ab- 
lehnend auf  diesem  Gebiete  sich  verhält, 
sondern  dafs  gerade  durch  ihn  das  Religiöse 
in  seiner  Eigenart  gewürdigt  wird.  Es 
lernt  dies  langsam  verstehen  und  schätzen, 
ohne  irgend  einen  Zwang  zu  erfahren.  Auf 
der  höhern  Stufe  wird  es  zum  selbständigen 
Urteil  über  diese  Fragen  angeleitet.  (VoTgi. 
das  über  Religionsunterricht,  Leben  Jesus- 
Unterricht,  Prophetie  im  Unterricht  in  diesem 
Handbuch  Bemerkte.) 

6.  Der  Ti^espian.  Der  Tagwerkplan 
ist  so  eingerichtet,  dafs  geistige  Arbeit  mit 
Spiel  oder  körperlicher  Arbeit  abwechselt 
und  dafs  ein  Ausruhen  von  der  Gehim- 
und  Muskeltätigkeit  zur  rechten  Zeit  er- 
möglicht wird.  Der  Unterricht  wird  auf 
die  Vormittagstunden  verl^  und  zwar 
so,  dafs  eine  Lehrstunde  nicht  die  Zeit  von 
45  Minuten  überschreitet  und  dafs  zwei 
längere  Unterbrechungen  von  je  30  und 
weitere  von  je  15  Minuten  zwischen  den 
Lehrstunden  liegen.  Die  eine  Pause  wird 
zu  einem  Dauerlauf  verwendet,  der  be- 
sonders günstig  für  die  Entwiddung  der 
Lungen  ist  Im  ersten  Teile  des  Nach- 
mittags, von  2 — 4  Uhr,  findet  praktische 
oder  künstlerische  Tätigkeit  in  Werkstätten, 
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Oarten,  auf  dem  Landgut  oder  im  Zeichen- 
saal statt,  oder  Arbeit  im  Laboratorium  oder 
musikalische  Obungen  oder  Spiel.  Erst 
am  Spätnachmittag,  zwischen  4V2  und 
6'/*  Uhr,  erfolgt  eine  weitere  Lemtätigkeit, 
die  selbständige  Durcharbeitung  des  mit 
den  Lehrern  durchgesprochenen  Stoffes 
(Arbeitstunde).  Diese  dauert  fQr  die  Jüngsten 
eine,  für  die  Mittleren  1  Vi>  für  die  Ältesten 
2 — 2  Y,  Stunden.  Am  Abend  ist  dann  Ver- 
tiefungsgelegenheiL  Morgens  wird  früh  be- 
gonnen, im  allgemeinen  um  6  Uhr;  aber 
man  b^bt  sich  auch  früh  zur  Ruhe,  da- 
mit das  Kind  zu  dem  ihm  notwendigen 
Schlafe  gelangt 

Aber  das  Kind  soll  nicht  blofs  arbeiten 
und  spielen;  es  soll  auch  über  die  nötige 
freie  Zeit  verfügen,  die  es  ganz  nach 
eigenem  Ermessen  verbringen  d^,  damit 
seine  Eigenart  sich  genügend  entwickeln 
kann,  und  damit  es  die  Zeit  in  richtiger 
Weise  benutzen  lernt  Dazu  werden  den 
Jüngern  und  Oröfsem  zwei,  den  Mittlem 
ein  Nachmittag  in  der  Woche  und  allen 
der  Sonntag  freig^eben.  Dann  mag  das 
Kind  seinen  Träumen  und  Lieblings- 
beschäftigungen nachgehen. 

Jede  Art  von  Aufsicht  ist  ausgeschlossen, 
durch  welche  das  Kind  sich  überwacht 
fühlen  müfste,  und  durch  welche  das  Ver- 
trauensverhältnis, das  zwischen  Kindern 
und  Erwachsenen  bestehen  soll,  leiden 
würde.  Der  leitende  Erwachsene,  der  Freund 
und  Familienältester  sein  will,  bemerkt 
auch  ohne  diese  Aufsicht,  da  er  mit  dem 
Kinde  als  Familienglied  zusammenlebt, 
was  er  wissen  mufs.  Die  Zahl  der  Zu- 
sammenlebenden darf  an  solchen  Plätzen 
nicht  zu  grofs  sein.  Sie  wird  in  der  Regel 
die  von  60 — 70  nicht  übersteigen. 

7.  Die  Trennung  der  Stufen.  Damit 
aber  trotzdem  für  verschiedene  Klassen  die 
nötige  Schülerzahl  vorhanden  sein  kann, 
wird  an  einem  solchen  Platze,  in  einem 
Heim,  nur  eine  bestimmte  Anzahl  von 
Klassen  und  damit  eine  bestimmte  Stufe 
des  Kindesalters  zusammen  sein.  Auch 
das  ist  ein  Vorzug,  da  alles  dieser  Stufe 
entsprechend  gestaltet  werden  kann,  z.  B. 
das  Aufstehen,  Zubettgehen,  die  Art  der 
Beschäftigung,  des  Vergnügens,  so  dafs 
jede  von  diesen  Stufen  zu  ihrem  Recht 
gelangt  Sind  zu  grofse  Altersverschieden- 
heiten an  einem  solchen  Platz,  dann  werden 


die  jungem  durch  die  älteren  Glieder  leicht 
so  beeinflufst,  wie  es  nicht  immer  «rfinschens- 
wert  ist,  und  können  nicht  so  zur  Ini- 
tiative und  Selbständigkeit  gelangen,  als 
wenn  sie  mit  ihresgleichen  vereint  leben. 

Aus  diesen  und  ähnlichen  Gründen 
sind  die  Landerziehungsheime  in  ver- 
schiedene Stufen  und  Heime  organisiert 
In  Ilsenburg  befindet  sich  eine  Stufe  der 
Jüngeren,  in  der  etwa  die  Neun-  bis  Zwölf- 
jährigen zusammen  auf  einem  kleinen  Land- 
gut im  Harz  sich  befinden.  Im  Mittel- 
punkt steht  hier  neben  der  notwendigen 
Arbeit  das  Spiel;  von  praktischen  Arbeiten 
kommen  Gartenbau  und  Tischlerei  in  Be- 
tracht Auf  einem  umfangreichen  Land- 
gut, auf  dem  zu  gleicher  Zeit  Gel^;en- 
heit  ist,  nicht  nur  die  gesamte  Tätigkeit 
des  Landwirtes,  sondem  auch  die  ein- 
gehen Handwerke  (Schmiede,  Schlosserei, 
Tischlerei)  kennen  zu  lernen,  lebt  in  der 
Nähe  des  Thüringer  Waldes  auf  dem  Gut 
Haubinda  bei  Hildburghausen  die  2.  Stufe, 
welche  die  Jahre  12 — 15  und  die  Klassen 
Tertia  bis  Untersekunda  umhifst,  zusammen. 
Es  soll  hier  zu  gleicher  Zeit  die  Möglich- 
keit geboten  werden,  zu  erkennen,  wie  das 
alles  gewonnen  und  hergestellt  wird,  was 
man  zu  einem  eingehen  Leben  braucht,  wie 
die  Fracht  auf  dem  Acker  gd)aut,  zu  Mehl 
vermählen,   zu  Brot  verbacken  wird  usw. 

Im  Mittelpunkt  des  Lebens  steht  hier 
neben  der  notwendigen  Lemarbeit  das  Zu- 
sammenleben und  -Arbeiten  einer  Kamerad- 
schaft, die  Ausübung  der  praktischen  Arbeit 
des  Ackerbaues  und  des  ihm  dienenden 
eingehen  Handwerks.  Auf  der  3.  Stufe, 
in  Bieberstein  i.  d.  Rhön,  sind  die  Schüler 
vom  15.— 19.  Jahr,  in  den  obersten  Klassen 
der  Schule.  Hier  ist  der  Schauplatz  ein 
einsames,  im  Gebirge  gel^enes  Schlots, 
ein  ehemaliger  Besitz  geistlicher  Fürsten. 
Es  soll  die  stille  Vertiefung  in  Kunst  und 
Wissenschaft  ermöglichen,  das  enge  Zu- 
sammenleben der  Zöglinge  mit  den  Er- 
ziehern, als  denen,  die  mithelfen,  den  Grand 
zu  einer  Welt-  und  Lebensanschauung  zu 
legen.  Durch  Arbeit  in  Laboratorien  jeder 
Art  soll  man  die  moderne  Naturwissen- 
schaft und  Technik  kennen  lernen.  Ver- 
tieftes Studium  in  Geschichte,  Literatur, 
Religionsgeschichte  und  Philosophie  sollen 
das  Gemüt  bereichem  und  der  Charakter- 
bildung dienen. 
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Man  könnte  fragen,  ob  die  Trennung 
der  Altersstufen  ein  richtiger,  erzieherischer 
Grundsatz  sei.  Man  wird  diese  Frage 
kaum  theoretisch  lösen  können,  sondern 
wird  die  Erfeihrung  sprechen  lassen  müssen. 
Allerdings  scheint  man  dadurch  vom 
Familienprinzip  abzuweichen,  denn  in  der 
Familie  sind  die  verschiedenalterigen  Ge- 
schwister beisammen.  Wenn  man  dem 
Beipiel  der  Familie  ganz  folgen  wollte, 
mfifste  man  auch  die  Zusammenerziehung 
der  Geschlechter  in  den  Alumnaten  durch- 
führen. Aber  mit  einer  so  einfachen  Nach- 
ahmung ist  es  in  diesen  Dingen  nicht 
getan;  und  neben  prinzipiellen  kommen 
auch  praktische  Gründe  in  Betracht  Die 
Praxis  jedenfalls,  in  der  Familie  sowohl  wie 
bei  Versuchen  in  den  Schulen,  hat  er- 
wiesen, dafs  beim  Zusammenleben  einer 
an  Jahren  zu  einander  passenden  Stufe 
unter  sich,  besonders  die  Jüngern  viel  mehr 
zu  ihrem  Recht  gelangen,  als  beim  Zu- 
sammenleben mit  zahlreichen  Älteren.  Dazu 
kommt,  dafs  Menschen  im  Alter  von  9 
bis  19  oder  20  Jahren  nicht  nach  der- 
selben Weise  handeln  und  behandelt  werden 
können.  Es  müssen  also  selbst  im  Falle 
einer  Vereinigung  in  vielen  Beziehungen 
verschiedene  Wege  bei  den  verschiedenen 
Stufen  eingeschlagen,  Trennungen  vor- 
genommen werden  und  es  würde  sich  also 
auch  so  schon  eine  Sonderung  ergeben. 
Auf  der  andern  Seite  können  selbst  bei  nicht 
dauerndem  Zusammenleben  die  Glieder 
dieser  Heime  durch  Besuche  und  durch  Reisen 
in  den  Ferien  immer  wieder  miteinander 
zusammengebracht  werden.  Es  würde  auch 
nicht  sehr  günstig  sein,  wenn  ein  Kind 
9  Jahre  hindurch  nur  an  einem  Platze  ver- 
weilte. Sein  Horizont  wird  bedeutend 
erweitert,  wenn  es  durch  Verl^^ung  des 
Schauplatzes  des  Lebens  in  einer  zweiten 
Periode  seiner  Jugend  an  einen  andern 
Platz  gebracht  wird.  Da  es  an  jedem 
mindestens  drei  Jahre  verweilen  wird,  kann 
jedesmal  ein  Einleben  stattfinden.  Dazu 
kommt,  dafs  die  frühem  Plätze  im  spatem 
Alter  wieder  aufgesucht  werden. 

8.  Oemeinsame  Erziehung  der  Ge- 
schlechter. Was  die  Zusammenerziehung 
der  Geschlechter  anbetrifft,  so  ist  diese  in 
beschränktem  Umfong  bereits  seit  Jahren 
vom  Unterzeichneten  versucht  worden. 
Ich  bin  der  Meinung,  dafs  für  einen  ge- 


meinsamen Unterricht  vieles  und  gegen  ihn 
kaum  etwas  spricht  Desgleichen  ist  nichts 
einzuwenden  g^en  eine  Zusammenerziehung 
der  Geschlechter  auf  den  unteren  Stufen, 
also  etwa  vom  9.  bis  zum  12.  oder  13.  Jahr, 
im  Alumnat  Viel  schwieriger  erscheint 
diese  Zusammenerziehung  im  Alumnat  auf 
den  hohem  Stufen.  In  diesen  wird  man 
sie  kaum  allgemein  durchführen  können. 
Denn  selbst  wenn  auf  diesen  die  Ge- 
schlechter zusammen  verweilten,  so  müfsten 
sie  doch  in  verschiedener  Weise  auf  ihre 
sehr  verschiedenartigen  Lebensaufgaben  vor- 
bereitet werden.  Die  Erziehung  soll  z.  B. 
nicht  dem  Beraf  der  Frau,  Mutter  der 
Familie  zu  werden,  entfremden,  sondern 
auf  ihn  vorbereiten.  Die  verschiedenartige 
Kraft  der  beiden  Geschlechter  ergibt  ver- 
schiedenartige Betätigungen.  Wenn  die 
praktischen  Arbeiten,  Reisen,  Spiele  zu- 
sammen untemommen  werden  sollten,  würde 
die  Kraft  der  Jünglinge  nicht  genügend  an- 
gespannt oder  die  der  Mädchen  übermäfsig 
in  Anspruch  genommen  werden.  Letztere 
sollten  in  ihren  Entwicklungsjahren  über- 
haupt vor  starker  Anstrengung,  geistiger 
wie  körperlicher,  bewahrt  werden.  Es 
kommt  dazu,  dafs  alles  vermieden  werden 
mufs,  wodurch  das  Geschlechtsleben  in 
dieser  Entwicklungsperiode  geweckt  und 
intensiver  gestaltet  wird,  dafs  dagegen  dahin 
zu  wirken  ist,  dafs  es  möglichst  langte 
schlummert,  damit  in  solcher  Übergangs- 
periode zunächst  die  körperliche,  geistige 
und  sittliche  Kraft  gewonnen  werden  kann, 
deren  Vorhandensein  den  herangewachsenen 
Menschen  befähigt,  auch  seine  sexuellen 
Triebe  zu  seinem  und  seiner  Mitmenschen 
Heile  zu  gebrauchen.  Man  darf  bei  dieser 
Frage  nicht  vergessen,  dafs  bei  dem  heu- 
tigen Kulturleben  seit  vielen  Jahrzehnten  in 
zahlreichen  Geschlechtem  das  sexuelle  Leben 
unnatürlich  gesteigert  ist  und  dafs  dadurch 
auch  der  Erzieher  im  Alumnate  mit  vielen 
Vertretern  einer  jungen  Generation  zu 
rechnen  hat,  denen  ein  fast  krankhafter 
Trieb  auf  diesem  Gebiet  angeboren  ist. 
Es  ist  gar  nicht  abzusehen,  welche  Er- 
schwemng  seiner  gesamten  Arbeit  damit 
erfolgen  mufs.  Das  Gesagte  schliefst  nicht 
aus,  dafs  auch  manche  Knaben  und  Mäd- 
chen in  höherem  Alter  unbedenklich  neben- 
einander im  Alumnat  erzogen  werden 
können,   solche,   die   nicht   stark   sinnlich 
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veranlagt  sind  und  deren  Charakterentwick- 
lung keine  bedeutenden  Schwierigkeiten 
macht 

9.  Landerziehungihelme  für  IMadchen. 
Aus  diesen  Erwägungen  heraus  haben  sich 
neben  den  Landerziehungsheimen  für  Knaben 
solche  fär  Mädchen  gebildet  Es  sind  als 
zueist  entstandene  zu  nennen  das  in  Wannsee 
bei  Berlin,  jetzt  in  Sieversdorf  bei  Buckow, 
sowie  das  zu  Oaienhofen  am  Bodensee; 
die  Gründerin  auf  diesem  Gebiet  ist  Frau 
Berla  von  Petersenn.  In  diesen  wird  nach 
den  soeben  dargelegten  Grundsätzen  erzogen. 
Es  wird  nur  soweit  von  diesen  abgewichen, 
als  die  weibliche  Natur  der  Zöglinge  dazu 
zwingt  So  wird  natürlich  im  Unterricht 
und  bei  der  praktischen  Arbeit  auch  alles 
das  mit  in  Betracht  gezogen,  was  die  spätere 
Hausfrau  und  Mutter  der  Kinder  nötig  hat 
Es  soll  auf  der  einen  Seite  auf  diesen  na- 
türlichen Beruf  vorbereitet,  auf  der  andern 
Seite  das  Mädchen  auch  so  erzogen  werden, 
dafs,  falls  es  nicht  zu  diesem  Beruf  gelangt, 
es  in  der  Lage  ist,  eine  selbständige  Stellung 
im  Leben  einzunehmen,  auf  eignen  Füfsen 
stehend  sich  sein  Brot  zu  verdienen.  Vor 
allen  Dingen  soll  es  zu  einem  gesunden, 
charakterfesten  Menschen  von  Herz  und 
Gemüt  heranwachsen,  das  nicht  die  ober- 
flächliche Bildung  der  bisherigen  sog. 
hohem  Töchterschulen  erhält,  sondern  eine 
solche,  die  den  Namen  einer  wissenschaft- 
lichen und  künstlerischen  verdient 

10.  Der  Verkehr  zwischen  den  Land- 
ersiebungiheimen.  Zwischen  den  Land- 
erziehungsheimen für  Knaben  und  Mädchen 
haben  zu  den  verschiedensten  Zeiten  Besuche 
stattgefunden,  auf  den  Hochschulen  haben 
dann  die  Glieder  der  beiderseitigen  Heime 
miteinander  verkehrt  und  es  hat  sich  her- 
ausgestellt, dafs  völlige  Harmlosigkeit  und 
Natürlichkeit  der  beiden  Teile  vorhanden 
war.  Wenn  wir  Knaben  sowohl  wie  Mäd- 
chen an  den  geeigneten  Plätzen  zu  ge- 
sunden, kraftvollen,  tüchtigen  Menschen- 
kindern heranwachsen  lassen,  so  können  wir 
vollständig  sicher  sein,  dafs  sie  später  in  der 
richtigen  Weise  miteinander  leben  werden. 

Diesen  Verkehr  der  herangewachsenen 
Geschlechter  und  d}enso  die  weitere  Pflege 
des  Zusammenhangs  zwischen  dem  Heim 
und  den  aus  dem  Heim  geschiedenen  Zög- 
lingen b^^nstigt  der  schon  erwähnte  Ver- 
band  ehemaliger  Bürger  und  Bürgerinnen 


der  Landerziehungsheime.  Die  Glieder  der- 
selben treffen  sich  ein  oder  mehrere  Male 
im  Jahr,  wenn  möglich  in  einem  Heim 
zu  einer  Gesamtversammlung,  und  sowie 
mehrere  am  Platze  leben,  bilden  sie  dort 
kleinere  Gruppen. 

11.  Das  Jahrbuch.  Ein  Jahrbuch  (R. 
Voigtländers  Verlag  in  Leipzig)  erhält  nicht 
nur  den  Zusammenhang  mit  den  ehemaligen 
Schülern,  sondern  pflegt  auch  die  Be- 
ziehungen zwischen  den  ehemaligen  Schülern 
der  Landerziehungsheime  selbst  In  einem 
Teil  dieses  Jahrbuches  berichten  die  Aus- 
geschiedenen über  ihr  Leben,  während  in 
einem  anderen  Teil  die  Eltern  da-  Schüler 
in  allen  Fragen  der  Erziehung  zu  Wort 
kommen.  Natürlich  finden  auch  alljährlich 
wenigstens  zwei  Eltemversammlungen  statt, 
in  denen  alle  Angelegenheiten  der  Heim- 
erziehung behandelt  werden. 

12.  Lebens-  und  Emihntngsweise. 
Kleidung.  Die  Lebensweise  der  im  Heim 
aufwachsenden  männlichen  und  weiblichen 
Jugend  unterscheidet  sich  in  manchem  von 
der  im  heutigen  Kulturleben  üblichen.  Die 
Kleidung  ist  eine  zweckentsprechendere» 
einfachere  (für  das  Spiel:  sandalenartige 
Schuhe,  kurze  Strümpfe,  kurze,  unten  offene, 
bis  zur  Kniescheibe  reichende  Beinkleider, 
an  Wäsche:  Sweater  oder  Lahmannhemden, 
jedenfalls  Ausschlufs  alles  Gesteiften  und 
Geplätteten,  Ausschlufs  der  Weste  und  aller 
unporösen  Futterstoffe,  Gürteljacke  aus  po- 
rösem Stoff.)  Im  allgemeinen  befolgt  man 
die  ausgezeichneten  Grundsätze  des  ver- 
storbenen Dr.  Lahmann  auf  dem  Gebiet  der 
Kleidung  und  Ernährung.  Dieser  grofse 
Organisator  hat  auch  für  die  Erziehung 
Beachtenswertes  geleistet  In  der  Ernährung 
ist  der  Alkohol  ausgeschlossen,  weil  er 
dem  Kinde  unter  allen  Umständen  schäd- 
lich ist,  ferner  jede  Art  stark  gewürzter 
Speise;  die  v^etabile  wird  bevorzugt  und 
stets  reichlich  verabfolgt.  Auch  der  Genufs 
von  Getränken  wie  Kaffee  und  Tee  wird 
möglichst  eingeschränkt,  dagegen  der  von 
Milch  und  Kakao  bevorzugt  Die  äufsere 
Form  wird  nur  insoweit  gepfl^,  als  sie 
der  Ausdruck  einer  Empfindung  und  Ge- 
sinnung ist 

13.  Bedeutung  der  Schulen  fflr  eine 
Innere  Reform  des  Lebens.  Es  drängt 
sich  die  Frage  auf,  wie  sich  nun  die  in  der 
dai:gel^en  Weise  in  einer  gewissen  Abge- 
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schiedenheit  des  Waldes,  Gebirges,  Landes 
herangewachsene  Jugend  dann  später  in 
der  »grolsen  Welt«,  im  öffentlichen  Leben 
zurecht  findet  Gewifs  geht  das  nicht  ohne 
Schwierigkeit  ab  und  gewifs  weicht  der 
ehemalige  Bürger  eines  Landerziehungs- 
heims, dem  die  Lebensweise  dieses  in 
Fleisch  und  Blut  überg^;angen  und  Sache 
der  Gesinnung  geworden  ist,  in  manchen 
Punkten  von  den  im  gegenwärtigen  Leben 
herrschenden  Gepflogenheiten  ab.  Er  wird 
vielfach  nicht  geneigt  sein,  sich  diesen 
anzuschliefsen.  Das  würde  ja  aber  nur 
dann  zu  bedauern  sein,  wenn  diese  öffent- 
lichen Gewohnheiten  gesund  und  zweck- 
dienlich wären.  Dies  kann  man  nun 
keineswegs  behaupten.  Jeder  Unbehingene 
wird  vielmehr  überzeugt  sein,  dafs  unsere 
Lebensgewohnheiten  einer  durchgreifenden 
Änderung  auf  den  verschiedensten  Gebieten 
bedürfen.  Diese  unnatürliche,  unzweck- 
mäfstge  und  unhygienische  Lebensweise  hat 
«inen  häfslichen  Typus  der  Menschengestalt 
bei  uns  geschaffen,  der  unendlich  abweicht 
von  dem  der  uns  verwandten  alten  Hellenen 
und  dem  der  englisch-schottischen  Aristo- 
kratie. Weil  die  körperliche  Erziehung  in 
der  Jugend  nicht  zu  ihrem  Recht  gelangt, 
hat  auch  der  Erwachsene  zumeist  nicht 
das  Bedürfnis,  sich  die  notwendige  körper- 
liche Betätigung  zu  verschaffen,  und  so 
leidet  dann  seine  körperliche  Gestalt  und 
damit  auch  seine  Leistungsfähigkeit  über- 
haupt Die  Kraft  der  Generation  ist  ge- 
schwächt worden.  Die  Spuren  einer  De- 
generation sind  nur  zu  deutlich  zu  be- 
merken und  Alkoholismus_  und  sexuelle 
Unsitten  tun  dabei  das  Übrige.  Ernste 
Männer  und  Frauen  arbeiten  seit  lange 
daran,  z.  B.  die  Trink-  und  Efsunsitten, 
die  Sinnlosigkeiten  in  der  Kleidung,  das 
unhygienische  Leben  und  Arbeiten,  den 
häfslichen  Luxus,  vor  allen  Dingen  die 
verweichlichte,  schwelgerische,  auf  sexuellem 
Gebiet  vielfoch  entartete  Lebensweise  um- 
zugestalten. Mit  ganzem  Erfolg  wird  dieses 
aber  nur  geschehen  können,  wenn  bei  der 
Jugend  begonnen  wird.  Falls  diese  wirk- 
lich die  gesunden,  dem  Körper  und  Geist 
zuträglichen  Lebensgewohnheiten  auch  nach 
dem  Ausscheiden  aus  der  Schule  befolgt, 
das  in  der  Schule  gepflegte  Leben  fort- 
setzend, so  wird  ein  Vernünftiger,  Vaterland 
und    Menschheit   Liebender    sich    darüber 


nur  freuen  und  es  nur  b^nstigen  können, 
auch  da,  wo  es  ihm  vielleicht  etwas  un- 
bequem ist  Nur  die  Sklaven  der  Mode 
und  des  Herkommens  werden  sich  darüber 
ereifern.  Ja,  der  etwaige  Widerstand  und 
die  Schwierigkeiten,  die  der  junge  Mensch 
findet,  werden  seinen  Charakter  stählen. 
Durch  Erziehungsstätten,  welche  zu  ver- 
nünftiger Lebensweise  gewöhnen,  kann  und 
soll  somit  eine  Reform  der  öffentlichen 
Lebensweise  und  Sitte  angebahnt  und  be- 
günstigt werden. 

Aber  nicht  nur  in  den  Fragen  des 
äufsem  Lebens,  der  Kleidung,  Nahrung, 
Lebensform,  Beschäftigung,  sondern  vor 
allen  Dingen  auch  in  der  Gesinnung,  in 
der  Beurteilung  und  Behandlungsweise  der 
Menschen  soll  die  Erziehungsschule  oder 
das  Heim  edle  Lebensgewohnheiten  in  die 
Wirklichkeit  einführen.  Das  Unnormale 
auf  diesem  Gebiete  ist  falsche  Unterwürfig- 
keit, Sklavenhaftigkeit  auf  der  einen,  herri- 
sches, kaltes  Wesen  auf  der  andern  Seite. 
Leider  mufs  man  wohl  sagen,  dafs  gerade 
auch  die  Schule  die  Herrschaft  dieser  Ver- 
kehrsweise der  Menschen  untereinander 
hervorgerufen  oder  mindestens  begünstigt 
hat  Der  Lehrer  der  Vergangenheit  hat  in 
dem  Schüler  in  erster  Linie  den  Unter- 
geordneten erblickt,  dem  gegenüber  er  zu  be- 
fehlen hat  Dabei  hat  er  sich  vor  allem  auf 
die  aus  seinem  Amte  und  seinem  überl^:enen 
Alter  erwachsende  Autorität  gestützt  Ganz 
anders  der  Lehrer  der  neuen  Schule  und  die 
Eltern  der  neuen  Familie.  Sie  stützen  sich 
nur  auf  natürliche  Autorität,  die  aus  ihrer 
geistigen,  sittlichen  Überlegenheit  erwächst 
Sie  versuchen,  das  Kind  seiner  Eigenart 
entsprechend  heranzubilden.  Tun  sie  z.  B. 
das,  so  geht  der  Unterricht  nicht  einseitig 
aus  den  Erwägungen  allmächtiger  Schal- 
monarchen in  dumpfen  Beratungsräumen 
hervor,  sondern  er  folgt  den  Instinkten  und 
Bedürfnissen  einer  unverbildeten,  gesunden 
und  frohen  Jugend.  Der  Erzieher  lebt  mit 
dieser  noch  einmal  ein  Jugendleben,  gibt 
sich  ihr  gegenüber  als  Mensch,  pfl^  so 
echte  Humanität,  duldet  auch  nur  echt 
humane  Lebensweise  unter  den  Kameraden, 
damit  durch  die  Erziehung  menschlichere 
Denk-  und  Handlungsweise  um  ihn  herum 
entstehen  und  von  denen,  die  durch  ihn 
beeinflufst  sind,  auch  in  das  spätere  Leben 
hineingetragen  werden. 
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Ebenso  wie  die  soziale  mufs  auch  die 
politische  Denk-  und  Handlungsweise  der 
Jugend  durch  eine  derartige  Erziehungs- 
schule gepfl^  werden.  Diesem  Zweck 
dient  in  unterrichtItcher  Beziehung  vor 
allem  der  historische  Unterricht  Er  soll 
den  Zögling  zum  geschichtlichen  Urteil 
und  Verständnis  über  Wesen  und  Entwick- 
lung politischer  Erscheinungen,  insonder- 
heit der  Eigenart  des  eignen  Volkstums 
bringen.  Darin  aber  kann  dieser  auch 
femer  geschult  werden  durch  besondere 
Einrichtungen,  wie  Debattierabende,  durch 
welche  auch  seine  Rede-  und  Ausdrucks' 
fähigkeit  geübt  werden  sollen. 

14.  Landerxiehungiheiine  im  Ausland. 
Als   Alumnate  der  gekennzeichneten  oder 
ähnlicher  Art  findet  man  in  England  die 
New  School  Abbotsholme  bei  Rocester  in 
Derbyshire.     Diese   ist   vor   ungefähr    15 
Jahren    von   Dr.   Cecil    Reddie   g^jündet 
worden.     Sie   umfafst    die    verschiedenen 
Altersstufen    in    einem  Heim,    und    zwar 
nur   Knaben  von    10 — 18  Jahren.     Diese 
Schule  ist  für  die  Gründung  der  genannten 
deutschen  Alumnate  von  Einflufs  gewesen, 
insofern  als  der  Begründer  der  deutschen 
Sdiule    dort    seine    pädagogischen    Ideale 
zum  Teil  verwirklicht  fand  und  zum  prak- 
tischen Tun  dadurch  ermutigt  wurde.    Von 
einem  ehemaligen  Lehrer  Abbotsholmes  ist 
in  England  die  Gründung  der  Schule  zu 
Bedales   ausgegangen,   woselbst   eine  Zu- 
sammenerziehung beider  Geschlechter  im 
Alumnat  versucht  wird.    In  Frankreich  ist 
durch  die  Anregung  der  englischen  New 
School   von   dem  Sozialpolitik«-  Edmond 
Demolins  die  Ecole  des  Roches  gegründet 
worden.     Schulen  derselben  Art  sind   zu 
Liancourt  und  an  anderen  Orten   Frank- 
reichs. 

In  der  Schweiz  ist  am  Bodensee  von 
zwei  ehemaligen  Lehrern  des  Landerziehungs- 
heims das  Schweizer  Landerziehungsheim 
zu  Qlaris^;g  bei  Steckbom  gegründet 
Die  Durchführung  des  Prinzipes  der  Coe- 
ducation  ist  von  zwei  ehemaligen  Lehrern 
des  Landerziehungsheims  Ilsenburg  versucht 
worden  zu  Laub^iast  in  der  Nähe  von 
Dresden.  Auch  an  andern  Plätzen  sind 
Landerziehungsheime  entstanden  und  zwar 
nicht  nur  in  Deutschland,  sondern  auch 
in  Polen,  Norw^en,  Dänemark,  Rufs- 
land. 


Literatur  über  die  Landerziehungsheime: 
Emlohstobba  (seit  einigen  Jahren  vergriffen 
und  nicht  wieder  aufgelegt).  Berlin  1808.  — 
Dr.Cedl  Reddie,  New  School  Abbotsholme.  — 
Die  Jahresberichte  d.  Deutschen  Landerziehungs- 
heime. 1.— 8.  Jahr.  Leipzig  (R.  Voigtländers 
Verlag).  —  Die  Grundsätze  u.  Organisation  der 
Landerziehungsheime.  —  Landerziehungsheime. 
Inaugural-Dissertation  von  Wilh.  Frey.  Leipzig. 
Schlots  Biebereteln  b.  Fulda.  H.  Lietz. 


Landliche  Wohlfahrtspflege 

s.  Heimatkunst  und  Heimatpflege 

Landwirtschaftliche  Lehranstalten 

I.  In  Preufsen.  1.  Die  Schulen.  A. 
Niedere  Schulen:  a)  Ackerbauschulen,  a)  theo- 
retisch-praktische, ß)  theoretische,  b)  land- 
wirtschaftliche winterschulen.  B.  Höhere 
Schulen:  Die  Landwirtschaftsschulen,  a)  Ein- 
richtung, b)  pädagogische  Bedeutung,  a)  Be- 
trieb des  naturwissenschaftlichen  Unterrichts, 
ßy  freie  Gestaltung  des  Lehiplans,  ;')  Mög- 
lichkeit der  Konzentration,  S)  die  Landwirt- 
schaftsschulen als  Glied  eines  künftigen 
Systems  von  Berufsschulen.    2.  Die  Lehrer: 

A.  Vorbüdung,  a)  fachliche,  b)  pädagogische; 

B.  Aufsere  Stellung.  —  II.  In  den  übrigen 
Staaten  des  deutschen  Reiches  und  in  Öster- 
reich. A.  Niedere  Schulen:  a)  Ackerbau- 
schulen, b)  LandwirtschafUiche  Winterschulen. 
B.  Landwirtschaftsschulen. 

Da  die  landwirtschaftlichen  Lehranstalten 
hier  nicht  vom  landwirtschaftlichen,  son- 
dern vom  pädagogischen  Standpunkte  zu 
betrachten  sind,  so  schliefse  ich  den  aka- 
demischen Unterricht  aus  und  handle  nur 
von  den  landwirtschaftlichen  Schulen. 

l.  In  PreuBen.  1.  Die  Schulen.  A. 
Niedere  Schulen,  a)  Die  älteste  Form  land- 
wirtschaftlicher Schulen  in  Preufsen  und  in 
Deutschland  überhaupt  sind  die  Ackerbau- 
schulen. Dieselben  sind,  nach  der  Defini- 
tion des  preufsischen  Ministeriums  für 
Landwirtschaft,  Domänen  und  Forsten, 
niedere  landwirtschaftliche  Unterrichts- 
anstalten, »welche  die  Kenntnisse  der  ab- 
solvierten Volksschule  voraussetzen.  Sie 
haben  die  Aufgabe  in  einem  theoretischen 
bezw.  theoretisch -praktischen  Kursus  von 
1  Vi  bis  2  Jahren  solchen  Schülern,  welche 
auf  eine  tüchtige  Berufsbildung  bedacht 
sind  und  die  Berechtigung  zum  einjährig- 
freiwilligen Militärdienst  nicht  erstreboi 
wollen  oder  bereits  auf  einer  anderen,  nicht 
landwirtschaftlichen    Lehranstalt    erworben 
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haben,  Gelegenheit  zum  Erwerbe  der 
nötigen  Kenntnisse  zu  geben,  welche  zu 
einem  rationellen,  den  Zeitverhältnissen  ent- 
sprechenden Betriebe  der  Landwirtschaft 
erforderlich  sind.«  Sie  suchen  dies  Ziel  zu 
erreichen  durch  Unterricht  in  den  Elementar- 
fächern  (der  meist  noch  sehr  nötig  ist),  in 
den  Naturwissenschaften  und  in  der  Land- 
wirtschaft Sie  unterscheiden  sich  in  theo- 
retisch-praktische und  in  rein  theoretische 
Ackerbauschulen. 

o)  Theoretisch  -  praktische  Ackerbau- 
schulen sind  solche,  welche  mit  einer  Guts- 
wirtschaft verbunden  sind,  in  welcher  die 
Schüler   zugleich   praktisch    arbeiten.     Es 


gab  deren  1895: 
in  Ostpreufsen .    .    . 

.    3  mit  67  Schülern 

„  Westpreufsen    .    . 
„  Branaenburg     .    . 

•    1    „     6      „ 

•    2    „    96      „ 

„  Schlesien  .... 

.    1    „    60       ,. 

„  Sachsen    .... 

.    1    ,;    83       „ 

„  Westfalen.    .    .    . 

•    2    „    49       „ 

„  Hohenzollem    .    . 

.    1    „    15       „ 

zusammen  11  mit  376  Schülern. 

3  von  diesen  Schulen  waren  Stiftungen, 
8  Privatuntemehmungen  mit  Provinzial- 
unterstützung.  Entstanden  sind  von  ihnen 
1841—50  2,  1851—60  2,  1861—70  1, 
1871—80  4,  1881—90  2. 

ß)  Theoretische  Ackerbauschulen  sind 
solche,  welche  nicht  mit  einer  Gutswirt- 
schaft verbunden  sind,  und  in  welchen  die 
Schüler  daher  auch  in  der  Landwirtschaft 
nicht  durch  Ausführung  landwirtschaftlicher 
Aibeiten,  sondern  durch  schulmäfsigen 
Unterricht  unterwiesen  werden  (wobei  natür- 
lich eine  vorangehende  oder  nachfolgende 
praktische  Lehrzeit  vorausgesetzt  wird). 
Solcher  Schulen  gab  es  Ende  18Q5: 

in  Brandenburg  ....  1  mit    60  Schülern 

„  Schleswig-Holstein  .    .  3    „    194        „ 

„  Hannover 6    „    298       „ 

„  Westfalen 3    „      53 

„  der  Rheinprovinz     .    .  1    „       4       „ 

zusammen  14  mit  609  Schülern. 

7  von  diesen  Schulen  waren  städtische, 
3  Kreis-,  1  Provinzial-,  3  Vereins-,  1  Privat- 
untemehmungen. Entstanden  sind  von 
ihnen  1851—60  2,  1861—70  5,  1871  bis 
80  4,  1881—90  3,  1891—95  1. 

Von  diesen  beiden  Schularten  ist  die 
erste  im  Rückgange,  die  zweite  nicht  im 
Fortschreiten  begriffen:  1904 — 5  gab  es 
nur  noch  7  theoretisch-praktische  Ackerbau- 


schulen (davon  in  Ostpreufsen  nur  noch  1, 
die  1905  ebenfalls  geschlossen  ist)  und  14 
theoretische  Ackerbauschulen,  zusammen 
mit  1224  Schülern.  Den  Grund  davon 
bildeten  zwei  Übelstände,  welche  zu  Wand- 
lungen ffihrten._ 

Der  eine  Übelstand  war,  dafs  diese 
Schulen  im  Sommer  nur  schwach  besucht 
waren  (und  auch  noch  sind,  denn  die 
obigen  Schülerzahlen  gelten  für  den  Winter), 
weil  die  Schüler  alsdann  von  ihren  Eltern 
zur  Arbeit  gebraucht  wurden.  Der  zweite 
Übelstand  war  die  aufserordentlich  ungleich- 
mälsige  Vorbildung  der  Schüler,  welche 
zwischen  der  dürftigsten  Dorfschulbildung 
und  dem  Primanerstandpunkt  variierte.  Der 
Unterricht  mufste  naturgemäfs  sich  nach 
der  ersteren  richten;  auf  diese  Weise  war 
aber  für  Schüler,  welche  von  höheren 
Schulen_  kamen,  sehr  schlecht  gesorgt 
Diese  Übelstände  führten  zu  zwei  neuen 
Schulformen,  der  landwirtschaftlichen  Winter- 
schule und  der  Landwirtschaftsschule. 

b)  Die  landwirtschaftlichen  Winter- 
schulen sind  nach  der  Definition  des  Mini- 
steriums »auf  der  Volks-  und  Fortbildungs- 
schule weiterbauende  Fachschulen,  bestehend 
aus  zwei  Winterkursen.  Die  Anstalten 
haben  die  Aufgabe,  den  Söhnen  solcher 
Landwirte,  welche  die  Arbeitskraft  der- 
selben während  des  Sommerhalbjahres  nicht 
entbehren  können,  oder  denjenigen  jungen 
Landwirten,  welche  ihrer  Verhältnisse  halber 
sich  nicht  in  der  Lage  befinden,  den  zwei- 
jährigen Kursus  einer  Ackerbauschule  zu 
absolvieren,  dasjenige  Mafs  von  praktisch 
verwertbaren  Kenntnissen  zu  verleihen, 
dessen  sie  bedürfen,  um  die  Landwirtschaft 
mit  Vorteil  zu  betreiben  und  ihre  künftige 
Stellung  im  Gemeindeleben  den  gesetzlichen 
Voraussetzungen  und  Anforderungen  ent- 
sprechend ausfüllen  zu  können.« 

Die  Unterrichtsgegenstände,  welche  sie 
zu  diesem  Zwecke  betreiben,  sind  Deutsch, 
Rechnen,  Naturwissenschaften  (besonders 
Chemie)  und  Landwirtschaftslehre  (Pflanzen- 
produktions-,  Tierproduktions-  und  Betriebs- 
lehre). Manche  lehren  aufserdem  auch 
noch  Geometrie,  Geographie,  Geschichte  u.a. 

Es  gab  in  Preufsen  an  landwirtschaft- 
lichen Winterschulen:  (S.  nebenst  Tab.) 

Aufserdem  noch  weitere,  welche  mit 
Ackerbauschulen  verbunden  und  bei  diesen 
bereits  mitgezählt  sind,  so  dafs  die  Schfiler- 
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mit 
Schfilern 

in  Ostpreufsen    .    .    . 
„  WestpreuCsen .    .    . 
„  Branaenbuig  .    .    . 
„  Pommern   .... 

„  Posen 

„  Schlesien    .... 

„  Sachsen 

„  Schleswig-Holstein  . 
„  Hannover  .... 
„  Westfalen  .... 
„  Hessen-Nassau   .    . 
„  der  Rheinprovinz    . 
„  HohenzoUem  .    .    . 

6 

3 

3 

2 

2 

5 

6 

4 

18 

13 

11 

25 

1 

179 

57 

93 

18 

61 

385 

306 

78 

696 

619 

262 

63« 

20 

11 

5 

2 

4 

7 

8 

9 

6 

22 

15 

8 

33 

1 

392 
183 

37 
163 
190 
540 
537 
297 
1020 
813 
281 
889 

24 

zusammen 

99 

3412 

131 

5366 

zahl  der  Ackerbauschulen  eigentlich  niedriger 
und  die  der  Winterschulen  höher  ist  als 
ang^feben.  ' 

83  landwirtschaftliche  Winterschulen 
sind  Unternehmungen  von  Landwirischafts- 
kammem  und  landwirtschaftlichen  Vereinen, 
9  von  Stadt-  oder  Landgemeinden,  33  von 
Kreisen,  1  des  Kommunalverbandes  Hohen- 
zoUem; 5  sind  Unternehmungen  von  Stif- 
tungen der  Privaten.  Entstanden  sind  von 
ihnen  1861 — 70  2  (nach  süddeutschem 
Muster;  denn  in  Süddeutschland  waren 
Schulen  dieser  Art  schon  früher  errichtet 
worden),  1871—80  23,  1881—90  37,  1891 
bis  95  36,  1896—1904  32.  Die  Zahl 
dieser  Schulen  ist  also  in  raschem  Wachsen 
b^jiffen,  und  das  Ziel  des  landwirtschaft- 
lichen Ministeriums  ist,  es  in  weiteren  15 
Jahren  dahin  zu  bringen,  dafs  jeder 
Kreis  seine  landwirtschaftliche  Winterschuie 
habe. 

Der  Lehrkursus  ist  bei  den  meisten 
Schulen  auf  2  Winter  berechnet;  dabei 
sind  sie  entweder  einklassig  oder  (bei 
gröfserer  Schülerzahl)  zweiklassig.  In  den 
einkiassigen  Schulen  werden  die  Schüler 
beider  Winter  zusammen  unterrichtet;  in 
den  zweiklassigen  Schulen  bilden  die  Schüler 
des  ersten  Winters  die  Unter-,  die  des 
zweiten  Winters  die  Oberklasse. 

Das  Lehrpersonal  der  einkiassigen  Winter- 
schule besteht  gewöhnlich  aus  einem  Land- 
wirtschaftslehrer, welcher  den  naturwissen- 
schaftlichen und  landwirtschaftlichen  Unter- 
richt erteilt,  dem  Kreistierarzt  und  einigen 
Lehrern  des  Ortes,  welche  in  den  Elementar- 


fächem  unterrichten;  in  den  zweiklassigen 
Schulen  kommt  ein  zweiter  Landwirischafts- 
lehrer  hinzu. 

Die  Lehrpläne  der  landwirtschaftlichen 
Winterschulen  (wie  auch  der  Ackerbau- 
schulen) sind  teils  individuell  teils  provin- 
ziell verschieden:  in  mehreren  Provinzen 
haben  die  Landwirtschaftskammem  ihnen 
Normal-Lehrpläne  vorgeschrieben.  Als  Bei- 
spiel eines  solchen  folge  hier  der  Normal- 
Lehrplan  für  die  (6)  landwirtschaftlichen 
Winterschulen  des  R^erungsbezirks  Kassel 
(vom  Jahre  1903). 

l.  Allgemeine  Bestimmungen. 

§  1.  Die  landwirtschaftlichen  Winter- 
schulen für  den  Regierungsbezirk  Kassel 
sind  Fachschulen,  welche  auf  der  Volks- 
und Fortbildungsschule  weiter  bauen  und 
aus  zwei  Winterkursen  bestehen.  Sie  haben 
die  Aufgabe,  den  Söhnen  solcher  Landwirte, 
welche  die  Arbeitskraft  derselben  während 
des  Sommerhalbjahres  nicht  entbehren 
können,  dasjenige  Mafs  von  praktisch  ver- 
wertbaren Kenntnissen  und  Fähigkeiten  zu 
vermitteln,  dessen  sie  bedürfen,  um  die 
Landwirtschaft  mit  Vorteil  betreiben  und 
ihre  künftige  Stellung  im  Gemeindeleben 
den  gesetzlichen  Voraussetzungen  und  An- 
forderungen entsprechend  ausfüllen  zu 
können. 

§  2.  Die  Lehrgegenstände  dieser 
Schulen  sind:  Deutsch,  Rechnen,  Feldmessen 
und  Planzeichnen,  Physik,  Chemie,  Botanik 
und  Pflanzenproduktionslehre,  Zoologie, 
Tierproduktionslehre  und  Tierheilkunde, 
Betriebslehre  und  Buchführung,  Gesetzes- 
kunde. 

§  3.  Diese  Lehrgegenstände  sind  so 
zu  betreiben,  dafs  die  Schüler  Interesse 
dafür  gewinnen,  und  dafs  dadurch  auch 
die  Beobachtungs-  und  Urteilsfähigkeit  der 
Schüler  entwickelt  wird.  Was  die  Kennt- 
nisse betrifft,  so  ist  auf  Gründlichkeit, 
Sicherheit,  Leichtigkeit  und  Gewandtheit  in 
der  Anwendung  derselben  mehr  Gewicht 
zu  legen,  als  auf  ihren  Umfang. 

§  4.  Für  die  in  §  2  genannten  Lehr- 
gegenstände sind,  wenn  man  das  Winter- 
halbjahr zu  20  Wochen  rechnet,  wöchent- 
lich mindestens  28  Stunden,  also  in  jedem 
Winter  etwa  560  Stunden  zu  verwenden. 

§  5.    Davon  sollen  entfallen  auf 
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Deutsch etwa  160  Stunden, 

Rechnen „  160  „ 

Feldmessen  und  Plan- 
zeichnen     „  40  „ 

Physik  und  Chemie  „  200  „ 

Botanik  und  f^anzenpro- 

duktionslehre    ....  „  200  „ 

Zoologie,  Tierproduktions- 

iehre  und  Tierheilkunde  „  200  „ 

Betriebslehre    und    Buch- 

führune „  120  „ 

Qesetzeskunde     ....  „  40  „ 

zusammen    .    .    .    1120  Stunden. 

§  6.  Stunden,  welche  über  die  Zahl 
von  wöchentlich  28  hinausgehen,  sind 
nach  dem  Ermessen  jeder  Schule  entweder 
zur  Verstärkung  der  obigen  Lehrgegenstände 
oder  zur  Einführung  weiterer  Lehrgegen- 
stände zu  verwenden. 

IL  Lehraufgaben. 

§  7.  Im  deutschen  Unterricht  sind  die 
Schüler  weiter  im  richtigen  und  zusammen- 
hängenden Sprechen,  im  Lesen  und  im 
Schreiben  (gute  Handschrift,  Rechtschreibung 
und  Zeichensetzung)  zu  üben  und  insbe- 
sondere zur  Abfassung  der  in  der  land- 
wirtschaftlichen Praxis  vorkommenden  Ge- 
schäftsaufsätze anzuleiten.  Die  zu  alledem 
nötigen  Lese-,  Diktat-  und  Aufsatzstoffe 
sind  der  Landwirtschaft  oder  den  länd- 
lichen Verhältnissen  zu  entnehmen.  Um- 
gekehrt sind  die  Unterrichtsstoffe  in  den 
anderen  Lehrfächern  so  zu  behandeln,  dafs 
dabei  auch  die  formalen  Zwecke  des  deut- 
schen Unterrichts  gefördert  werden. 

§  8.  Rechnen.  Die  4  Spezies  in  ganzen 
Zahlen,  gemeinen  und  Dezimalbrüchen, 
angewandt  auf  Flächen-  und  Körperbe- 
rechnung, auf  Zins-  und  andere  Geschäfts- 
rechnungen, insbesondere  aber  auf  die 
G^enstände  der  landwirtschaftlichen  Pro- 
duktions- und  Betriebslehre. 

§  9.  Feldmessen  und  Planzeichnen. 
Vermessen  von  Flächen  nach  der  Dreiecks- 
und Standlinienmethode  mit  Fluchtstäben, 
Mefslatten,  Mefsband,  Winkelkreuz  und 
Winkeltrommel.  Nivellieren  eines  Grabens, 
eines  Weges  und  einer  Fläche  mit  Richt- 
scheit und  Kanalwage.  Kartieren  der  ver- 
messenen Flächen,  Längenprofil. 

§  10.  Physik.  A.  Aus  der  Mechanik: 
Das  Gewicht  der  Körper,  die  Wagen.  Das 
spezifische  Gewicht,  Senkwagen,  das  Schwim- 
men der  Körper.    Das  Heben  von  Lasten, 


Hebebaum,  Rolle,  Flaschenzug,  Winden, 
Schrotleiter,  Rampe.  Schleifen  und  Fahren, 
Bremse.  Das  Anspannen.  Wasserleitung, 
Haarröhrchenanziehung,  die  Pumpen  und 
Spritzen.  Die  Werkzeuge.  Wassoräder, 
Windräder,  Turbinen.  B.  Aus  der  Wärme- 
lehre: Der  Boden  und  die  Sonnenwämie, 
Wärmeaufnahme  und  -Abgabe  durch  den 
Boden,  kalte  und  warme  Böden,  Wärme- 
leitung, spezifische  Wärme.  Der  Frost  imd 
der  Boden,  Schneeschutz,  Ausdehnung:  der 
Körper  durch  die  Wärme.  Der  Boden 
und  die  Verdunstung,  Sieden,  Destillation, 
Thermometer.  Heizung,  Dampfmaschine, 
Motore.  C  Aus  der  Witterungskunde: 
Der  Wind,  seine  Entstehung,  Luftdruck- 
verteilung, Barometer,  Wetterkarten.  Wind- 
drehung, Wind  und  Wärme.  Luftfeuchtig- 
keit, Niederschläge,  Wind  und  Wetter. 
Wettervoraussage.  D.  Aus  den  übrigen 
Abschnitten:  Die  Fortpflanzung  des  Schalles, 
Echo.  Spi^el.  Winkelspiegel  zum  Feld- 
messen. Femrohre.  Gewitter,  Blitzableiter. 
Elektrische  Beleuchtung  und  Kraftüber- 
tragung. 

§    11.    Chemie      (und      Mineralogie). 
A.  Aus  der  anorganischen  Chemie.    1.    Die 
Luft:    Verbrennung,    Stickstoff,   Sauerstoff, 
Oxyde,    Element,    Verbindung,    Formdn. 
Oxyde    von    Kohlenstoff    und    Schwefel. 
2.  Das  Wasser:  Wasserstoff,  Atom,  Molekül, 
Schwefelwasserstoff,   Sulfide,    Kohlensäure, 
schweflige   Säure,    Schwefelsäure,    Vitriol- 
bildung, Salze,  Kochsalz  und  Viehsalz,  Ge- 
winnung derselben,   Chlor,  Natrium,  Salz- 
säure, Glaubersalz,  Soda,   Basen,  Säuren, 
Salze  und  deren  Umbildung,    Eisenoxydul 
und    -oxyd.     3.    Kalkstein:    Kalkbrennerei, 
Löschen    des    Kalkes,    Mörtel,    Kalksalze, 
Kalkdünger,      doppeltkohlensaurer      Kalk. 
4.  Gips:  gebrannter  Gips.    5.  Sand :  Silicium, 
Silikate.    6.  Lehm.    7.  Ton:  Tonerde,  Alu- 
minium    und     seine     Salze.      8.    Mergel. 
9.  Holzasche:  Pottasche,  Kali,  Kalium  und 
seine  Salze,  Feldspate,  Verwitterung,  Absorp- 
tion, Kainit,  Karnallit,  Magnesia,  Magnesium- 
salze,konzentrierter  Kalidünger.  1 0.  Knochen- 
asche: Phosphorsäure  und  ihre  Salze,  Phos- 
phor, Phosphorite,  Aufschliefsen  der  Phos- 
phate, Superphosphat,  Doppelsuperphosphat, 
Präzipitat,  Zurückgehen  derselben,  Thomas- 
mehl.    11.   Jauche    und    Stallmist:    Stall- 
ammoniak, Ammoniak,  Ammonium  und  seine 
Salze,KonservierungdesStallmistes,schwefel- 
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saures     Ammoniak,    Mauerfrafs,    Salpeter, 
Salpetersäure  und  ihre  Salze,  Chilisalpeter, 
Peruguano.  —  B.    Aus    der    organischen 
Chemie:  1.  Kartoffel:  Hoizfoser,  Cellulose, 
Albumin,  Stärke,  Dexhin,  Pfilpe.  2.  Getreide: 
Kleber.  3.  Hülsenfrüchte:  L^fumin.  4.  Rübe: 
Zucker,  Zuckerfobrikation,  Schnitzel,  Scheide- 
schlamm, Melasse,  Amide.   5.  Raps:  pflanz- 
liche Fette,  Ölkuchen.    6.  Tierische  Häute, 
Wolle,  Knorpel;  Knochen:  Leim,  Knochen- 
mehl.    7.  Talg:  tierische  Fette.    8.  Fleisch 
und  Blut:  Fibrine,  Hühnereiweifs.   9.  Milch: 
Butterfett,  Käsestoff,  Milchzucker,  Margarine. 
1 0.  Mälzerei :  Diastase,  Malzzucker.  1 1 .  Braue- 
rei:      Hefe,     Treber,     geistige     Gärung. 
12.  Brennerei:  Alkohol,  Fuselöle,  Schlempe; 
Essig.     13.  Weinbereitung:    Frucht-    und 
Traubenzucker,    Trester.     14.     Zersetzung 
von    Holz,    Nahrungs-    und    Futterstoffen 
durch    Fäulnis,    Konservierung    derselben 
durch  Dörren,  chemische  Mittel  und  Säue- 
rung;  Milchsäure,    Buttersäure.     15.  Des- 
infektion von  Geräten  und  Räumlichkeiten. 
§  12.    Pflanzenproduktionslehre    nebst 
dem  dazu  Nötigen  aus  der  Botanik.  A.  All- 
gemeiner    Pflanzenbau.      1.     Entwicklung 
der   Pflanzen.     Bau   eines   Getreidekomes. 
Keimung  desselben   und  Entwicklung  der 
jungen  Pflanze.     Bau  und  Keimung  einer 
Bohne     (oder     einer    anderen     Dikotyle). 
2.  Die  Saat:  Saa^t  und  dessen  Prüfung, 
Saatmethoden,  Säemaschinen.   3.  Die  Pflege: 
Mafsregeln  zur  Förderung  des  Wachstums. 
Schutzmafsregeln  gegen  Witterungseinflüsse 
und    Feinde  aus  der  Tier-   und  Pflanzen- 
welt   Schädliche  Insekten  und  deren  Meta- 
morphose.    Schutz  nützlicher  Tiere.    Pilze 
und  Bakterien.    4.  Die  Ernte.    Abemtung 
und   Einbringung.     Handgeräte  und  Mäh- 
maschinen.   Gewinnung    und     Reinigung 
der  Kömer:  Drusch  und  Dreschmaschinen, 
Reinigungsmaschinen.     Aufbewahrung   der 
erdroschenen  Kömer,  Lagerhäuser.     5.  Er- 
nährung   der    Pflanzen.     Welche    Stoffe 
braucht  die  Pflanze?   Welche  Pflanzenteile 
nehmen  dieselben  auf?  Wie  ist  die  Pflanze 
zusammengesetzt?  (Zellen).    Wie  gelangen 
die  Bodennährstoffe  in  die  Wurzelzellen? 
Wie  kommt  der  Kohlenstoff  in  die  Blätter? 
Wie  geschieht  das  Aufsteigen  der  Nährstoff- 
lösung?  Was  geschieht  mit  den  aufgenom- 
menen   Nährstoffen?     Was    geschieht   mit 
der  gebildeten  Stärke?  Decken  alle  Pflanzen 
ihren  Kohlenbedarf  aus  der  Luft?  (Parasiten- 


Pilze).  Decken  alle  Pflanzen  ihren  Stick- 
stoffbedarf aus  dem  Boden?  6.  Boden- 
kunde. Bestandteile  des  Ackerbodens  und 
deren  Eigenschaften.  Bodenanalyse.  Die 
Bodenarten,  ihre  Entstehung,  ihre  Eigen- 
schaften und  Erklärung  derselben.  7.  Die 
Bodenbearbeitung.  Zweck  derselben.  Pflug, 
Egge,  Grabber,  Walze,  Schleife.  Bodengare, 
Brache.  8.  Düngerlehre.  Zweck  der 
Düngung.  Stallmist,  Jauche,  Kompost; 
deren  Gewinnung,  Behandlung  und  Ver- 
wendung. Gründüngung.  Käufliche  Dünge- 
mittel (Chilisalpeter,  schwefelsaures  Ammo- 
niak, Superphosphate,  Thomasmehl,  Knochen- 
mehl, Guano,  Kainit,  Kamallit,  konzentrierte 
Kalisalze)  und  deren  Verwendung.  Anwen- 
dung von  Kalk.  9.  Meliorationen:  Ent- 
wässerang.  —  B.  Spezieller  Pflanzenbau. 
Die  Besprechung  einer  jeden  Kulturpflanze 
beginnt  mit  der  Feststellung  ihrer  bota- 
nischen Kennzeichen;  bei  der  Pfl^e  der 
einzelnen  Pflanzen  sind  ihre  pflanzlichen 
und  tierischen  Feinde  zu  behandeln. 
10.  Halmfrüchte:  Weizen,  Roggen,  Hafer, 
Gerste.  11.  Hülsenfrüchte:  Erbsen,  Bohnen. 
12.  Knollen-  und  Wurzelgewächse:  Kar- 
toffeln, Runkelrüben,  Zuckerrüben;  kürzer: 
Kohlrübe,  Weifsrübe,  Möhre.  13.  Futter- 
pflanzen: Die  Kleearten,  besonders  Rotklee 
und  Luzeme;  Wickfutter,  Mais;  kürzer: 
Lupinen,  Esparsette,  Serradella,  Senf.  1 4.  Öl- 
pflanzen: Raps,  Rübsen.  15.  Gespinst- 
pflanzen: Lein.  16.  Wiesenbau.  Die  wich- 
tigsten Gräser  und  ihre  botanischen  Merk- 
male. Pflege  der  vorhandenen  Wiesen: 
Bewässerung,  Düngung,  Eggen.  Schutz 
gegen  Wittemngsungunst  und  Feinde  aus 
dem  Tier-  und  Pflanzenreich.  Die  Emte. 
Die  Aufbewahrang  des  Heues.  Verbesse- 
rang schlechter  Wiesen.  Neuanlage  von 
Wiesen  und  Weiden.  17.  Obstbau:  Pflege 
der  vorhandenen  Bäume.  Mafsregeln  zur 
Förderang  des  Wachstums  und  zur  Ab- 
wendung von  Schädigungen.  Emte  des 
Obstes.  Verwertung  desselben  durch  Ver- 
kauf, Dörren,  Weinbereitung.  Neuanpflan- 
zung von  Obstbäumen,  Sortenwahl,  Erziehung 
von  jungen  Bäumen.  18.  Gemüsebau. 
Anbau  der  lokal  wichtigsten  Gemüsearten: 
Kulturbedingungen,  Saat  bezw.  Pflanzung, 
Düngung,  Pflege,  Emte  und  Verwertung. 
Anlage  und  Unterhaltung  der  Gemüsegärten. 
§  13.  Tierproduktionslehre  und  Tier- 
heilkunde nebst  dem  dazu  Nötigen  aus  der 
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Zoologie.  1.  Rindviehhaltung,  a)  Bau 
und  Leben  des  Rindes,  b)  Gesundheits- 
pflege: Stalleinrichtung,  Haut-  und  Hufpfl^fe, 
Schutz  gegen  lästige  Insekten,  Behandlung 
bei  der  Ausnutzung  zur  Arbeit  (Hufbeschlag). 

c)  Erkennung  der  wichtigsten  Rindvieh- 
loankheiten  und  Verfahren  beim  Auftreten 
derselben:  Verwundungen,  Entzündungen, 
Knochenbrüche,  Eingeweidebrüche;  Katarrhe, 
Blähsucht,  Verstopfung,  Durchfall,  Tuber- 
kulose, Maul-  und  Klauenseuche,  Milzbrand, 
Rinderpest,  Lungenseuche;  Geburtshilfe  und 
Kalbefieber.  Gesetzliche  Bestimmungen 
über    den     Viehhandel    (Gewährsmängel). 

d)  Fleischnutzung:  Verkauf  nach  Lebend- 
und  Schlachtgewicht ,  Schlachtverfahren. 
2.  Pferdehaltung,  a)  Bau  des  Pferdes, 
b)  Gesundheitspflege:  Stalleinrichtung,  Haut- 
pflege, Schutz  gegen  lästige  Insekten  und 
Schmarotzer,  Hufpflege,  und  Hufbeschlag, 
Behandlung  bei  der  Arbeit  c)  Erkennung 
der  wichtigsten  Pferdefehler  und  Pferde- 
krankheiten und  Verehren  beim  Auftreten 
derselben:  Spat,  Gallen,  Wundbehandlung; 
Kolik,  Dämpfigkeit,  Kehlkopfpfeifen,  Druse, 
Dummkoller,  Stetigkeit,  Rotz,  Wurm,  Kop- 
pen, periodische  Augenentzündung.  Gesetz- 
liche Bestimmungen  über  den  Pferdehandel 
(Gewährsmangel).  3.  Schweinehaltung, 
a)  Bau  des  Schweines,  b)  Gesundheits- 
pfl^e:  Stalleinrichtung,  Hautpfl^e.  c)  Er- 
kennung der  wichtigsten  Krankheiten  und 
Verfahren  beim  Auftreten  derselben:  Rotlauf, 
Schweineseuche,  Tuberkulose,  Finnen, 
Trichinen,  d)  Verkauf  und  Schlachtung, 
Gewährsmängel.  4.  Fütterungslehre.  Futter- 
mittel: Heu,  Grünfutterarten,  Stroh,  Spreu, 
Körnerfrüchte,  Wurzeln  und  Knollen,  Ab- 
fälle und  Produkte  der  Mühlen,  Brauerei, 
Brennerei,  der  Stärke-,  Zucker-  und  öl- 
fabrikation ;  Fleischfuttermehl ,  Molkerei- 
abfälle. Gewinnung  derselben,  äulsere 
Eigenschaften,  chemische  Zusammensetzung: 
Rohnähi^toffe,  Verdaulichkeit ;  Futtertabellen. ' 
Ihre  Zubereitung  (Maschinen).  Wirkung 
für  bestimmte  Nutzungszwecke.  Bedarf. 
Fütterungsnormen,  Aufstellung  von  Futter- 
rationen, Billigkeitsberechnung.  Fütterung 
des  Rindes,  Pferdes  und  Schweines.  Auf- 
zucht der  jungen  Tiere.  5.  Milchwirtschaft 
Eigenschaften  und  Bestandteile  der  Milch. 
Gewinnung  derselben.  Einflüsse  auf  Menge 
und  Güte  der  Milch.  Behandlung  und 
Verwertung:  Süfserhaltung,  Verkauf,  Butter- 


gewinnung (Rahmgewinnung,  Zentrifugen, 
Butterßsser),  Käsebereitung.  6.  Rindvidi- 
Züchtung.  Rindviehrassen.  Zweck  der 
Züchtung.  Auswahl  der  Zuchttiere:  Beur- 
teilung der  Leistungsfähigkeit,  Erkennung 
des  Alters.  Die  Zuchtarten.  Körung.  Zucht- 
genossenschaften. 7.  Pferdezüchtung.  Pferde- 
rassen. Zweck  der  Züchtung.  Auswahl 
der  Zuchttiere:  Beurteilung  der  Leistungs- 
fähigkeit, Erkennung  des  Alters.  Körung. 
Gestüte.  8.  Schweinezüchtungund  Schweine- 
rassen. 9.  Das  Wichtigste  von  der  Schaf- 
zucht 10.  Das  Wichtigste  über  Geflügel- 
zucht 

§  14.  Landwirtschaftliche  Betriebslehre. 
1.  Benutzung  des  Bodens.  Die  Feldsysteme, 
welche  für  die  betreffende  Gegend  in 
Betracht  kommen.  2.  Viehhaltung.  Arbeits- 
vieh, inbesondere  die  Haltung  von  Rind- 
vieh, Pferden,  Schweinen,  Schafen  und 
Geflügel.  3.  Bedarf  und  Unterhaltung  von 
Gebäuden.  4.  Bedarf  und  Beschaffung 
von  Geräten  und  Maschinen.  5.  Das  Geld. 
Metall-  und  Papiergeld,  Wechsel,  Wert- 
papiere, Kurszettel,  Börse.  Ausleihen  und 
leihweise  Beschaffung  von  Geld.  Spar-, 
Darlehns-  und  Vorschufskassen.  Banken. 
Hypotheken.  6.  Bedarf  an  menschlichen 
Arbeitskräften,  Gewinnung  und  Entlohnung 
derselben.  Arbeiterversicherung.  7.  Ver- 
sicherungen. Freiwillige  Invaliditäis-Ver- 
sicherung.  Feuer-,  Hagel-,  Vieh-,  Lebens- 
versicherung. 8.  Die  Beschaffung  und  Er- 
haltung der  zum  Betriebe  nötigen  Vorräte 
Landwirtschaftliche  Konsumvereine.  Q.Trans- 
portwesen :  Eisenbahntarife.  1 0.  Der  Verkauf 
der  Wirtschaftsprodukte.  Märkte,  genossen- 
schaftlicher Absatz.  1 1 .  Kosten  und  Nutzen 
von  Meliorationen,  Konsolidation.  1 2.  Kosten 
und  Nutzen  landwirtschaftlicher  Nebenge- 
werbe. 13.  Aufstellung  des  Wirtschaftsplanes. 
14.  Kauf  und  Pacht  eines  Gutes.  Abschlufs 
eines  Kaufes.  Pachtkontrakt  Gutsüber- 
nahme. 1 5.  Die  landwirtschaftlichen  Vereine 
und  die  Landwirtschaftskammer  für  den 
R^'erungs-Bezirk  Kassel. 

§  15.  Landwirtschaftliche  Buchführung. 
Zweck  derselben.  Bücher  und  Raster 
zur  Ermittelung  des  Vermögens  und  des 
Reinertrages.  Art  der  Feststellung  des  Rein- 
ertrages der  Wirtschaft  eventuell  einzelner 
Betriebszweige,  Berechnung  des  steuer- 
pflichtigen Einkommens. 

§  16.  Gesetzeskunde.    Rechtsordnung. 
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Cemeinde.  Kreis.  Kommunalverband.  Pro- 
vinz.    Staat     Reich. 

§  17.  Die  vorstehend  (§  7—16)  ver- 
zeichneten Lehraufgaben  sind  nur  für  die 
Auswahl,  nicht  auch  fär  die  Anordnung 
des  Lehrstoffs  mafsgebend.  Insbesondere 
können  Abschnitte  eines  Lehrgegenstandes 
innerhalb  eines  anderen  Lehrgegenstandes 
da  eingefügt  werden,  wo  sie  in  dem  letzteren 
gebraucht  werden,  z.  B.  Abschnitte  aus  der 
Physik  innerhalb  der  Chemie  oder  der 
Pflanzenproduktionslehre. 

m.  Stoffverteilung. 

§  1 8.  Ais  Grundregel  für  die  Verteilung 
der  Lehraufgaben  auf  die  beiden  Winter 
ist  anzusehen,  dafs  nicht  mehr  Lehrgegen- 
stände als  nötig  nebeneinander  betrieben 
werden,  und  die  gleichzeitig  betriebenen 
Lehrg^[enstände  einander  nach  Möglich- 
keit unterstfitzen  müssen.  Danach  empfiehU 
sich  folgende  Stoffverteilung. 

§  19.  Für  einklassige  Winterschulen: 
Erster  Winter  (560  Shmden):  Deutsch 
80  Stunden:  Oeschäftsaufsätze  zum  Acker- 
bau und  zur  Gesetzeskunde.  Rechnen 
80  Stunden:  Flächen-  nnd  Körperberech- 
nung, Berechnungen  zum  Ackerbau.  Feld- 
messen und  Planzeichnen  40  Stunden. 
PhysikundanorganischeChemie  1 20  Stunden. 
Pflanzenproduktionslehre  nebst  Botanik 
200  Shmden.  Gesetzeskunde  40  Stunden. 
—  Zweiter  Winter  (560  Standen):  Deutsch 
80  Stunden:  Geschäftsaufsätze  zur  Viehzucht 
und  Betriebslehre.  Rechnen  80  Stunden: 
Berechnungen  zur  Viehzucht,  Zins-  und 
andere  Geschäftsrechnungen  zur  Betriebs- 
lehre. Chemie  80  Stunden:  Anorganische 
Chemie  Abschnitt  1 — 2  (Luft,  Wasser, 
Kohlenstoff),  dann  organische  Chemie. 
Tierproduktionslehre  und  Tierheilkunde 
nebst  Zoologie  200  Stunden.  Betriebslehre 
und  Buchführung  120  Stunden. 

§  20.  Für  zweiklassige  Winterschulen: 
Unterklasse  (560  Stunden):  Deutsch 
80  Stunden:  Geschäftsaufsätze  zur  Produk- 
tionslehre (siehe  unten)  und  Gesetzeskunde. 
Rechnen  80  Stunden :  Flächen-  und  Körper- 
berechnung. Berechnungen  über  Saat  und 
Ernte.  Feldmessen  und  Planzeichnen 
40  Stunden.  Physik  und  anorganische 
Chemie  160  Stunden.  Pflanzenproduktions- 
lehre nebst  Botanik  80  Stunden:  Entwick- 
lung  der    Pflanzen,    Saat,   Pfl^e,    Ernte, 


Wiesenbau,  Obst  und  Gemüsebau  (§  12 
Abschnitt  1 — 4,  16 — 18).  Zoologie  und 
Tierheilkunde  80  Stunden:  Bau  und  Leben, 
Haltung  und  Pflege,  Fehler  und  Krank- 
heiten des  Rindes,  Pferdes  und  Schweines 
(§  13  Abschnitt  1—3).  Gesetzeskunde 
40  Stunden.  —  Oberklasse  (560  Stunden): 
Deutsch  80  Stunden:  Geschäftsaufsätze  zur 
Produktions-  und  Befriebslehre.  Rechnen 
80  Stunden:  Dünger-  und  Futterberech- 
nungen, Zins-  und  andere  Geschäfts- 
rechnungen zur  Betriebslehre.  Organische 
Chemie  40  Stunden.  Pflanzenproduktions- 
lehre nebst  Botanik  120  Stunden:  Er- 
nährung der  Pflanzen,  Bodenkunde,  Boden- 
bearbeitung, Düngerlehre,  Meliorationen, 
Anbau  der  Halmfrüchte,  Hülsenfrüchte, 
Knollen  und  Wurzeln,  Futter-,  öl-  und 
Gespinstpflanzen  (§  12  Abschnitt  5—15). 
Tierproduktionslehre  120  Stunden:  Fütte- 
rungslehre, Milchwirtschaft;  Rassen  und 
Züchtung  des  Rindes,  Pferdes  und  Schweines ; 
Schafzucht,  Geflügelzucht  (§  13  Abschnitt 
4 — 10).  Betriebslehre  und  Buchführung 
120  Stunden. 

Man  ersieht  aus  diesem  Lehrplan,  dafs 
die  einklassige  Winterschule  in  ihrer  Leistungs- 
fähigkeit durchaus  nicht  hinter  der  zwei- 
klassigen  zurückzustehen  braucht  (wie  man 
häufig  glaubt):  der  Lehrstoff  läfst  sich 
durchaus  so  verteilen,  dafs  der  Kursus  des 
einen  Winters  den  des  andern  Winters 
nicht  voraussetzt;  nur  die  Grundlehren  der 
Chemie  (Sauei^toff,  Wasserstoff,  Stickstoff, 
Kohlenstoff)  müssen  hier  in  jedem  Winter 
vorkommen.  Im  Gegenteil  hat  die  ein- 
klassige Winterschule  sogar  den  Vorzug, 
dafs  ihr  Lehrplan  konzentrierter  sein  kann 
(in  einem  Winter  auf  Ackerbau,  in  dem 
andern  auf  Viehzucht),  und  dafs  in  ihr  der 
ganze  naturwissenschaftliche  und  landwirt- 
schaftliche Unterricht  in  einer  Hand  liegt, 
während  in  der  zweiklassigen  Schule  gerade 
die  grundl^enden  Lehrg^enstände  in  der 
Unterklasse  oft  einem  jungen,  unerfethrenen 
und  häufig  wechselnden  zweiten  Landwirt- 
schaftslehrer anvertraut  werden  müssen. 
Das  Bestreben  des  Ministeriums,  statt  weniger 
grofser  Winterschulen  für  mehrere  Kreise 
lieber  viele  kleine,  womöglich  eine  in  jedem 
Kreise,  zu  haben,  ist  also  nicht  blofs  wirt- 
schaftlich (wegen  der  leichteren  Erreichbar- 
keit) sondern  auch  pädagogisch  vollkommen 
gerechtfertigt. 


Rein,  Encyklopäd.  Handb.  d.  PidagogUc.    2.  Aufl.    5.  Band. 
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B.  Höhere  Schulen.  Der  zweite  Ubel- 
stand  bei  den  alten  Ackerbauschulen,  welche 
allen  Bedürfnissen  des  landwirtschaftlichen 
Unterrichts  dienen  sollten  und  wollten, 
war,  dafs  sie  vielen  Schülern  zu  wenig 
boten.  Diejenigen  Landwirte,  welche  fflr 
ihre  Söhne  das  Einjährig- Freiwiüigenrecht 
wünschten,  waren  darauf  angewiesen,  sie 
in  die  nächsten  Gymnasien,  Realgymnasien 
oder  höheren  Bürgerschulen  zu  schicken, 
wo  sie  mit  Widerwillen  allerlei  lernen 
sollten,  was  sie  nicht  brauchten,  und  von 
dem,  was  sie  brauchten,  fost  nichts  lernten. 
Dies  führte  im  Jahre  1875  zur  Gründung 
der  Landwirtschaftsschulen. 

a)  Die  Landwirtschafisschulen  sind  nach 
der  Definition  des  Ministeriums  »öffent- 
liche Lehranstalten,  welche  nach  dem  von 
den  Herren  Ministem  für  die  landwirt- 
schaftlichen Angelegenheiten  und  der  geist- 
lichen, Unterrichts-  und  Medizinal  -  An- 
gelegenheiten gemeinsam  erlassenen  R^le- 
ment  für  die  Landwirtschaftsschulen  vom 
10.  August  1875  eingerichtet  sind.  Sie 
sind  in  der  Regel  nach  nicht  Staatsanstalten, 
sondern  vom  Staate  subventionierte  An- 
stalten, deren  Unternehmer  Städte,  Kreise 
oder  Landwirtschaftskammern  sind,  und 
haben  den  Zweck,  ihren  Zöglingen  eine 
für  den  zukünftigen  praktischen  Lebens- 
beruf ausreichende  allgemeine  Bildung,  die 
zugleich  die  Berechtigung  für  den  ein- 
jährig-freiwilligen Militärdienst  gewährt, 
und  eine  möglichst  vollständige  theoretische 
Vorbildung  für  den  landwirtschaftlichen  Be- 
ruf zu  geben.« 

»Der  Kursus  der  Landwirtschaftsschule 
ist  ein  dreijähriger;  als  Vorbedingung  zur 
Aufnahme  in  die  untei^te  Klasse  ist  er- 
forderlich die  durch  ein  betreffendes  Schul- 
zeugnis oder  ein  Aufnahmeexamen  nach- 
zuweisende Reife  für  die  Tertia  eines  Gym- 
nasiums, eines  Realgymnasiums  oder  einer 
anderen  berechtigten  öffentlichen  Schule.« 
Der  Lehrplan  war  nach  der  Ordnung  von 
1875  folgender: 

(S.  nebensL  Tabelle) 

Als  fremde  Sprachen  (deren  Auswahl 
den  einzelnen  Schulen  überlassen  war) 
trieben  einige  Französisch  und  Latein, 
andere  Französisch  und  Englisch,  eine 
Latein  und  Englisch.  1892  ist  der  obige 
Lehrplan  dahin  abgeändert  worden,  dafs 
nur   noch    eine   fremde   Sprache   verlangt 


lu    n     I 

wechent).  Std. 

1.  Religion  (fakultativ) 1     1     1 

2.  Sprachen  (Deutsch  und  2  fremde 
Sprachen) 9     9     9 

3.  Oeographie  und  Geschichte     ..444 

4.  Mathematik 5     4     4 

5.  Naturwissenschaften 

a)  Zoologie  und  Botanik     ...    4     4     2 

b)  Physik 22     2 

c)  Chemie  (und  Mineralogie)  ..244 

6.  Landwirtschaftslehre 

a)  Pflanzenproduktionslehre    \        ^     i     •> 

b)  Tieiproduktionslehre          1.14z 
d  Betnebslehre —   —    4 

7.  Zeichnen 22     2 

8.  Turnen  und  Singen 3     3     3 

zusammen  36  37   37 

wird;  als  solche  haben  alle  Schulen  bis 
auf  eine  Französisch  gewählt 

Die  Lehrziele  im  Deutschen,  im  Fran- 
zösischen, in  der  Geschichte,  Geographie 
und  Mathematik  sind  im  wesentlichen  die- 
selben wie  für  die  Untersekunda  der 
übrigen  höheren  Schulen  in  Preufsen;  in 
den  Naturwissenschaften  und  in  der  Land- 
wirtschaftslehre lauten  sie  folgendermafsen: 

»Naturwissenschaften:  a)  Zoologie.  Be- 
kanntschaft mit  den  Unterschieden  der  Tier- 
klassen, mit  den  Hauptlehren  der  Anatomie 
und  Physiologie  mit  besonderer  Berück- 
sichtigung der  für  die  Landwirtschaft 
wichtigen  Tiere. 

b)  Botanik.  Kenntnis  der  wichtigeren 
Pflanzenfamilien  und  des  Wesentlichsten 
aus  der  Anatomie,  Physiologie  und  Patho- 
logie. 

c)  Mineralogie  und  Bodenkunde.  Be- 
kanntschaft mit  den  wichtigsten  Mineralien, 
ihren  Eigenschaften  und  ihrer  Benutzung; 
Kenntnis  der  verschiedenen  Bodenarten» 
ihrer  Bildung  und  landwirtschaftlichen  Be- 
deutung. 

d)  Physik.  Vertrautheit  (durch  Experi- 
mente gewonnen)  mit  den  Hauptgesetzen 
der  gesamten  elementaren  Physik  (Eigen- 
schaften der  Körper,  Gleichgewicht  und 
Bew^^ng,  Schall,  Wärme,  Licht,  Magnetis- 
mus, Elektrizität),  Meteorologie. 

e)  Chemie.  Kenntnis  der  wichtigsten 
Elemente  und  ihrer  Verbindungen,  sowie 
der  denselben  zu  Grunde  liegenden  Pro- 
zesse mit  besonderer  Rücksicht  auf  die 
Physiologie  und  die  landwirtschaftlich- 
technischen Gewerbe. 

Landwirtschaftslehre,  a)  PflanzenprodHk- 
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tionslehre.  Kenntnis  der  Grundsätze  der 
Bearbeitung  und  Melioration  des  Bodens 
sowie  des  Pflanzenbaues.  Belcanntschaft 
mit  der  Kultur  der  wichtigsten  Pflanzen. 

b)  Tierproduktionslehre.  Verständnis 
von  den  Grundsätzen  der  Züchtung,  Er- 
nährung und  Pfl^e  der  landwirtschaftlichen 
Haustiere. 

c)  Betriebslehre.  Kenntnis  der  Betriebs- 
faktoren als  solcher  und  in  ihrer  Ver- 
bindung zu  Wirtschaftssystemen  mit  Be- 
rücksichtigung der  einschlagenden  Lehren 
der  Nationalökonomie.    Buchführung.« 

Die  Abgangs-  oder  Reifeprüfung,  deren 
Bestehen  zum  einjährig-freiwilligen  JVtilitär- 
dtenst  berechtigt,  bewegt  sich  an  den  Land- 
wirtschaftsschulen im  ganzen  in  denselben 
Formen  wie  bei  den  neunklassigen  preufsi- 
schen  höheren  Schulen.  Als  Prüfungs- 
kommissar fungiert  ein  Schulrat  der  Be- 
zirksr^erung,  welcher  der  betreffenden 
Schule  unterstellt  ist  Zur  schriftlichen 
Prüfung  gehören:  a)  ein  deutscher  Auf- 
satz; b)  eine  französisch-deutsche  und  eine 
deutsch-französische  Übersetzung;  c)  die 
Lösung  von  4  Aufgaben,  je  einer  aus  dem 
bürgerlichen  Rechnen,  der  Planimetrie,  der 
Arithmetik  und  der  Trigonometrie  oder 
Stereometrie;  d)  eine  naturwissenschaftliche 
Arbeit;  e)  eine  landwirtschaftliche  Arbeit  — 
Die  mündliche  Prüfung  «streckt  sich  auf 
Deutsch,  Französisch,  Geschichte  und  Geo- 
graphie, Mathematik,  Naturwissenschaften 
und  Landwirtschaftslehre.  —  Durch  König- 
lichen Erlafs  vom  8.  Mai  1895  sind  die 
Reifezeugnisse  der  Landwirtschaftsschule 
auch  in  Bezug  auf  die  Zulassung  zum 
Subaltemdienst  den  Reifezeugnissen  der 
Realprogymnasien  und  berechtigten  Real- 
schulen gleichgestellt 

Die  Zahl  der  preufsischen  Landwirt- 
schaftsschulen beträgt  16;  es  sind:  in  Ost- 
preufsen:  Marggrabowa  und  Heiligenbeil, 
in  Westpreufsen:  A^arienburg,  in  Posen: 
Samter,  in  Schlesien:  Liegnitz  und  Bri^, 
in  Pommern:  Schivelbein  und  Eldena,  in 
Brandenburg:  Dahme,  in  Schleswig -Hol- 
stein: Flensburg  (jetzt  mit  einer  Oberreal- 
schule verbunden),  in  Hannover:  Hildes- 
heim, in  Hessen -Nassau:  Weilburg,  in 
Westfalen:  Herford  QeM  mit  einer  Real- 
schule verbunden)  und  Lüdinghausen,  in 
der  Rheinprovinz:  Qeve  und  Bitbuig. 
Als  17.  kommt  1906  Salzwedel  hinzu. 


Jene  16  sind  sämtlich  in  den  Jahren 
1875 — 1880  entstanden  und  zwar  entweder 
aus  älteren  Ackerbauschulen  entwickelt  (da- 
her mit  manchen  auch  noch  Acko-bau- 
schulen  oder  landwirtschaftliche  Winter- 
schulen verbunden  sind,  die  oben  mit- 
gezählt worden  sind),  teils  neu  gegründet 
worden. 

Mit  fast  allen  sind  eigene  (meistens 
dreiklassige)  Vorschulen  verbunden,  welche 
diejenigen  Schüler  aufnehmen,  welche  die 
Reife  für  Tertia  nicht  haben.  Die  Lehr- 
pläne dieser  Vorschulen  sind  verschieden. 

Die  Zahl  der  Schüler  betrug 

1895/96:    1904/05: 

in  den  Vorschulklassen        640        949 
in  den  Klassen  III— I         1175       1586, 
die   Zahl   der   Abiturienten    im   Schuljahr 
1904/5  407. 

b)  Was  die  Bedeutung  dieser  Schulen 
für  die  Landwirtschaft  betrifft,  so  mögen 
diese  Zahlen  genügen.  Hier  soll  nur  auf 
ihre  pädagogische  Bedeutung  näher  ein- 
g^:angen  werden. 

a)  Stellt  man  ihren  Lehrplan  mit  dem- 
jenigen der  übrigen  höheren  Schulen  in 
Preufsen  zusammen,  so  ergd)en  sich  für 
die  entsprechenden  drei  Klassen  (Unter- 
tertia, Obertertia  und  Untersekunda)  der 
Gymnasien  und  Progymnasien  (G),  der 
Realgymnasien  und  Realprogymnasien  (Rg), 
der  Oberrealschulen  (O),  der  Realschulen 
(R)  und  der  Landwirtschaftsschulen  (L) 
folgende  Zahlen  wöchentlicher  Stunden: 

O     Rg     o      R       L 

Deutsch 7  9  9  13  12—15 

Fremde  Sprachen ..  48  35  30  26  12—15 
Geschichte  und  Erd- 
kunde    9  11  11  12  12 

Mathematik.    ...  10  15  16  15  13 

Naturwissenschaften  6  8  12  12  261^ 

Landwirtschaftslehre  _  _  _  _  uf*" 

Zeichnen 4  6  6  6     6 

Eine  Vergleichung  dieser  Zahlen  zeigt, 
dals  der  fremdsprachliche  Unterricht  nicht 
nur  in  den  Gymnasien,  sondern  auch  in 
den  sog.  realistischen  Anstalten  dominiert; 
die  letzteren  führen  diesen  Namen  nur 
dann  mit  Recht,  wenn  man  das  lucus  a 
non  lucenda  oder  canis  a  non  canendo 
gelten  läfst  Die  wahren  Realschulen  sind 
die  Land  Wirtschaftsschulen:  nur  an  ihnen 
ist  ein  ausgiebiger   naturwissenschaftlicher 
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Unterricht  vorhanden.  Dazu  kommt  noch, 
dafs  alle  Landwirtschaftsschulen  Schulgärten 
besitzen,  die  den  übrigen  höheren  Schulen 
meist  noch  fehlen  (ihre  Oröfse  schwankt 
von  3  bis  260  Ar).  Aus  diesen  Tatsachen 
erwächst  für  sie  die  Verpflichhing,  den 
naturwissenschaftlichen  (und  auch  den  land- 
wirtschaftlichen) Unterricht  so  zu  betreiben, 
dafs  er  für  die  formale  Bildung  der 
Schüler  dasselbe  leistet,  was  die  übrigen 
höheren  Schüler  mit  ihrer  >sprachlich- 
logischen  Schulung«  leisten  wollen,  d.  h. 
nicht  die  Köpfe  der  Schüler  mit  Kenntnis- 
stoff anzufüllen,  sondern  sie  im  Beobachten, 
Verstehen,  Urteilen  und  Schliefsen  zu  üben, 
also  kurz,  die  Methodik  des  naturwissen- 
schaftlichen Unterrichts  weiter  zU  entwickeln, 
weil  sie  dazu  am  meisten  Zeit  haben. 
Dafs  die  Landwirtschaftsschulen  sich  dieses 
nobile  officium  auch  bewufst  sind,  zeigen 
die  aus  ihnen  hervorgegangenen  Arbeiten 
von  Wilbrand  für  den  chemischen,  von 
Sumpf  für  den  physikalischen,  von  Kienitz- 
Gerloff  für  den  botanischen  Unterricht  und 
von  Krausbauer  (Pseudonym  Odo  Twie- 
hausen)  für  den  naturwissenschaftlichen 
Elementar-Unterricht. 

ß)  Diese  und  andere  pädagogische  Be- 
sb-ebungen  an  den  Landwirtschaftsschulen 
könnten  nicht  gedeihen  ohne  eine  zweite 
Eigentümlichkeit,  welche  sie  seit  1892  von 
den  übrigen  höheren  Schulen  Preufsens 
unterscheidet;  das  ist  die  an  ihnen  noch 
vorhandene  Freiheit  der  Bewegung.  Eine 
von  oben  her  bis  ins  einzelne  festlegte 
Verteilung  des  Lehrstoffes  auf  die  einzelne 
Klassen  gibt  es  hier  nicht;  und  eine  solche 
ist  auch  vollkommen  unnötig,  da  ein  Aus- 
tausch von  Schülern  zwischen  den  einzelnen 
Schulen  nur  selten  vorkommt  Vor- 
geschrieben ist  weiter  nichts  als  der  oben 
S.  306  mitgeteilte  Lehrplan;  jedoch  auch 
bei  diesem  ist  es  gestattet,  die  Stunden 
für  die  einzelnen  Lehrg^enstände  auf  die 
Klassen  anders  zu  verteilen,  sofern  nur 
ihre  Gesamtzahl  unverändert  bleibt  In- 
folgedessen sind  die  Lehrpläne  der  ein- 
zelnen Schulen  verschieden;  als  Beispiel 
stehe  hier  derjenige  der  Landwirtschafts- 
schule zu  Weilburg,  welcher  so  eingerichtet 
ist,  dals  von  111  aufwärts  halbjährliche  Auf- 
nahmen und  Versetzungen  (welche  viel 
strenger  sein  können  als  jährliche)  mög- 
lich sind. 


v     IV     ni  n    I 

Während  des  ganzen  Jahres: 

Turnen 4  4  2  2  2 

Gesang 2  2  2  2  2 

Relieion 2  2  1  1  1 

DeuBch  und  Geschichte  .68666 

Schreiben 2  —  —  —  — 

Französisch 6  6  4  4  4 

Erdkunde 2  2  2  2  2 

Daneben  im  Sommer: 

Geometrie  und  Linear- 
zeichnen    2  3  5  4  4 

Feldmessen  und  Nivel- 
lieren     _  _  _  2  — 

Rechnen 4  3  2  —  2 

^rChemie —  —  8  4  4 

.$  {Mineralogie     ....  —  2  —  —  — 

•^  ^Botanik 2  2  4  4  2 

>  f Pflanzenproduktions- 

•oi    lehre _  _  _  7  3 

-'^Betriebslehre  ....—  —  —  —  6 

Dagegen  im  Winter: 

!S /Rechnen  u.  Arithmetik    4  3  5  4  4 
^\Freihandzeichnen     ..23222 

* /Physik —  2  8  2  2 

«^Mineralogie     ....—  —  —  2  2 

* 'Zoologie 2  2  4  4  2 

^iTierproduktionslehre    .   —  —  —  5  5 

3  (Buchführung   ....—  —  —  —  2 

y)  Diese  Freiheit  der  Bew^:ung  er- 
möglicht zugleich  für  den  Lehrplan  der 
Landwirtschaftsschulen  eine  viel  gröfsere 
Konzentration,  als  sie  die  übrigen  höheren 
Schulen  haben.  Die  naturgemäfsen  Kon- 
zentrationsmittelpunkte sind  in  der  Land- 
wirtschaftsschule für  die  sprachlich-histo- 
rischen Fächer  (Herbarts  Fächer  des  Um- 
gangs) die  Geschichte,  für  die  mathema- 
tischen und  naturwissenschaftlichen  Fächer 
(Herbarts  Fächer  der  Erfahrung)  die  Land- 
wirtschaftslehre. Auf  diese  beiden  Mittel- 
punkte sind  in  dem  angeführten  Beispiel 
die  übrigen  Fächer  folgendomafsen  be- 
zogen.   (S.  nebenstehende  Tab.) 

In  ähnlicher  Weise  bildet  auf  dem  an- 
deren Gebiet  im  Sommer  die  Pflanzen- 
produktionslehre den  Mittelpunkt,  an  wel- 
chen sich  Botanik  und  Qiemie  anschliefsen, 
im  Winter  die  Tierproduktionslehre,  an 
welche  sich  die  Zoologie  anschliefst  Auch 
die  Physik  und  Mathematik  entnehmen 
ihre  Stoffe  und  Aufgaben  möglichst  dem 
landwirtschaftlichen  Gebiete. 

ä)  Gewöhnlich  meint  man,  dafs  es  nur 
zweierlei  Hauptarten  von  Schulen  geben 
könne.  Schulen  für  allgemeine  Bildung 
und  Fachschulen.  Die  Landwirtschafts- 
schulen zeigen,  dafs  noch  eine  dritte  Schul- 
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Oe- 

Khichte 

Denteche  Lektfii« 

Fnnzöi. 
Lektarc 

Erdkunde 

V. 

Im  Sommer   Lesestficke    all- 

Heimats- 

gemein   ethischen    Inhalts,    im 
Winter  Lesestficke  zur  neueren 

kunde 

deutschen  Geschichte 

IV- 

Alter- 

Homer, 

Stücke 

Mittel- 

tum 

Herodot, 

aus  der 

meer- 

Schillersche 

Sage  und 

länder 

Gedichte  nach 

Ge- 

antiken Stoffen 

schichte 
des  Alter- 
tums 

III. 

Mittel- 

Nibelungen, 
Teil,  Gedichte 

Stücke 

Deutsch- 

alter 

aus  der 

land 

von  Uhland 

Sage  und 

und  Schiller 

Ge- 

nach mittel- 

schichte 

alterlichen 

des 

Stoffen 

Mittel- 
alters 

II. 

1492- 

Götz  von  Ber- 

Friedrich 

Nord-  u. 

1806 

lichlngen. 

d.  Gr., 

Ost- 

Wallenstein, 

histoire 

Europa, 

Minna  v.  Bam- 

de  mon- 

fremde 

helm,Hermann 

temps 

Erdteile 

und  Dorothea; 

Literatur  des 

18.  Jahrh. 

I. 

1806 

Literatur  des 

Chuquet, 

Allge- 

bis 

19.  Jahrh. 

La  guerre'    mefne 

Octen- 

Matzat,  Rechts- 

de 1870   Erdkunde. 

«mit 

und  Staatslehre 

-1871 

art  möglich  ist:  die  Berufsschule,  wobei 
ich  unter  Berufsbildung  eine  Bildung  ver- 
stehe, welche  sich  zusammensetzt  aus  der 
allgemeinen  Bildung  desjenigen  Niveaus, 
auf  welchem  der  betreffende  Berufsstand 
steht,  und  der  entsprechenden  Fachbildung. 
Und  ich  glaube,  dafs  diese  Erkenntnis  nicht 
wenig  erspriefslich  ist  Wir  haben  jetzt 
in  Preufsen  dreierlei  Schulen  allgemeiner 
Bildimg  für  das  Einjahrig-Freiwilligen- 
Niveau  und  dreierlei  Schulen  allgemeiner 
Bildung  für  das  Niveau  des  angehenden 
Studenten.  Beides  sind  offenbare  Wider- 
sprüche, da  es  mehrere  allgemeine  Bil- 
dungen für  ein  bestimmtes  Niveau  nicht 
geben  kann.  Es  ist  mithin  nur  zweierlei 
möglich :  entweder  ist  eine  von  den  dreier- 
lei Schulen  die  wahre  Allgemeinbildungs- 
schule und  die  beiden  anderen  sind  es 
nicht,  oder  sie  sind  es  alle  drei  nicht.  Die 
Landwirtschaftsschule  zeigt,  dafs  sie  es  alle 
drei  nicht  sind,  dafs  vielmehr  alle  drei  mit 
Elementen  von  Fachbildung  durchsetzt  sind; 
und  sie  zeigt  zugleich,  in  welcher  Richtung 


die  Abhilfe  zu  suchen  ist,  wenn  man  auf 
dem  Gebiete  des  höheren  Schulwesens  zu 
klaren  und  ersprielslichen  Verhältnissen 
kommen  will.  Der  Einjährig- Freiwillige 
mufs  Französisch  lesen  können,  der  an- 
gehende Student  aufserdem  Latein,  Eng- 
lisch und  Griechisch ;  was  der  fremdsprach- 
liche Unterricht  darüber  hinaus  betreibt,  ist, 
ob  er  nun  dem  alten  Kultus  des  Extem- 
|x>rale  oder  dem  neuen  Kultus  des  Par- 
lierens  huldigt,  nicht  allgemeine  Bildung, 
sondern  Fachbildung.  Nun  sagt  man  frei- 
lich, dafs  dies  der  »logischen  Schulung« 
wegen  geschehe;  aber  nirgend  ist  bewiesen, 
dafs  diese  nur  auf  diesem  Wege  erreicht 
werden  könne,  und  die  Landwirtschafts- 
schule beweist  das  Gegenteil.  Logische 
Schulung  kann  nicht  nur  an  der  Grammatik 
sondern  auch  an  der  Mathematik  oder  an 
den  Naturwissenschaften  oder  an  der 
Dünger-  und  Fütterungslehre  gewonnen 
werden;  es  kommt  nur  darauf  an,  dafs 
diese  G^enstände  diesem  Zwecke  gemäfs 
betrieben  werden,  dafs  die  Zeit  dazu  vor- 
handen ist,  und,  was  die  Hauptsache  ist, 
dafs  die  Schüler  für  den  betreffenden 
Gegenstand  Begabung  und  Neigung  be- 
sitzen. Dieser  G^enstand  ist  aber  der 
ihres  künftigen  Berufes.  Daraus  folgt,  dafs 
an  die  Stelle  der  g^enwärtigen  höheren 
Schulen,'  welche  Schulen  allgemeiner  Bil- 
dung sein  wollen  oder  sollen,  es  aber 
nicht  sind  noch  sein  können,  Berufsschulen 
treten  müssen;  und  die  Landwirtschafts- 
schule zeigt  zugleich,  wie  das  möglich  ist 
Ei^etzt  man  nämlich  in  ihr  die  Landwirt- 
schaftslehre durch  Englisch  (lesen)  und  ein 
Mehr  von  Mathematik  und  Zeichnen,  so 
hat  man  die  Gewerbeschule;  ersetzt  man 
die  Landwirtschaftslehre  und  den  gröfseren 
Teil  der  Naturwissenschaften  durch  Eng- 
lisch (lesen)  und  französische  und  englische 
Sprech-  und  Schreibübungen,  so  hat  man 
die  Handelsschule;  ersetzt  man  die  letzteren 
durch  Latein,  so  hat  man  das  Unter-  oder 
Progymnasium  (das  Griechische  kann  dann 
von  Obersekunda  ab  12  stündig  getrieben 
werden).  Und  zugleich  ist  hiermit  der 
Weg  gewiesen,  wie  den  Bedürfnissen  der- 
jenigen Städte  gerecht  zu  werden  ist,  wel- 
che nur  eine  höhere  Schule  haben  und 
haben  können  (das  sind  aber  in  Preufsen 
83  7o  aHer  Städte,  welche  überhaupt  höhere 
Schulen  haben);  für  diese  pafst  weder  ein 
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Progymnasium ,  welches  nur  der  Vor- 
bildung zu  gelehrten  Berufsarten  dient, 
noch  die  sog.  Realschule,  welche  nur  für 
den  künftigen  Kaufmann  geeignet  ist,  son- 
dern nur  eine  Anstalt,  welche  vermöge 
eines  Bifurkationssystems  alle  jene  4  Schul- 
arten in  sich  vereinigt,  etwa  nach  folgen- 
dem Schema  (in  welchem  L  Landwirt- 
schaftsschule, Ge  Gewerbeschule,  H  Handels- 
schule, Gy  Gymnasium  und  das  Zeichen 
=  Kombination  bedeutet): 

VI  V  iV  Unter-HI 

Religion 2  2  2  2 

Deutsch  u.  Geschichte    4  6  6  6 

Schreiben 2  2  —  — 


Französisch 
Latein    .    . 


6    6      6      2      6      2 
6     -     6 


Erdkunde 2    2  2  2 

Zoologie  und  Botanik  .22  2  2 

Physik 2  2 

Chemie —  2 

Rechnen  u.  Mathematik    4    4  4  4 

Zeichnen 2    2  2  2 


-iA-ib 

26/28 

28/30' 

Ober-III 

Unter-II 

Religion    .    .    . 

2 

2 

[}eutsch  und  Ge- 

schichte .    .    . 

6 

6 

Französisch  .    . 

3 

3 

Erdkunde  .    .    . 

1 

1 

Rechnen  u.  Ma- 

thematik .    .    . 

4 

4 

L  Oe   H  Oy  L  Ge   H  Gy 

Latein   .    .    .    . 10 10 

Englisch  (lesend.  —  4=  4=  4  —  4=  4=  4 
Französ.  u.  engl. 

Sprechen    und 

Schreiben  .  .  —  —  10  —  —  —  10  — 
Physik,  Chemie 

u.  Minerialogie  .6=6—  —  4=  4  —  — 
Mathematk.  und 

Zeichnen  ..—  4  —  —  —  6  —  — 
Landwirtschaftsl. 

(mitZool.u.Bot)    8   —   —   —   10  —   —   — 

30  30 

Dazu  je  5  schriftliche  Arbeiten  bei  der 
Abschlufsprüfung : 

L        |Ge      I  H         I         Gy 

Deutscher  Aufsatz 
Übersetzung  aus  dem  Französischen  ins  Deutsche 
Übersetzung  aus  dem  Englischen 
ins  Deutsche 

Übersetzung  Übersetzung 
aus  dem     aus  dem  La- 
Deutschen    teinischen  ins 
ins  Franz.       Deutsche 
od.  Engl. 
Naturw.  Arbeit 

Mathematische  Arbeit 

Landw.  1       1         1 

Arbeit 


Kehren  wir  nach  diesem  Ausblick  in 
die  Zukunft,  welches  die  Landwirtschafts- 
schule wohl  als  ein  nicht  ganz  unwichtiges 
Glied  in  der  Entwicklung  unseres  höheren 
Schulwesens  erkennen  läfst,  zurück  in  die 
Gegenwart,  so  haben  wir  noch  zu  berichten 
über  2.  Die  Lehrer.  A.  Vorbildung. 
a)  Über  die  fachliche  Vorbildung  der  Land- 
wirtschaftslehrer  an  den  niederen  landwirt- 
schaftlichen Schulen  (Ackerbauschulen  und 
Winterschulen)  gibt  es  noch  keine  staatlichen 
Vorschriften.  Verlangt  wird  gewöhnlich 
mindestens  Einjährig-  Freiwilligen  •  Bildung, 
mehrjährige  landwirtschaftliche  Praxis,  dar- 
auf zweijähriges  Studium  an  einer  land- 
wirtschaftlichen Akademie  oder  einem  land- 
wirtschaftlichen Universitäts  -  Institut  und 
endlich  das  Bestehen  einer  Prüfung,  wel- 
che eben  daselbst  abgelegt  werden  kann, 
der  sog.  kleinen  landwirtschaftlichen  Prü- 
fung oder  Diplom-Prüfung. 

Die  Schliche  Vorbildung  der  Landwirt- 
schaftslehrer an  Landwirtschaftsschulen  ist 
ger^elt  durch  ministerielle  Vorechriften 
vom  9.  Mai  1877  (mit  Ergänzungen  vom 
17.  Nov.  1877).  Sie  müssen  hiemach  das 
Abiturienten -Examen  eines  Gymnasiums, 
eines  Realgymnasiums  oder  einer  Ober- 
realschule bestanden  haben,  2  Jahre  prak- 
tisch landwirtschaftlich  beschäftigt  gewesen 
sein,  ein  3  jähriges  Studium  an  landwirt- 
schaftlichen Akademien  oder  Universitäts- 
Instituten  zurückgelegt  haben  und  sich 
endlich  an  einem  solchen  der  Prüfung  für 
das  Lehramt  der  Landwirtschaft  an  Land- 
wirtschaftsschulen (der  sog.  grofsen  land- 
wirtschaftlichen Prüfung)  unterziehen.  Die- 
selbe besteht  aus  einer  schriftlichen  und 
einer  mündlichen  Prüfung.  Die  schriftliche 
Prüfung  mufs  die  Bearbeitung  eines  Themas 
aus  dem  Gebiete  der  Landwirtschaft  und 
eines  Themas  aus  dem  Gebiete  der  Natur- 
wissenschaft umfassen,  wobei  der  Kandidat 
das  Recht  hat,  aus  den  naturwissenschaft- 
lichen Disziplinen  diejenige  zu  bezeichnen, 
aus  welcher  ihm  das  naturwissenschaftliche 
Thema  zu  bestimmen  ist  Für  jede  schrift- 
liche Arbeit  ist  eine  Zeit  von  mindestens 
6  Wochen  zu  gewähren.  Die  mündlidie 
Prüfung  mufs  sich  erstrecken  über  das 
ganze  Gebiet  der  Landwirtschaft  (Betriebs- 
lehre, Pflanzenbau,  Tierzucht)  und  über 
Physik,  Chemie,  Botanik  mit  besonderer 
Rücksicht  auf  Pflanzenphysiologie,  Zoologie 
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und  Tierphysiologie,  Mineralogie  und  Geo- 
logie, Grundzfige  der  Nationalökonomie 
und  des  Landwirtschaftsrecht& 

b)  Die  pädagogische  Vorbildung  beider 
Arten  von  Landwirtschaftslehrem  ist  ge- 
regelt durch  eine  Verordnung  des  Ministers 
für  Landwirtschaft,  Domänen  und  Forsten 
vom  2.  Juni  1891,  welche  auszugsweise 
folgendernuTsen  lautet: 

§  1.    An    den    vom    Staate    subven- 
tionierten landwirtschaftlichen  Winterschulen, 
Ackerbauschulen  und  Landwirtschaftsschulen 
sind  in  Zukunft  tunlichst  nur  solche  land- 
wirtschaftliche  Fachlehrer  und   Direktoren 
anzustellen,  welche  dargetan  haben,  dafs 
sie  mit  Erfolg  in  die  Methodik  des  Unter- 
richts  eingeführt    sind.     Zu    dieser    Ein- 
führung dienen  pädagogische  Seminare  für 
Kandidaten   des  landwirtschaftlichen  Lehr- 
amts,   welche    mit    geeigneten    Landwirt- 
schaftsschulen   verbunden    sind.     3.   Die- 
selben  haben  den  Zweck,  die  Kandidaten 
mit  den   Aufgaben   der   Erziehungs-   und 
Unterrichtslehre  in   ihrer  Anwendung  auf 
die  in  §   1    genannten   Schulen,   mit  der 
Metiiodik  der  Unterrichtsg^enstände,  ins- 
besondere   aber    mit    der    Methodik    des 
naturwissenschaftlichen  und  landwirtschaft- 
lichen Unterrichts  bekannt  zu  machen  und 
sie  hiedurch  sowie  durch  Darbietung  vor- 
bildlichen Unterrichts  und  durch  Anleitung 
zu    eigenen   Unterrichtsversuchen    für   die 
Wirksamkeit     als    Lehrer    zu     befähigen. 
4.   Die  Dauer  dieser  Lehrzeit  beträgt   ein 
Jahr,  welches  entweder  mit  dem  Sommer- 
semester (im  April)  oder  mit  dem  Winter- 
semester (im  Oktober)   b^onnen   werden 
kann.    5.  Die  Aufnahme  erfolgt  durch  das 
Ministerium.    6.  Die  Zahl  der  gleichzeitig 
in  einem  Seminar  beschäftigten  Kandidaten 
soll  in  der  Regel  nicht  mehr  als  sechs  be- 
tragen.   7.  Die  Anleitung  der  Seminarmit- 
glieder  besteht    teils    in    Unterweisungen 
und  Übungen,  an  welchen  die  Gesamtheit 
der  Seminarmitglieder  teilnimmt  (§  8 — 13), 
teils  in  besonders  geordneter  Tätigkeit  der 
einzelnen  Seminarmitglieder  (§  14 — 17). 

§  8.  Die  Anleitungen  für  die  Gesamt- 
heit der  Seminarmi^lieder  zerfallen  in 
Seminarsitzungen,  welche  der  theoretisch- 
pädagogischen Unterweisung  gewidmet  sind, 
und  in  praktische  Übungen.  Die  letzteren 
bestehen  teils  in  Musterlektionen,  welche 
der  anleitende  Lehrer  im  Beisein  sämtlicher 


Seminarmitglieder  hält,  teils  in  Probe- 
lektionen, welche  von  je  einem  Seminar- 
mitgliede  im  Beisein  des  anleitenden  Lehrers 
und  der  übrigen  Seminarmitglieder  gehalten 
werden.  Q.  Für  die  in  §  8  erwähnten 
Gesamt-Anleitungen  sind  in  jeder  Woche 
12  Stunden  bestimmt  Davon  sind  mindestens 
vier  Stunden  für  Seminarsitzungen  zu  ver- 
wenden (ordentliche  Seminarsitzungen),  die 
übrigen  für  Muster-  und  Probelektionen, 
welche  auf  die  anleitenden  Lehrer  nach 
Verhältnis  der  ordentlichen  Seminarsitzungen 
zu  verteilen  sind.  Doch  steht  es  jedem 
Lehrer  frei,  die  auf  ihn  fallenden  Stunden, 
statt  für  Muster-  und  Probelektionen,  teil- 
weise auch  noch  für  Seminarsitzungen 
zu  verwenden  (aufserordentliche  Seminar- 
sitzungen). 1 1 .  Die  in  den  Seminarsitzungen 
zu  behandelnden  Gq^nstände  sind  haupt- 
sächlich folgende:  Grundsätze  der  Schul- 
hygiene, Grundsätze  der  allgemeinen  Er- 
ziehungs- und  Unterrichtslehre  mit  psycho- 
logischer Begründung,  wobei  die  Sieminar- 
mitglieder  auch  mit  dem  Wichtigsten  aus 
der  Geschichte  der  Pädagogik,  besonders 
aber  mit  den  Hauptwerken  der  neueren 
Pädagogik  bekannt  zu  machen  sind;  spezielle 
Methodik  derjenigen  Unterrichtsfächer, 
welche  in  den  im  §  1  geiumnten  Schulen 
betrieben  werden,  insbesondere:  a)  Metho- 
dik des  botanischen  und  zoologischen 
Unterrichts,  wobei  die  Seminarmitglieder 
in  die  bezügliche  Literatur  einzuführen, 
mit  der  Gewinnung,  Verwertung  und  Kon- 
servierung der  nötigen  Anschauungsobjekte 
aus  der  Natur,  sowie  mit  den  zweck- 
mäfsigsten  Modellen,  Abbildungen  und 
anderen  Lehrmitteln  und  deren  sparsamer 
Beschaffung  bekannt  zu  machen,  auch  zu 
eigener  Herstellung  morphologischer  und 
anatomischer  Zeichnungen,  Anfertigung 
mikroskopischer  Präparate  und  Ausführung 
pflanzenphysiologischer  Experimente  für 
Schulzwecke  anzuleiten  sind;  b)  Methodik 
des  physikalischen,  chemischen  und  mine- 
ralogischen Unterrichts,  wobei  die  Seminar- 
mitglieder in  die  bezügliche  Literatur  ein- 
zuführen, mit  den  zweckmäfsigsten  Apparaten 
und  anderen  Lehrmitteln  und  deren  spar- 
samer Beschaffung  und  Verwendung  be- 
kannt zu  machen,  im  schulmäfsigen  Experi- 
mentieren zu  üben  und  auch  zu  eigener 
Herstellung  einfacher  physikalischer  und 
chemischer     Apparate      anzuleiten     sind; 
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c)  Methodik  des  landwirtschaftlichen  Unter- 
richts, wobei  die  Seminarmitglieder  in  die 
bezügliche  Literatur  einzuführen,  mit  den 
zweckmäfsigsten  Modellen,  Abbildungen 
und  anderen  Lehrmitteln  für  den  Unter- 
richt in  der  Pflanzen-  und  Tierproduktions- 
lehre und  deren  sparsamer  Beschaffung 
bekannt  zu  machen,  sowie  zur  schulmäTsigen 
Tätigkeit  auf  den  Versuchs-  und  Demon- 
strationsfeldem  der  Anstalt  anzuleiten  sind. 
12.  Die  Behandlung  dieser  G^enstände 
erfolgt  teils  in  Vorträgen  und  Anweisungen 
der  leitenden  Lehrer  oder  in  kurzen  Refe- 
raten der  Seminarmitglieder  über  bestimmte 
Themata,  Schriften  und  Abschnitte  aus 
solchen,  mit  nachfolgender  Diskussion;  teils 
in  Erläuterungen  der  Musterlektionen  und 
in  Besprechungen  der  Probelektionen,  welche 
in  vorhergehenden  Seminarsitzungen  vor- 
bereitet, in  nachfolgenden  beurteilt  werden, 
wobei  stets  zuerst  das  betreffende  Seminar- 
mitglied zu  einer  Selbstkritik  das  Wort 
erhält  13.  Aufserdem  hat  jedes  Seminar- 
mitglied circa  drei  Monate  vor  Schlufs  seines 
Seminarjahres  (am  Ende  der  Sommer-  bezw. 
Weihnachtsferien)  eine  schriftliche  Arbeit 
über  ein  von  dem  Direktor  gestelltes  kon- 
kretes pädagogisches  Thema  zu  liefern, 
welche  dann  in  den  Seminarsitzungen  zu 
besprechen  ist. 

§  14.  Sobald  ein  Seminarmitglied 
einige  Einsicht  in  die  Theorie  des  Lehr- 
verfahrens erlangt  und  in  den  Probe- 
lektionen einiges  Geschick  im  Unterrichten 
gezeigt  hat,  wird  ihm,  mit  Rücksicht  auf 
seine  Neigung  und  Befähigung,  ein  Lehr- 
g^enstand  in  einer  Klasse  zu  selbständiger 
Behandlung  überwiesen,  unter  Leitung  und 
Verantwortlichkeit  des  damit  beauftragten 
Lehrers,  welcher  die  Verteilung  des  Lehr- 
stoffes auf  die  verfügbare  Zeit  mit  ihm  zu 
besprechen,  seine  schriftliche  Vorbereitung 
für  jede  Lehrstunde  einzusehen  und  wenig- 
stens Ve  seiner  Lehrstunden  zu  besuchen 
hat  Hierzu  werden  besonders  die  Lehr- 
g^enstände  der  mit  der  betreffenden  Land- 
wirtschafisschule  verbundenen  landwirtschaft- 
lichen Winterschule  oder  Ackerbauschule 
gewählt,  aufserdem  die  Fächer  des  natur- 
wissenschaftlichen Anfangsunterrichts  und 
einzelne  Zweige  der  speziellen  Pflanzen- 
und  Tierproduktionslehre,  welche  gesondert 
behandelt  werden  können.  1 6.  Im  Sommer 
wird  jedem  Seminarmitgliede  eine  Anzahl 


von  Schülern  zugeteilt,  deren  Anbauversuche 
auf  dem  Versuchsfelde  er  zu  leiten  und  zu 
überwachen  hat 

§  19.  Die  sonstigen  Anordnungen  für 
die  Ausführung  der  vorstehenden  Bestim- 
mungen hat  der  Direktor  zu  treffen,  welchem 
die    Gesamtleitung   des   Seminars   obli^ft 

20.  Vier  Wochen  vor  Ablauf  des  Seminar- 
jahres erstattet  der  Direktor  einen  Bericht 
über  die  ausscheidenden  Seminarmi^ieder. 
Dem  Berichte  sind  die  pädagogischen  Ar- 
beiten der  Seminarmitglieder  (§  13)  mit 
dem    Urteile    des    Dit^ktors    beizufügen. 

21.  Das  Ministerium  stellt  demnächst  das 
Urteil  über  den  Verlauf  und  Erfolg  des 
Seminarjahres  fest  und  erklärt  den  Kan- 
didaten entweder  für  geeignet  oder  nicht 
geeignet  zur  Anstellung.  Auch  kann  gleich- 
zeitig der  Kandidat  von  dem  sonst  für  die 
Landwirtschaftsschulen  vorgeschriebenen 
Probejahr  dispensiert  werden.  23.  Dem 
für  geeignet  zur  Anstellung  erklärten  Kan- 
didaten wird  über  seine  pädagogische  Aus- 
bildung ein  Zeugnis  ausgehändigt 

Das  erste  Seminar  dieser  Art  ist  im 
April  1892  an  der  Landwirtschaftsschule 
zu  Weilburg  eröffnet  worden,  ein  zweites 
im  Oktober  1896  an  der  Landwirtschafts- 
schule zu  Hildesheim.  Das  erste  hat  bis 
Ende  1903  87  Kandidaten  ausgebildet 

B.  Die  äufsere  Stellung  der  Landwirt- 
schaftslehrer an  den  niederen  landwirt- 
schaftlichen Schulen  (Ackerbauschulen  und 
Winterschulen)  sind  in  den  verschiedenen 
Provinzen  verschieden  geregelt,  die  Ge- 
hälter der  Direktoren,  soweit  t>ekannt, 
folgendermafsen: 
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§1 
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Dazu  kommen  jährlich  450—1000  M 
Reiseentschädigungen  für  Wanderlehrtätig- 
keit Die  Pensionsberechtigung  und  Relikten- 
versorgung ist  in  Westpreufsen,  Posen, 
Hannover,  Hessen-Nassau,  Westfeilen  und 
der  Rheinprovinz  geordnet,  meist  so  wie 
für  Staatsbeamte. 

An  den  Landwirtschaftsschulen  ist  die 
äulsere  Stellung  der  Lehrer  in  derselben 
Weise  geordnet  wie  an  den  übrigen  höheren 
Schulen  Preufsens.  Speziell  erwähnenswert 
ist  nur,  dafs  das  Hilfslehrer- Elend,  unter 
welchem  die  übrigen  Kandidaten  des  höheren 
Lehramts  in  Preufsen  zeitweise  gelitten  haben, 
den  Kandidaten  des  höheren  landwirtschaft- 
lichen Lehramts  unbekannt  ist:  sie  finden, 
solange  keine  Stelle  an  einer  Landwirt- 
schaftsschuie  für  sie  offen  ist,  leicht  Stellung 
an  einer  Ackerbauschule  oder  landwirt- 
schaftlichen Winterschule.  — 

II.  In  den  fibrigen  Staaten  des  Deut- 
schen Reiches  und  Österreich  hat  sich 
das  landwirtschaftliche  Schulwesen  ganz 
ähnlich  entwickelt  wie  in  Preufsen.  Es  ist 
daher  hier  nur  noch  die  Verbreitung  der 
einzelnen  Schularten  anzugeben  (Frequenz- 
zahlen standen  dem  Verfasser  nur  teilweise 
zu  Gebote). 

A.  Niedere  landwirtschaftliche  Schulen: 
a)  An  Ackerbauschulen  waren  vor- 
handen: 


1895 

1904 

ei. 

3 

im  Königr.  Bayern 

„       „        Sachsen  

„       „        Württemberg  .    .    . 
„   Orofsherzogtum  Baden     .    . 
„               „               Hessen   .    . 
„               „               S-Weimar  . 
„              ,.              Oldenburg  . 
„               „               M.-Schwerin 
„   Herzogtum  S.-Altenburg  .    . 
„            „         Anhalt   .... 
„            „         Braunschweig     . 
„   Fürstentum  ReuFs  j.  L.     .    . 

4 

4 
3 
1 
1 
2 
2 
2 
1 
1 
1 
1 

5 
6 
4 
1 
0 
1 
2 
1 
1 
0 
J 
1 

234 

545 

61 

23 

zusammen 

23 

23 

Von  diesen  23  Ackerbauschulen  sind 
zwei  (in  Oldenburg  und  Braunschweig)  mit 
Landwirtschaftsschulen  verbunden. 

b)  An  landwirtschaftlichen  Winter- 
schulen waren  vorhanden: 


im  Königr.  Bauern    .... 

„  „        Württemberg  .    . 

„  „        Sachsen  .... 

„  Orofsherzogtum  Baden 

„  „              Hessen  . 

„  „              S.-Weimar 

„  „              Oldenburg 

„  „               M.-Schwerin 

„  Herzogtum  S.-Meiningen  . 

„  „          S.-Koburg-Ootha 

„  „           Anhalt  .    .    . 

„  Fürstentum  Waldeck    .    . 

„  ,.          Lippe    .    .    . 

„  „       Schaumburg-Lippe 

in  der  freien  Stadt  Lfibedc    . 

in  der  freien  Stadt  Bremen   . 

im  Reichsland  Elsafs-Lothringen 


zusammen 


138Q 
293 
157 
547 

342| 


611031 


Wie  man  sieht,  ist  auch  die  Entwicklung 
in  diesen  Staaten  dieselbe  wie  in  Preufsen: 
Stillstand  der  Ackerbauschulen,  schnelles 
Zunehmen  der  landwirtschaftlichen  Winter- 
schulen. —  In  Österreich  zählte  man  1 898 
39  Ackerbau-  und  52  landwirtschaftliche 
Winterschulen. 

B.  Höhere  landwirtschaftliche  Schulen: 
Die  TjahX  der  nichtpreufslschen  Land- 
wirtschaftsschulen beträgt  7;  es  sind 
folgende: 

in  Bayern:   Lichtenhof  bei  Nürnberg  und 

Phtrrkirchen  in  Niederbayern, 

„   Sachsen:    Döbeln  (verbunden   mit  dem 

Realgymnasium  daselbst), 
„   Hessen:  Grofs-Umstadt  (verbunden  mit 

der  Realschule  daselbst), 
„   Oldenburg:  Varel, 

„   Braunschweig:   Marienberg   bei   Helm- 
stedt, 
„   Elsafs-Lothringen:  Rufach. 

Den  Landwirtschaftsschulen  entsprechen 
in  Österreich  die  dort  sogenannten  land- 
wirtschaftlichen Mittelschulen,  deren  es  1 898 
16  gab,  ebenfalls  mit  dreijährigem  Kui^us 
und  einer  schriftlichen  und  mündlichen 
Abgangsprüfung,  deren  Bestehen  zum  ein- 
jährigen Militärdienste  berechtigt 

Literatur:  J.  Kühn,  Landwirtschaftliches 
Unterrichtswesen  in  Deutschland,  in  dem  Hand- 
wörterbuch der  Staatswissenschaften  von  Con- 
rad, Elster,  Lexis  und  Löning,  Bd.  V,  1900, 
S.  492—504  (behandelt  fast  nur  den  akade- 
mischen   Unterricht).   —   Kirchner,    Landwirt 
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schaftliches  Unterrichtswesen  in  aufserdeutschen 
Staaten.  Ebenda,  S.  504—515.  —  Statistik  der 
landwirtschaftl.  und  zweckverwandten  Unter- 
richtsanstalten Preufsens,  erscheint  jährlich  in 
einem  Supplementbande  zu  Thiels  Landwirt- 
schaftlichen Jahrbüchern,  wird  aber  auch  separat 
ausgegeben.  —  Der  Abschnitt  über  die  land- 
wirtschaftlichen Unterrichtsanstalten  in  den 
Staaten  des  Deutschen  Reiches  im  IL  Teil  des 
landwirtschaftlichen  Kalenders  von  Mentzel  und 
V.  Lengerke  (erscheint  jährlich  bei  Parey  in 
Berlin,  59.  Jahrg.  1906).  —  Die  Jahresprogramme 
der  Landwirtschaftsschulen  (nicht  im  Teubner- 
schen  Austausch,  sondern  von  den  Anstalten 
direkt  zu  beziehen).  --  Landwirtschaftliche 
Schulzeitung,  herausgeg.  von  Strauch,  Direktor 
der  landwirtschaftlichen  Winterschule  in  Neifse, 
seit  1892.  Leipzig.  —  A.  v.  Hohenbruck  und 
A.  V.  Zimmerauer,  Der  land-  und  forstwirt- 
schaftliche Unterricht  der  im  Reichsrate  ver- 
tretenen Königreiche  und  Länder.  Wien  1890. 
—  Land-  und  forstwirtschaftliche  Unterrichts- 
zeitung, im  Auftrage  des  k.  k.  Ackerbau- 
Ministeriums  herausgeg.  von  F.  v.  Zimmerauer, 
seit  1887.  Ebenda.—  R.  Strauch,  Didaktik  und 
Methodik  des  Unterrichts  an  landwirtschaft- 
lichen Schulen.  Leipzig  1903.  —  W.  Lohaus, 
Anstellungsverhältnisse  der  Direktoren  und 
Landwirtschaftslehrer  an  den  landwirtschaft- 
lichen Winterschulen  in  Deutschland.  Olden- 
burg 1905.  —  H.  Jenne,  Das  landwirtschaftliche 
Unterrichtswesen  in  Bayern.  Leipzig  1906.  — 
H.  Matzat,  Das  amerikanische  Schulwesen  mit 
besonderer  Berücksichtigung  der  landwirtschaft- 
lichen Lehranstalten,  in  Thiels  Landwirtschaft- 
lichen Jahrbüchern  1906. 

Weilburg  a.  d.  L.  H.  Matzat. 


Lange,  Friedrich  Albert 

1.   Lebensgeschichte.     2.   Pädagogische 
Ansichten  und  schriftstellerische  Leistungen. 

1.  Lebensgeschichte.  Friedrich  Albert 
Lange  ist  am  28.  September  1828  in  Wald 
bei  Solingen  geboren.  Schon  im  No- 
vember desselben  Jahres  wurde  sein  Vater, 
Pastor  Johann  Peter  Lange  (t  1884  als 
Professor  und  Oberkonststorialrat  in  Bonn), 
nach  Langenberg  bei  Elberfeld  berufen. 
Albert  lernte  mit  seiner  älteren  Schwester 
Lesen  und  Schreiben  bei  einem  armen 
Seiden  weber.  Im  Jahre  1832  kam  J.  P.  Lange 
nach  Duisburg,  wo  Albert  zunächst  die 
Volksschule,  dann  das  Gymnasium  besuchte. 
Als  er  zwölf  Jahre  war,  erhielt  sein  Vater 
an  Stelle  des  vor  dem  Amtsantritt  pensio- 
nierten D.  F.  Straufs  eine  theologische  Pro- 
fessur in  Zürich.  Albert  lebte  sich  schneller 
als  die  übrige  Familie  in  die  neuen  Ver- 
hältnisse ein,  schlofs  mit  zwei  Schweizern, 


Bleuler  und  Kambli  Freundschaft,  die  für 
sein  späteres  Leben  Bedeutung  hatte  und 
bestand  Ostern  1847  mit  Auszeichnung  die 
Reifeprüfung.  Er  hörte  darauf  zwei  Se- 
mester theologische  und  philologische  Vor- 
lesungen an  der  Züricher  Universität  und 
zwar  bei  seinem  Vater,  Hitzig,  Ebrard, 
Bobrick,  Frei,  Schweizer,  Vögelin.  Von 
besonderem  Einflufs  auf  ihn  war  der  Her- 
bartianer  Bobrick.  Im  Jahre  1848  bezog 
Lange  die  Universität  Bonn.  Hier  flöfste 
ihm  Weicker  solche  Liebe  zur  griechischen 
Kunst  ein,  daTs  er  zunächst  auf  ihr  Studium 
die  meiste  Zeit  verwandte.  Im  zweiten 
Bonner  Semester  hörte  er  mit  grofsem 
Nutzen  analytische  Geometrie  bei  Plücker. 
Während  er  von  Kindheit  auf  geneigt  war 
seine  Kraft  in  allen  möglichen  Gebieten 
zu  zersplittern,  machte  er  aber  in  Bonn  vor 
allem  die  sh'enge  philologische  Schule 
Ritschis  durch,  die  den  ganzen  Menschen 
in  Anspruch  nahm.  Dankbar  erkannte  er 
immer  an,  dafs  er  hier  wissenschaftlich 
arbeiten  gelernt  habe  Geschichte  der  alten 
Philosophie  hörte  Lange  in  Bonn  bei 
Brandis;  auch  Löbell,  Monnard,  Oveiiieck, 
Schmidt  waren  seine  Lehrer.  Er  promo- 
vierte am  12.  März  1851  auf  Grund  einer 
Dissertation  Questiones  metricae  mit  dem 
seltenen  Prädikat  eximia  cum  laude,  und 
bestand  am  4.  Juni  das  Staatsexamen.  Nach 
kurzem  Aufenthalt  in  der  Schweiz  kehrte 
er  an  den  Rhein  zurück,  um  in  Köln  seiner 
Militärpflicht  zu  genügen.  Von  jeher  leiden- 
schaftlicher Turner,  war  er  auch  ein  vor- 
züglicher Soldat,  doch  liefs  ihm  der  damals 
weniger  anstrengende  Dienst  noch  Zeit  zu 
einem  interessanten  pädagogischen  Versuch. 
Er  unterrichtete  einige  Unteroffiziere  mit 
gutem  Erfolg  im  Lateinischen,  indem  er 
nach  der  Weise  Hamiltons  sogleich  einen 
Text  und  zwar  Cäsars  gallischen  Kri^  in 
Angriff  nahm.  Im  Herbst  1852  begann 
er  sodann  das  Probejahr  am  Friedrich- 
Wilhelms-Gymnasium  in  Köln.  Lange  Zeit 
blieb  es  aber  seine  Lieblingsidee,  eine  muster- 
hafte Privaterziehungsanstalt  zu  schaffen  und 
zu  leiten.  Er  zeigte  sich  in  Köln  sogleich 
als  ausgezeichneter  Pädagoge,  in  vielen 
Sätteln  gerecht  und  in  allen  Klassen  Meister 
der  Disziplin.  Und  neben  der  Praxis  ver- 
schmähte er  nicht  die  Theorie;  er  trieb 
eifrig  pädagogische  Studien,  die  er  durch 
psychologische  vertiefte  und  erweiterte   Die 
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daher  von  neuem  vorgenommene  Herbart- 
sche  Seelenlehre  führte  ihn  zur  Mathe- 
matik und  die  letztere  erschütterte  nun  seine 
Oberzeugung  von  der  Richtigkeit  der  Her- 
bartschen  Theoreme  und  Formeln.  Für 
seine  immer  umfassenderen  philosophischen 
Studien  fehlte  es  Lange  in  Köln  an  Mufse 
und  Büchern.  [>eshalb  habilitierte  er  sich 
im  Herbst  1855  als  Privatdozent  in  Bonn. 
Mit  wannen  Worten  erkennt  Direktor  Knebel 
in  der  Kölner  Schulchronik  »die  reiche 
B^^abung  und  das  energische  Wirken*  des 
Scheidenden  an. 

Seine      bedeutende      Antrittsvorlesung 
>Über  den  Zusammenhang  der  Erziehungs- 
systeme mit  den  herrschenden  Weltanschau- 
ungen verschiedener  Zeitalter«  ist  kürzlich 
in  den  Monatsheften  der  Comenius-Oesell- 
schaft  (April  1894)  veröffentlicht     Langes 
Hauptvoriesung  in  Bonn  wurde  die  Psycho- 
logie.    Pädagogische  Studien  konnten   bei 
der  energischen  Inanspruchnahme  der  Philo- 
logen  durch  Ritschi  hier  nicht  recht  auf- 
kommen.   Die  angekündigten  Vorlesungen 
über  Pädagogik  und  Geschichte  der  Päda- 
gogik kamen  meist  nicht  zu  stände,  wohl 
aber  die  über  Geschichte  des  Materialismus 
(s.  S.  1857),  aus  denen  Langes  Hauptwerk 
hervorging   und   über  Moralstatistik.    Das 
Erscheinen  der  dritten  Auflage  von  v.  Raumers 
«Geschichte    der    Pädagogik«     und    von 
Kömers  Buche  gleichen  Titels  gab  Lange 
Veranlassung  zu   einer  sehr  ausführlichen 
und  interessanten  Besprechung  im  76.  Bande 
der  Jahrbücher  für  Philologie  und   Päda- 
gogik.  Die  Aussichten  auf  Erlangung  einer 
Professur   waren   aber   damals   für  Lange 
sehr  gering,   und  da  im  Herbst   1857   an 
ihn    eine   Anfrage   des   Schulrats   Landfer- 
mann  erging,  ob  er  nicht  geneigt  sei  wieder 
in  die  Praxis  einzutreten,   in   der  er  sich 
bereits  so  glücklich  bew^  habe,  ging  er 
darauf  um  so  lieber  ein,  als  er  schon   in 
Köln  eine  Familie  begründet  hatte,  und  er- 
hielt   zu    Ostern    1858    eine    ordentliche 
Lehrerstelle    am    Duisburger   Gymnasium. 
Diese  hatte  Lange  indes  nur  vier  Jahre  inne 
Während   derselben    und    darüber    hinaus 
war  er   vielfach   schriftstellerisch    tätig  für 
die  von  Rektor  Schmid  in  Stuttgart  heraus- 
g^:ebene    Encyklopädie   für   das    gesamte 
Unterrichtswesen,  und   im   78.  Bande  der 
Jahrbücher  schrieb  er  über   »das  Studium 
und    die   Prinzipien    der   Gymnasialpäda- 


gogik, mit  besonderer  Berücksichtigung  der 
Werke  von  K.  Schmidt  und  H.  Thaulow.« 
Im  Jahre  1859  verfafste  er  im  Auftrage 
des  Provinzialschulkoilegiums  ein  Gutachten 
»über  eine  wünschenswert  erscheinende 
Modifikation  des  Prüfungselements  für  das 
höhere  Schulfach«.  Die  hier  von  Lange 
gemachten  Vorschläge  decken  sich  zum 
guten  Teil  mit  dem,  was  später  zum  Teil 
erst  ganz  kürzlich  auf  diesem  Gebiet,  ge- 
schehen ist.  (Vergl.  Ellissen,  F.  A.  Lange 
S.  108  ff.)  1860  wurde  Lange  Mitglied 
des  Nationalvereins  und  nahm  nun  leb- 
haften Anteil  am  politischen  Leben.  So 
kam  es,  dafs  die  Konfliktszeit  auch  ihm 
einen  Konflikt  mit  seinen  vorgesetzten  Be- 
hörden brachte.  Ein  ihm  wegen  Unter- 
zeichnung eines  oppositionellen  Wahlauf- 
rufs vom  Provinziaischulkollegium  erteilter, 
sehr  unglücklich  abgefafster  Verweis  ver- 
anlafste  ihn,  zum  Herbst  1862  seine  Ent- 
lassung zu  nehmen,  indem  er  sich  zugleich 
beim  Kultusminister  über  das  Verfahren 
der  Schulbehörde  beschwerte.  Lange  wurde 
nun  Sekretär  der  Duisburger  Handelskammer 
und  Mitredakteur  der  »Rhein-  und  Ruhr- 
zeitung«.  Schon  im  Laufe  des  Jahres  1864 
gab  er  aber  beide  Stellungen  auf,  da  seine 
politischen  und  wirtschaftlichen  Anschau- 
ungen mehr  und  mehr  sozialistisch  wurden. 
Er  wurde  nun  Teilhaber  einer  mit  Buch- 
druckerei verbundenen  Buchhandlung.  Im 
Jahre  1865  erschien  die  »Arbeiterfrage« 
und  »die  Gmndlegung  der  mathematischen 
Psychologie«  (gegen  Herbart),  im  folgen- 
den die  »Geschichte  des  Materialismus« 
und  »J.  SL  Mills  Ansichten  über  die  soziale 
Frage«.  Eine  von  ihm  begründete  Arbeiter- 
zeitung »der  Bote  vom  Niederrhein«  hatte 
nur  geringen  Erfolg,  verwickelte  ihn  aber 
in  verschiedene  Prefsprozesse.  Der  Auf- 
enthalt in  Duisburg  war  ihm  verleidet  und 
im  Herbst  1866  siedelte  er  in  die  Schweiz 
über,  um  sich  in  Winterthur  mit  seinem 
Freunde  Bleuler  zu  associeren,  welcher  den 
dortigen  »Landboten«  redigierte.  Lebhaft 
und  energisch  beteiligte  er  sich  darauf  an 
den  Kämpfen  um  die  Züricher  Verfassungs- 
reform, auch  auf  diesem  Gebiete  eine  kolos- 
sale Arbeitskraft  entfaltend,  deren  Über- 
anspannung sich  freilich  furchtbar  rächte. 
Aushilfsweise  unterrichtete  er  inzwischen 
auch  mehrfatch  am  Winterthurer  Gym- 
nasium; erhielt  aber   1870  eine  Professur 
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der  Philosophie  in  Zürich,  von  wo  ihn 
Falk  1872  nach  Marburg  berief.  An  beiden 
Hochschulen  las  er  auch  über  Pädagogik 
und  Geschichte  der  Pädagogik  mit  immer 
wachsendem  Erfolg;  aber  schon  in  der 
Schweiz  am  Darmkrebs  erkrankt,  erlag  er 
dieser  tückischen,  mit  gröfster  Standhaftig- 
keit  ertragenen  Krankheit  bereits  am  21.  No- 
vember 1875. 

2.  Pädagogische  Ansichten  und  schrift- 
stellerische Leistungen.  Langes  reicher 
Geist  erzeugte  fortwährend  Projekte  und 
Pläne,  zumal  solche  für  Bücher;  aber  sein 
wechselvolles  aufreibendes  Leben  und  sein 
früher  Tod  haben  es  mit  sich  gebracht, 
dafs  davon  nur  der  bei  weitem  kleinste 
Teil  zur  Ausführung  kam.  Das  gilt  ins- 
besondere auch  von  seinen  pädagogischen 
Bücherplänen,  deren  Ausführung  ihm  gewifs 
einen  der  ersten  Plätze  unter  den  Schrift- 
stellern dieses  Faches  gesichert  hätte;  ja  es 
fragt  sich,  ob  ein  solcher  ihm  nicht  auch 
so  zukommt,  wenn  einmal  seine  zerstreuten 
Aufsätze  gesammelt  sind.  Als  Privatdozent 
begann  er  »Beiträge  zur  Geschichte  der 
Pädagogik«  und  schrieb  als  erstes  Heft 
eine  ausführliche  JVtonographie  über  Vives. 
Er  hatte  vor,  sich  vorwiegend  solchen 
Punkten  zuzuwenden,  die  ihm  eine  bisher 
übersehene  Ausbeute  für  die  Erkenntnis  des 
tatsächlichen  Betriebes  von  Erziehung  und 
Unterricht  zu  gewähren  schienen.  In  der 
Duisburger  Zeit  dachte  er  ein  Buch  zu 
schreiben,  welches  die  von  Dörpfeld  in  der 
»freien  Schulgemeinde «^  behandelten  Fragen 
erörtern  sollte,  über  die  er  sich  kurz  in 
dem  Artikel  »Errichtung  und  Erhaltung 
der  Schulen«  in  Schmids  Encyklopädie 
ausgesprochen  hat  Für  dieses  grofs  an- 
gelegte Werk  schrieb  Lange,  wie  schon  er- 
wähnt eine  grofe  Anzahl  von  Artikeln,  die 
zum  Teil  sehr  umfangreich  sind.  Die 
wichtigsten  davon  sind  Leibesübungen 
(auch  im  Sonderabdruck  erschienen),  Seelen- 
iehre  und  Vives  (noch  kürzlich  in  Buch- 
form ins  Spanische  übersetzt). 

Der  letztere  Aufsatz  namentlich  zeigt 
Lange  als  Meister  in  Erforschung  und  Dar- 
stellung der  Geschichte  des  Geisteslebens 
—  eine  Meisterschaft,  die  ja  besonders  sein 
Hauptwerk  die  » Geschichte  des  Materialis- 
mus« auszeichnet.  Dieses  Buch,  in  dem 
Lange  als  Vorkämpfer  der  sog.  neukan- 
tischen   Richtung   in   der   Philosophie   er- 


scheint, vertritt  bekanntlich  die  Anschauung, 
dafs  der  Materialismus  als  philosophisdies 
System  unhaltbar  sei,  dafs  er  aber  als 
Maxime  der  Naturwissenschaft,  die  alles  als 
b^^eiflich  auffafst,  um  möglichst  viel  zu 
begreifen,  durchaus  berechtigt  und  brauch- 
bar sei.  Dementsprechend  befolgt  Lange 
selbst  als  Psychologe  eine  möglichst  soma- 
tische Methode.  In  der  Physiologie  einer- 
seits, der  Moralstatistik  andrerseits  sieht  er 
die  Grundlagen  einer  wissenschaftlichen 
Seelenlehre,  und  wieder  in  der  Physiologie, 
empirischen  Psychologie  und  Schulstatistik 
die  Grundlagen  wissenschaftlicher  Päda- 
gogik. Wie  er  sich  eine  solche  Schul- 
statistik vorstellt,  darüber  macht  er  in  den 
Neuen  Jahrbüchern  für  Philologie  und 
Pädagogik  (Bd.  78  S.  509  f.)  interessante 
Mitteilungen. 

Er  denkt  sich  ein  Buch,  aus  dem  wir 
erfahren,  wie  sich  im  Mittel  die  Gymna^al- 
zeugnisse  zu  den  Erfolgen  des  Lebens  ver- 
halten? wieviel  Prozent  derjenigen  Staats- 
beamten und  anderer  Männer,  die  eine  er- 
folgreiche Laufbahn  gehabt  haben,  gute, 
wie  viele  schlechte  Schüler  waren?  in 
welchem  Grade  und  welchen  Abstufungen? 
ob  und  wie  sich  beim  Durchschnitt  aus 
gröfseren  Zahlen  die  frühe  Neigung  für 
verschiedene  Fächer  geltend  macht?  wie  sich 
z.  B.  in  der  juristischen,  wie  in  der  theo- 
logischen Praxis  der  gute  Mathematiker 
zum  guten  Philologen  verhält?  in  welchem 
Verhältnis  Neigungen  zu  diesem  oder  jenem 
Fache  im  Verlaufe  der  Gymnasiaizeit 
konstant  bleiben  oder  zu  wechseln  pfl^en? 
ob  der  Unterschied  städtischer  oder  länd- 
licher Abkunft  sich  in  solchen  Neigungen 
verrät  und  wie?  welches  das  mittlere  Mais 
der  Arreststrafen  oder  eingetragenen  Ver- 
weise in  den  unteren  Klassen  ist?  ob  und 
wie  weit  die  Jahreszeiten,  Anfemg  und  Ende 
des  Kursus  darauf  einwirken?  wie  unsere 
Gymnasialschüler  im  Vergleich  mit  anderen 
Ständen  physisch  wachsen?  ob  und  wie 
weit  Schnelligkeit  oder  Verzögerung  des 
Wachstums  auf  die  mittleren  Leistungen  im 
Unterrichte  einwirken?  u.  dgl.  m. 

Wie  schwierig  ein  solches  Werk  herzu- 
stellen wäre,  darüber  täuscht  sich  Lange, 
der  ja  Statistik  fachmäfsig  trieb,  natürlich 
nicht;  aber  er  würde  sich  eben  auch  grofsen 
praktischen  Nutzen  davon  versprechen.  — 
Übrigens  ist  nach  Lange  selbst  bei  dem 
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Zweig  des  Unterrichts,  der  ganz  dem 
körperlichen  Wohl  gewidmet  scheint,  dem 
Turnen,  und  in  der  Periode,  in  der  meist 
auch  nur  dieses  im  Auge  gehalten  wird, 
der  ganz  frühen  Kindheit,  die  ethische  Ein- 
wirkung etwas  sehr  Wesentliches.  Diese 
eben  buin  aber  durch  Erwägungen  physio- 
logischer und  biologischer  Art  wesentlich 
gefördert  werden. 

Erwägungen  solcher  Art  stellte  Lange 
selbst  in  seinen  Vorlesungen  über  Päda- 
gogik an,  und  sie  führten  ihn  zu  der  Über- 
zeugung, dafs  vom  12.  bis  zum  16.  Jahre 
unsere  Erziehungsweise  wahrscheinlich 
falsch  sei,  dafs  es  der  Natur  am  besten 
entsprechen  würde,  unter  Beschränkung  des 
gewöhnlichen  Schulunterrichts  auf  das  Not- 
wendigste in  dieser  Zeit  vorzüglich  die 
gymnastische  Bildung  zu  pflegen. 

Wie  sehr  die  letztere  Lange  am  Herzen 
lag,  ist  bekannt  In  seiner  Jugend  ein  Be- 
wunderer Lings  konnte  er  sich  bei  näherer 
Kenntnisnahme  doch  mit  der  schwedischen 
Gymnastik  nicht  befreunden,  sondern  hielt 
fest,  wie  es  die  deutschen  Turnvereine  taten, 
an  dem  deutschen  Turnen  nach  Guts- 
Muths,  Jahn,  Eiselen  und  Spiels.  Doch 
sollte  nach  ihm  in  viel  höherem  Grade, 
als  es  der  Fall  ist,  die  Erziehung  zur  Wehr- 
haftigkeit  das  leitende  Prinzip  des  Turn- 
unterrichts an  höheren  und  Volksschulen 
sein. 

Mehr  natürliche  Folge  als  Zweck  einer 
solchen,  gerade  auch  vom  pädagogischen 
Gesichtspunkt  aus  empfohlenen  Einrichtung 
des  Turnunterrichts  würde  nach  Lange  so- 
dann die  Möglichkeit  einer  beträchtlichen 
Abkürzung  der  militärischen  Dienstzeit  sein. 
Inwiefern  aber  der  Turnunterricht  der 
militärischen  Ausbildung  vorarbeiten  könne, 
darüber  macht  Lange  in  dem  erwähnten 
Artikel  »Leibesübungen«  ausführliche  Vor- 
schläge. Kann  beim  Turnen  stramme  Zucht 
und  schroffer  Befehl  nicht  entbehrt  werden, 
so  soll  doch  das  Ziel  durchaus  nicht  auto- 
matisches Bew^en,  sondern  gerade  die 
vollbewufste  souveräne  Beherrschung  des 
eigenen  Körpers  in  allen  Verhältnissen  sein. 
Nicht  der  blind  gehorchende  Barbar,  son- 
dern der  selbstbewufste  Hellene  ist  hier 
das  Ideal. 

Ähnlich  verhält  es  sich  auf  einem 
andren  Gebiete,  auf  dem  es  bei  äufser- 
licher  Behachtung  scheinen  könnte,  als  ob 


Forderungen,  die  Lange  vor  30  Jahren 
stellte,  jüngst  erfüllt  wären.  Er  redet  näm- 
lich (bes.  in  dem  Buche  über  Mill  S.  78) 
einem  Unterricht  zur  Einführung  in  die 
Kenntnis  der  Landesgesetze  und  des  öffent- 
lichen Rechts  das  Wort  und  berührt  da- 
mit eine  Frage,  die  erst  heute  recht  auf 
der  Tagesordnung  steht  Langes  Ziel  aber 
dürfte  diametral  entgegengesetzt  dem  sein, 
das  man  heute  durch  Einführung  eines 
derartigen  Unterrichts  glaubt  erreichen  zu 
können.  Denn  bei  ihm  wird  die  Forde- 
rung im  Sinne  eines  idealen  Sozialismus 
geltend  gemacht,  während  die  Einführung 
heute  in  ausgesprochen  antisozialistischer 
Tendenz  geschieht 

In  seinen  Vorlesungen  sah  es  Lange 
weniger  darauf  ab,  einzelne  praktische 
R^ein  zu  geben,  wiewohl  er  beiläufige 
Winke  nicht  verschmähte,  als  vielmehr  das 
was  zum  Verständnis  diente  und  zu  selb- 
ständigem Weiterdenken  über  den  Stoff 
befähigte.  Dabei  war  sein  Standpunkt 
weder  so  radikal,  dafs  von  der  Bildung  für 
den  g^ebenen  Zustand  abgesehen  und 
einem  der  Verwirklichung  fernen  Ideal  das 
Nächste  und  Praktische  geopfert  wäre,  noch 
so  konservativ,  dafs  das  Ideal  vergessen 
und  unser  Durchgangszustand  mit  dem  Ziel 
der  Menschheit  verwechselt  oder  gar  letzteres 
völlig  ignoriert  wäre. 

War  Lange  ein  aufserordentlicher  an- 
rufender Gymnasiallehrer  und  Universitäts- 
lehrer so  stellt  ihn  Leopold  Schmidt  in  der 
Broschüre  >der  philologische  Universitäts- 
lehrer, seine  Tadler  und  seine  Ziele«  auch 
als  das  Muster  eines  Examinators  hin. 

In  seiner  praktischen  Tätigkeit  verdankte 
Lange  gewifs  der  herbartschen  Pädagogik 
viel,  deren  Verdienst  er  auch,  so  kritisch 
er  der  Psychologie  des  Meisters  gegenüber 
stand,  mehrfach  anerkannte  und  als  eins 
von  deren  besten  Stücken  er  insbesondere 
die  Unterscheidung  von  Zucht  und  Regie- 
rung ansah. 

Als  höchste  Aufgabe  der  Erziehung 
stellt  Lange  im  Artikel  »Seelenlehre«  hin 
»dem  Kinde  das  Gute  in  charaktervoller 
Form  nahe  zu  bringen^«  und  er  leitet 
daraus  die  ungemeine  Überlegenheit  des 
persönlichen  Beispiels  über  abstrakte  Lehren 
ab.  Er  selbst  hat  sich  auf  diese  höchste 
Aufgabe  wohl  wie  wenige  verstanden. 

Aus  Langes  Nachlafs  gab  der  Unter- 
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zeichnete  in  Wychgrams  bei  Velhagen  & 
Klasing  erscheinenden  deutschen  Schulaus- 
gaben 1897  die  vortreffliche,  leider  un- 
vollendete Schrift  »Einleitung  und  Kom- 
mentar zu  Schillers  philosophischen  Ge- 
dichten« heraus,  und  nach  Ablauf  der 
Schutzfrist  erscheint  jetzt  die  »Geschichte 
des  Materialismus«  in  Reclams  Universal- 
bibliothek. 

Literatur:  Vathinger,  Hartmann,  Dühring 
und  Lange.  Iserlohn  1876.  —  Ellissen,  Friedr. 
Albert  Lange.  Leipzig  18Q1.  —  Ders.,  »F.  A. 
Lange  als  Philosoph  und  Pädagog«  in  den 
IV^onatsheften  der   ComeniusgeseTlschaft   1894. 

—  H.  Cohens  ausführliche  Einleitung  zur 
5.  Aufl.  der  Geschichte  des  Materialismus  1896. 

—  Dr.  L.  Bomemann,  Dörpfeld  u.  Alb.  Lange. 
Deutsche  Blätter  f.  erzieh.  Unt  1902,  Nr.  34-36. 

Einbeck.  O.  A.  Ellissen. 


Langeweile 

1.  Wesen  der  Langeweile.  2.  Zwei  Arten 
der  Langeweile.  3.  Anwendung  auf  die  Er- 
ziehung. 

Die  Langeweile  ist  eine  seelische  Er- 
scheinung, auf  die  niemand  gut  zu  sprechen 
ist.  Auch  in  der  Pädagogik  erfreut  sie 
sich  keines  guten  Rufes.  Herbart,  der  wie 
kein  zweiter  daran  gearbeitet  hat,  ihren 
geistlähmenden  Einflufs  von  der  Schule  fern- 
zuhalten, bezeichnet  sie  als  die  ärgste  Sünde, 
deren  sich  der  Unterricht  schuldig  machen 
könne.  In  der  Tat  bildet  sie  den  schärfsten 
Gegensatz  zu  dem,  was  der  erziehende 
Unterricht  erstrebt  Während  diesem  alles 
daran  gelegen  ist,  das  geistige  Leben  des 
Schülers  zu  heben,  zu  mehren  und  zu 
verstärken,  drückt  die  Langeweile  es  nieder 
und  schlägt  es  in  Fesseln.  Da  entsteht 
für  jeden,  der  am  Erziehungswerke  tätig 
ist,  die  Pflicht,  diesen  Feind  der  Bildung 
mit  allen  Mitteln  zu  bekämpfen.  Um  für 
diesen  Kampf  gerüstet  zu  sein,  bedarf  es 
aber  zunächst  des  genauen  Einblicks  in 
das  Wesen  der  Langeweile;  der  Erzieher 
mufs  insbesondere  die  Quellen  kennen, 
aus  denen  sie  ihre  Nahrung  zieht 

1.  Wesen  der  Langeweile.  Langeweile 
hat,  um  bei  dem  Worte  zu  bleiben,  wem 
die  Zeit  länger  verweilt,  als  ihm  behagt 
Dals  diese  vom  Sprachgebrauch  abgeleitete 
Erklärung  auch  im  psychologischen  Sinne 
richtig  ist,  wird  von  der  Selbstbeobachtung 
bestätigt   Wenn  wir  Langeweile  empfinden, 


fühlen  wir  uns  nicht  hinreichend  beschäftigt; 
die  dargebotenen  Vorstellungen  regen  uns 
zu  wenig  an  und  entsprechen  nicht  den 
Erwartungen,  die  wir  an  sie  zu  stellen  uns 
für  berechtigt  halten.  Die  Folge  ist,  dafs 
die  vorhandenen  Vorstellungen  länger  im 
Bewufstsein  verweilen,  als  uns  erwünscht 
ist;  unwillküriich  richten  wir  nun  die  Auf- 
merksamkeit auf  den  Zeitveriauf.  Wie  er- 
klärt sich  dieser  Vorgang?  Es  hat  jeder 
Mensch  einen  ihm  eigenen  Rhythmus  des 
Vorstellungslaufes,  der  einerseits  durch  die 
Beschaffenheit  des  Nervensystems,  anderseits 
durch  die  erlangte  geistige  Bildung  bedingt 
ist  Tritt  nun  von  aufsen  eine  Vorstellungs- 
reihe auf,  die  diesem  Rhythmus  entspricht, 
so  fühlen  wir  uns  gefördert,  und  die  Ge- 
danken richten  sich  empor.  Wird  uns 
aber  eine  Gedankenbew^^ung  zugemutet, 
die  jenem  Gange  nicht  angemessen  ist,  so 
entsteht  in  uns  ein  drückendes  Unlust- 
gefühl,  wir  haben  das  Gefühl  eines  Mangels, 
einer  inneren  Leere  und  Öde.  Wir  streben 
alsdann  mit  Gewalt  von  der  G^;enwart  fort 
Immer  gröfser  wird  die  Qual;  sie  spannt 
unsere  Kräfte  mehr  ab  als  eine  anstrengende 
Arbeit  Wir  verlieren  endlich  die  Geduld 
und  nennen  den  Zustand  peinlich,  gräfslich, 
fürchterlich.  Nicht  nur  die  Vorstellungs- 
reihe, die  gegenwärtig  unser  Bewufstsein 
erfüllt,  wird  gehemmt,  der  Druck  pflanzt 
sich  über  das  gesamte  innere  Leben  fort.' 
Die  Langeweile  tötet  Wie  bei  allen  starken 
Gefühlen,  so  wird  auch  der  Körper  in 
Mitleidenschaft  gezogen.  Die  innere  Leere 
spi^elt  sich  deutlich  im  Gesichtsausdruck 
ab.  Die  Muskeln  erschlaffen,  das  Auge 
vertiert  seinen  Glanz,  der  Mund  verzieht 
sich  zum  Gähnen.  Es  ist,  als  ob  Blei  an 
den  Gliedern  hinge;  wir  seufzen  und 
stöhnen  unter  der  Qual. 

2.  Zwei  Arten  der  Langeweile.  Ver- 
folgt man  die  Entstehung  der  Langewdle 
genauer,  so  kann  man  bei  ihr  zwei  völlig 
entg^engesetzte  Ursachen  unterscheiden. 
Langeweile  kann  hervorgerufen  werden 
sowohl  aus  zu  grofser  Langsamkeit  und 
Monotonie,  als  auch  aus  zu  grofser 
Schnelligkeit  und  Buntheit  der  dargdxjtenen 
Vorstellungen.  Im  ersten  Falle  beschäftigt 
uns  das  Dargebotene  zu  wenig;  die  Ge- 
danken eilen  dem  G^^ebenen  voran,  werden 
aber  immer  wieder  auf  dieses  zurQd(- 
geworfen;  es  wird  also  dem  inneren  Ld)en 
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eine  langsamere  Bewegung  aufgedrängt,  als 
ihm  gemäfs  ist  Die  Folge  ist  eine  tiefe 
Verstimmung,  die  sich  bis  zum  Überdrufs 
und  Ekel  steigern  kann.  Langeweile  dieser 
Art  bemächtigt  sich  uns  bei  einem  Vortrage, 
der  ein  zu  schleppendes  Tempo  innehält 
oder  der  in  seinen  Ausführungen  uns  zu 
wenig  Anregung  bietet  Wir  werden  femer 
von  dieser  Art  der  Langeweile  heimgesucht 
in  einer  Unterhaltung,  die  nur  triviale  oder 
längst  bekannte  Dinge  berührt  Auch  ein 
Buch,  eine  Theatervorstellung,  ein  Gespräch, 
das  häufiger  unterbrochen  wird,  eine  Reise 
durch  einförmige  Gegenden  kann  uns 
dieses  Unlustgefühl  einflöfsen.  Langeweile 
dieser  Art,  um  ein  klassisches  Beispiel  an- 
zuführen, empfond  auch  Faust,  als  der 
>trockene  Schleicher«  Wagner  ihn  durch 
ungelegene  Fragen  und  Bemerkungen  aus 
seinem  hohen  Gedankenfluge  herausrifs 
und  ihn  wieder  auf  die  alltäglichsten  Dinge 
zurückbrachte,  die  er  längst  überwunden 
zu  haben  wähnte. 

Langeweile  der  zweiten  Art  entsteht, 
wenn  des  Neuen  mehr  dargeboten  wird, 
als  der  Geist  in  dem  gegebenen  Moment  in 
sich  aufzunehmen  und  zu  verarbeiten  ver- 
mag, oder  wenn  das  Neue  in  zu  rascher 
Folge  und  zu  buntem  Wechsel  auftritt,  so 
dafs  man  über  dem  Einen  das  Andere  aus 
den  Augen  verliert  Hier  tritt  das  Nach- 
folgende bereits  auf,  ehe  das  Vorher- 
gehende vollendet  aufgefalst  ist;  infolge- 
dessen brechen  die  Gedanken  ab  und  die 
Aufmerksamkeit  läfst  nach,  so  dafs  zuletzt 
überhaupt  die  IVlöglichkeit  entschwindet, 
dem  Dargebotenen  zu  folgen.  Es  ist  dies 
namentlich  der  Fall  bei  einem  Vortrage, 
der  sich  in  abstrakten  Erörterungen  er- 
geht und  einen  Gegenstand  behandelt,  der 
den  Zuhörern  bis  dahin  völlig  unbekannt 
geblieben  war.  Langeweile  dieser  Art  tritt 
femer  ein,  wenn  man  während  einer  Eisen- 
bahnfahrt längere  Zeit  hindurch  versucht, 
die  an  den  Augen  vorüberziehenden  Land- 
schaften näher  zu  betrachten.  Von  einem 
ähnlichen  Gefühle  werden  wir  beschlichen, 
wenn  wir  rasch  durch  eine  Gemälde-Gallerie 
geführt  werden ;  die  bunten  und  zahlreichen 
Eindrücke,  die  hier  auf  uns  einstürmen, 
machen  uns  zuletzt  völlig  betäubt,  so  dafs 
wir  das  Gefühl  des  Schwindels  haben. 
Langeweile  dieser  Art  erfafste  auch  den 
Schüler  in  Goethes  Faust,  den  Mephisto- 


pheles  mit  einer  Fülle  mysteriöser  Ge- 
danken überschüttete;  wie  es  jenem  dabei 
zuletzt  zu  Mute  war,  das  künden  seine 
Worte: 

»Mir  wird  bei  alledem  so  dumm. 

Als  ging  mir  ein  Mühlrad  im  Kopf  herum.« 

Bei  beiden  Entstehungsarten  ist  es  dem- 
nach die  Unangemessenheit  der  äufseren 
Eindrücke,  welche  die  Langeweile  erzeugt. 
Beide  stimmen  darin  überein,  »dafs  sie 
geben,  was  man  nicht  nimmt,  und  ver- 
weigern, was  man  begehrt,  und  daram  erst 
aufregen  durch  das,  was  sie  verweigern, 
und  dann  abspannen  durch  das,  was  sie 
gewähren.«     (Volkmann.) 

Das  Gegenteil  der  Langeweile  bildet 
die  Kurzweil.  Kurzweilig  verfliefst  uns 
die  Zeit,  wenn  die  dargebotenen  Gegen- 
stände die  Aufmerksamkeit  und  das  Inter- 
esse zu  fesseln  vermögen.  Alle  Erwartungen 
werden  dann  glücklich  gelöst,  wir  fühlen 
uns  gehoben,  und  die  Zeit  verläuft,  ohne 
dafs  wir  es  merken.  »Dem  Glücklichen 
schlägt  keine  Stunde.«  »Das  Interesse  ver- 
treibt die  Zeit« 

3.  Anwendung  auf  die  Erziehung. 
a)  Der  Unterricht  Wenn  wir  nun  dazu 
fibergehen,  das  Ergebnis  unserer  Betrachtung 
auf  die  Erziehung  anzuwenden,  so  ent- 
steht zunächst  die  Frage,  ob  auch  schon 
das  Kind  von  der  Langeweile  erfafst  werde. 
Offenbar  kann  von  ihrem  Entstehen  erst 
dann  die  Rede  sein,  wenn  das  Bedürfnis 
nach  geistiger  Beschäftigung  erwacht  ist 
Dazu  gehört  aber,  dafs  der  Geist  des 
Menschen  in  bestimmten  Vorstellungen  bis 
zu  einem  gewissen  Grade  bereits  ausge- 
bildet sei.  Fehlen  diese  Voraussetzungen, 
so  bleibt  auch  die  Langeweile  aus.  Das 
Kind  in  der  ersten  Lebensperiode  langweilt 
sich  dämm  nie.  Je  geringer  überhaupt 
die  geistige  Entwicklung  ist,  desto  weniger 
macht  sich  jenes  Unlustgefühl  geltend. 
Von  den  rohen  Wilden  behauptet  man, 
dafs  sie  bei  ihrem  blofs  vegetierenden 
Leben  gern  einer  behaglichen  Leibesmhe 
frönen. 

Wie  steht  es  nun  um  das  Kind,  wenn 
es  der  erziehlichen  Sorgfalt  der  Schule  an- 
vertraut wird?  Durch  Erfahmng  und  Um- 
gang hat  sich  der  Geist  bereits  bis  zu  einer 
gewissen  Stufe  ausgebildet  In  die  schon 
vorhandenen  Gedanken  und  Gesinnungen 
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greift  nun  der  Unterricht  ein,  der  das 
wichtigste  Erziehungsmittel  der  Schule 
bildet  Er  sucht  den  Geist  des  Kindes 
lebhaft  zu  beschäftigen  und  gewöhnt  ihn 
an  einen  bestimmten  Rhythmus  des  Vor- 
stellungslaufs. Offenbar  wird  sein  Erfolg 
um  so  gröfser  sein,  je  mehr  er  sich  den 
psychologischen  Bedingungen  des  inneren 
Geschehens  fügt  Läfst  er  aber  diese  aufser 
acht,  bietet  er  Anregungen  dar,  die  dem 
geistigen  Bedürfnis  des  Kindes  nicht  ent- 
sprechen, so  gerät  er  in  Konflikt  mit  dem 
Kindesleben;  die  notwendige  Folge  wird 
dann  die  Langeweile  sein,  und  damit  sind 
alle  erziehlichen  Bemühungen  in  Frage 
gestellt 

Wie  kann  der  Erzieher  die  Entstehung 
dieses  drückenden  Unlustgefühls  verhüten? 
—  Der  Unterricht  hat  es  mit  einer  grofsen 
Zahl  von  Schülern  zu  tun,  die  alle  einen 
individuell  angelegten  Gedankenkreis  be- 
sitzen. Da  entsteht  die  schwierige  Auf- 
gabe, den  verschiedenen  Bedürfnissen  gleich- 
zeitig Rechnung  zu  tragen.  Es  liegt  klar 
auf  der  Hand,  dafs  nur  Kinder  von  an- 
nähernd gleicher  Bitdungsstufe  mit  Erfolg 
gleichzeitig  unterrichtet  werden  können. 
Als  erste  Notwendigkeit  erweist  sich  darum 
die  Bildung  von  besonderen  Klassen  und 
Abteilungen  in  der  Schule.  Alljährlich 
mufs  eine  Versetzungsprüfung  stattfinden, 
die  diejenigen  von  dem  Aufsteigen  in  die 
höhere  Klasse  ausschliefst,  die  das  Bildungs- 
ziel der  vorhergehenden  Stufe  nicht  erreicht 
haben.  Um  die  Zahl  dieser  Sitzenbleibenden 
aber  möglichst  einzuschränken,  ist  die 
Schülerzahl  |der  einzelnen  Klassen  auf  ein 
niedriges  Mafs  zu  setzen,  damit  der  Lehrer 
sich  auch  dem  Einzelnen  und  besonders 
den  Schwächerbegabten  widmen  kann. 

Es  mufs  ferner  dafür  Sorge  getragen 
werden,  dafs  jedem  Schuljahre  ein  be- 
sonderes Stoffgebiet  zugewiesen  werde, 
dem  der  Reiz  des  Neuen  anhaftet  und 
dem  das  Kind  mit  ursprünglichem  Inter- 
esse entg^enkommt  Bietet  der  Unter- 
richt zu  wenig  Neues  dar,  häufen  sich 
die  Wiederholungen,  wie  dies  bei  der 
Stoffanordnung  nach  den  sog.  konzen- 
trischen Kreisen  meist  der  Fall  ist,  so  fühlt 
sich  der  Schüler  geistig  nicht  hinreichend 
beschäftigt,  und  es  tritt  notwendig  Lange- 
weile ein. 

Bei  der  Aufstellung  des  Lehrplans  ist 


dann  noch  besonders  darauf  zu  sehen,  dafs 
die  ausgewählten  Lehrstoffe  der  Fassungs- 
kraft des  Kindes  angepafst  sind.  Liegen 
sie  über  seinem  geistigen  Horizonte,  so 
reifsen  die  Gedankenfäden  ab  und  der 
Geist  gerät  in  Verwirrung.  Liegen  sie 
unter  seinem  Bildungsstandpunkte,  so  ent- 
steht das  Gefühl  einer  inneren  Leere,  das 
ebenfalls  zum  geistigen  Stillstande  und 
Mülsiggange  führt  Indes  die  richtige 
Auswahl  der  Lehrstoffe  verbürgt  noch 
keinesw^:s  allein  den  Erfolg  des  Unter- 
richts. Es  kann  auch  Langeweile  dadurch 
hervorgerufen  werden,  dafs  ein  Thema  zu 
weit  ausgesponnen  wird.  Selbst  der  eifrigste 
Schüler  verliert  die  Geduld,  wenn  er  zu 
lange  an  einem  Stoffe  festgehalten  wird. 
Eine  Lähmung  des  Interesses  tritt  aber 
umgekehrt  auch  ein,  wenn  der  Schüler 
mit  neuem  Stoffe  gleichsam  überschüttet 
wird.  Gewifs  soll  das  Kind  beim  Lernen 
das  Gefühl  des  Fortschrittes  haben,  aber 
es  darf  nicht  unter  der  Materie  ermüden. 
Der  Unterricht  mufs  sich  darum  sowohl 
vor  dem  Zuwenig  wie  vor  dem  Zuviel 
des  Stoffes  hüten. 

Um  eine  Abspannung  zu  vermeiden, 
empfiehlt  es  sich  femer,  innerhalb  der  Lehr- 
stunden mit  den  Lehrformen  zu  wechseln. 
Der  Wechsel  erfrischt  und  hält  die  Ge- 
danken von  dem  Zeitverlauf  fem.  Der 
Vertiefung  in  eine  IVlaterie  mufs,  wie  Her- 
bart fordert,  die  Besinnung  folgen.  Et>enso 
mufs  mündliche  und  schriftliche  Darstellung 
miteinander  abwechseln.  Was  im  übrigen 
noch  zu  beachten  ist,  das  möge  man  ersehen 
aus  den  Artikeln  über  die  Pflege  des  In- 
teresses und  der  Selbsttätigkeit  durch  den 
Unterricht. 

b)  Die  Zucht  Stellte  sich  uns  die 
Langeweile  als  der  Hemmschuh  des  er- 
erziehenden Unterrichts  dar,  so  droht  sie 
dem  Kinde  noch  nachteiliger  zu  werden 
in  der  schulfreien  Zeit  »In  müfsiger 
Weile  schafft  der  böse  Geist«  (Schiller.) 
Die  Langeweile  kann  sehr  leicht  eine 
Quelle  unlautrer  Gedanken  und  Hand- 
lungen werden.  Nicht  selten  brütet  sie  die 
ärgsten  Unarten  aus  und  flöfst  dem  Kinde 
die  Neigung  zum  Bösen  ein.  Es  geht 
diesem  wie  dem  Wasser,  das  sich  in 
ruhendem  Zustande  in  einen  Sumpf  ver- 
wandelt, aus  dem  giftige  Dünste  aufsteigen. 
Die   pädagogische   Führung   mufs    darum 
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auch  in  dieses  Gebiet  hineingreifen.    Der 
Erzieher  mufs  dem  Beispiele  der  römischen 
Staatsmänner  folgen,  die  nicht   nur  dem 
hungernden  Volke  Brot,  sondern  auch  dem 
gelangweilten    Volke    Spiele    verschafften 
(panem  et  circenses).    Da  die  Kinder,  sich 
selbst  überlassen,  nur  selten  sich  anhaltend 
und  zweckmäfsig  beschäftigen,  so  hat  er 
ihren  Tätigkeitstrieb   zu   überwachen    und 
in  die  rechten  Bahnen  zu  lenken.   Er  mufs 
dafür  sorgen,  dafs  ihre  freie  Zeit  durch 
eine  anregende  Tätigkeit  ausgefüllt  werde. 
Er    hat    ihnen    bestimmte    Aufgaben    zu- 
zuweisen,  wobei  indes  jeder  Zwang  fern- 
bleiben  mufs.    Der  Erzieher  schlägt  vor, 
rät   an,    und    die    Kinder    wählen.     Am 
meisten  wirkt  eine  Lieblingsbeschäftigung, 
der  sich  die  Kinder  mit  ganzer  Seele  hin- 
geben,   so    dafs    für   andere    Dinge   kein 
Raum  übrig  bleibt    Viel  Vergnügen  ge- 
währen    ihnen    immer    kleine    Anlagen, 
Sammlungen,  besonders  von  Naturprodukten, 
die  zugleich  den  praktischen  Verstand  üben. 
Um  ihnen  Interesse  für  die  Natur  einzu- 
flöfsen,     veranstaltete     man     regelmäfsige 
Wanderungen  mit  ihnen  durch  die  heimat- 
lichen  Fluren;    an   Anregung  zu   zweck- 
mäfsiger  Beschäftigung  wird  es  ihnen  hier 
nicht  fehlen.     Einen  besonderen  Reiz  übt 
auf  die  Kinder  immer  der  Verkehr  mit  den 
Tieren   aus.     Alles  junge   Getier   ist   dem 
Kinde  vertraut;  zwischen  dem  Haushunde 
und  einem  Knaben  knüpft  sich  nicht  selten 
das  freundlichste  Verhältnis  an.    Man  leite 
diese  Neigung  über  zur  Tierpflege   und 
veranlasse  die  Kinder,  Kaninchen,  Tauben 
und  sonstige  Tiere  zu  züchten.    Die  Ver- 
sorgung dieser  Tiere  mit  Futter  und  Tränk- 
wasser ist  eine  Aufgabe,  der  die  Jugend 
sich  gern  unterzieht   Eine  gleich  anziehende 
Beschäftigung    gewährt    die    Blumenzucht 
Es  sollte  jedes  Kind  sein  eigenes  Blumen- 
beet haben,  das  es  pünktlich  zu  besorgen 
hätte.     Auf   dem    Lande  können   sodann 
die  Kinder   noch   zu    mancher   nützlichen 
Handreichung    in    Garten,    Baumhof   und 
Feld  herangezogen  werden.    Kommen  dann 
die    langen    Winterabende,     so    bringen 
Laubsäge-,  Modellier-,   Papp-  und  Flecht- 
arbeiten willkommene  Abwechselung.  Nicht 
zu  vergessen   ist  auch   die  Lektüre  guter 
Jugendschriften.      Alle     diese     Veranstal- 
tungen   aber    sind    aufs    beste    geeignet, 
den  bösen  Geist  der  Langeweile  zu  bannen 

Rein,  Encyklopid.  »fandb.  d.  PldaKOgUi.    2.  Aufl.    5. 


und  zugleich  die  Kinder  geistig  zu 
fördern. 

Neben  diesen  nutzbringenden  und 
bildenden  Beschäftigungen  darf  aber  auch 
das  Spiel  nicht  fehlen.  Nur  ist  auch  in 
dieser  Beziehung  Wachsamkeit  erforderlich. 
Streng  zu  verbieten  sind  Gewinstspiele 
jeder  Art,  da  sie  die  Kinder  nicht  nur 
leidenschaftlich  aufregen,  sondern  auch  zur 
Gewinnsucht  verleiten. 

Literatur:  Volkmann,  Lehrbuch  der 
Psychologie.  II,  §  88.  —  Nahlowsky,  Das  Ge- 
fühlsleben.  §  12.  —  Kant,  Anthropologe.    §  60. 

—  Drobisch,   Empirische   Psychologie.    §  61. 

—  Drbal,  Lehrbuch  der  empir.  Psychologie. 
%  U2.  —  Erdmann,  Ernste  Spiele.  V.  — 
Münch,  Über  die  Langeweile.  Neue  Folge 
vermischter  Aufsätze.  —  Felsch,  Die  Haupt- 
punkte der  Psychologie.    Kap.  27. 

Elberfeld.  Aug.  Lomberg. 

Langsamkeit 

Ursprünglich  bedeutete  langsam  soviel 
wie  lange  zögernd,  wenig  lenksam;  jenes 
bezieht  sich  auf  das  Zeltmafs  des  Ent- 
schliefsens  und  Handelns,  dieses  auf  den 
Grad  der  Bestimmbarkeit  durch  einen 
fremden  Willen.  Beide  sind  begründet 
in  dem  trägen  Ablauf  der  Vorstellungen, 
in  der  gröfseren  oder  geringeren  Gleich- 
gültigkeit gegen  Einwirkungen  von  aufsen 
her,  in  der  erschwerten  Aufnahme  und 
Verarbeitung  des  dargebotenen  Geistes- 
inhalts, in  dem  schwachen  Wollen  und  der 
geringen  tatfordemden  Lebendigkeit  der 
Gefühle.  Der  Langsame  besitzt  geistige 
Güter,  aber  leider  zu  wenig  bewegliche. 
Nicht  selten  ist  Langsamkeit  im  äufseren 
Gebaren  das  Kennzeichen  schwerer  innerer 
Arbeit,  die  mit  Zähigkeit  einem  bestimmten 
Ziele  entgegensteuert  Man  beobachtet  dies 
bei  phlegmatischen  Naturen,  und  in  dieser 
Hinsicht  kommt  Macchiavellis  Ausspruch 
zu  seinem  Rechte:  »Dem  Phlegmatiker  ge- 
hört die  Welt«  Man  findet  Langsamkeit 
häufiger  beim  männlichen  als  beim  weib- 
lichen Geschlechte.  Als  psychische  Schwere 
haftet  sie  vielen  Kindern,  namentlich  Knaben, 
an.  Langweilige  Charaktere  sind  zumeist 
auch  langsam;  w^en  ihrer  Verschlossen- 
heit, Trockenheit  und  Unbehotfenheit  sind 
sie  im  gesellschaftlichen  Leben  nicht  gern 
gesehen.  Als  dauernde  Eigenschaft  findet 
man  Langsamkeit  bei  Dummen,  Trag-, 
Schwach-    und    Blödsinnigen.      Vorüber- 
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gehend  tritt  sie  auf  als  Folge  geistiger 
oder  körperlicher  Überarbeitung,  schwerer 
Erkrankung  u.  dergl.  und  verrät  sich  dann 
leicht  durch  schlähiges  Wesen.  Wenn  sie 
mit  dauernder  Unlust  zur  Arbeit  gepaart 
ist,  nennt  man  sie  Trägheit,  bezw.  Faul- 
heit (s.  d.).  Geradezu  verhängnisvoll  wird 
sie,  nennt  sie  mit  Willenlosigkeit  verknüpft 
ist;  als  solche,  wie  auch  als  ausgeprägte 
Apathie,  gehört  sie  in  den  Bereich  p)sychia- 
faischer  Behandlung.  Langsame  Naturen 
haben  den  Vor2Ug,  dafs  sie,  trotzdem  sie 
schwer  fassen,  das  Angeeignete  fest  behalten; 
ihre  ruhige  Bedächtigkeit  wandelt  leichter 
in  den  Bahnen  der  Pflicht  und  sichert  vor 
den  Torheiten  raschblütiger  Charaktere, 
steht  aber  auch  mehr  im  Banne  des  «Un- 
geheuers Gewohnheit«  (Shakespeare).  — 
Als  ererbte,  naturwüchsige  Eigenschaft  läfst 
sich  Langsamkeit  schwer  durch  Erziehung 
beeinflussen;  nur  in  geringem  Grade  er- 
zielt man  eine  merkliche  Steigerung  der 
Cntschlufsfähigkeit.  Wenn  auch  geordnete 
Körperübungen  und  fröhliches  Spiel  als 
vortreffliche  Förderungsmittel  zu  schätzen 
sind,  so  gilt  doch  auch  hier  als  oberster 
Grundsatz:  »Die  Hilfe  mufs  vom  Geiste 
kommen.«  Wo  Langsamkeit  nicht  aus 
Widerwillen  gegen  irgend  jemand  oder 
irgend  etwas  herzuleiten  ist,  kann  man  ihr 
einigermafsen  mit  Erfolg  begegnen,  wenn 
man  in  Gemeinschaft  mit  dem  langsamen 
Kinde  die  geforderte  Arbeit  leistet  und  es 
zu  sich  heraufzieht,  indem  man  es  zu  ed- 
lem Wetteifer  anfeuert  Die  gröfste  Sünde 
beim  Belehren  und  Erziehen  langsamer 
Naturen  ist  ein  ödes  Lehrverfahren,  aus 
dem  der  Ungeist  der  Langeweile  gähnt 
Langsamkeit,  die  auf  Krankheit  zurück- 
zuführen ist,  läfst  sich  durch  Beseitigung 
der  Grundursache  beheben. 

Literatur:  Niemeyer,  Orundsätze  der  Er- 
ziehung und    des  Unterrichts.     Emminghaus, 
Die  psychischen  Störungen  des  Kindesalters. 
Leipzig.  Gustav  Siegert. 
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1.  Die  Stellung  von  Leuings  Laokoon 
in  der  Geschichte  der  Ästhetik.    Lessings 


»Laokoon  oder  über  die  Grenzen  der  Malerei 
und  Poesie.  Mit  beiläufigen  Erläuterungen 
verschiedener  Punkte  der  alten  Kunst- 
geschichte. Erster  Teil.  Beriln  1766«  gehört 
zu  denjenigen  Schriften,  welche  auf  ihrem 
Gebiete  einen  erheblichen  Fortschritt  durch 
genauere  Lehren  über  die  richtigen  Ziele 
und  die  Wahl  der  entsprechenden  Mittel 
herbeigeführt  haben.  Die  Entwicklung  in 
Wissenschaft  und  Kunst  pflegt  sich  so  zu 
vollziehen,  dals  sich  innerhalb  eines  Arijeits- 
gebietes  allmählich  einzelne  Zweige  ab- 
sondern, dafs  die  Unterschiede  deutlich  er- 
kannt, die  Grenzen  bestimmt  und  die  Auf- 
gaben der  besonderen  Disziplinen  infolge- 
dessen tiefer  und  klarer  erfafst  werden. 
Einer  solchen  Grenzbestimmung  pfl^  eine 
Zeit  der  Grenzverwiming  und  Unfrucht- 
barkeit vorauszugehen,  bis  der  Grund  in 
einer  mangelnden  Unterscheidung  erkannt 
wird  und  dem  Prinzip  der  Differenzierung 
zu  seinem  Rechte  verholfen  wird.  Schriften, 
welche  solche  Klarheit  über  die  Aufgaben 
einer  Disziplin  und  die  rechten  Mittel  dazu 
gebracht  haben,  pfl^en  eine  neue  Epoche 
in  ihrem  Gebiete  zu  eröffnen.  Von  der 
Art  ist  die  Bedeutung  von  Lessings  Laokoon 
für  die  Ästhetik  und  die  Entwicklung  der 
Künste  in  Deutschland. 

Die  Frage  nach  dem  Verhältnis  der 
Künste  zueinander,  besonders  der  Dichtung 
zur  Malerei,  war  schon  vor  Lessing  seit 
der  Zeit  der  Renaissance  wiederholt  wissen- 
schaftlich behandelt  worden,  mit  besonderem 
Glück  von  englischen  Ästhetikern  und  nach- 
her im  18.  Jahrhundert  auch  von  den 
Franzosen,  unter  denen  besonders  Diderot 
zu  Ergebnissen  kam,  die  denen  der  Lessing- 
schen  Schrift  schon  recht  nahe  kommen. 
In  Deutschland  war  unter  den  Kunst- 
richtem  vor  Lessing  Johann  Christoph 
Gottsched  (1700— 1766)  tonangebend,  sein 
Hauptwerk  erschien  1730:  »Versuch  einer 
kritischen  Dichtkunst  für  die  Deutschen; 
darinnen  ersHich  die  allgemeinen  R^n 
der  Poesie,  hernach  alle  besonderen  Gat- 
tungen der  Gedichte  abgehandelt  und  mit 
Exempeln  erläutert  werden;  überall  aber 
gezeiget  wird,  dafs  das  innere  Wesen  der 
Poesie  in  einer  Nachahmung  der  Natur 
bestehe.«  Schon  der  Titel  bekundet  den 
Standpunkt  eines  reinen  Naturalismus.  Der 
Schweizer  Kunstrichter  Johann  Jakob  Bodmer 
(1698—1783)    hat    zwar    das    Verdienst, 
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dem  klügelnden  Verstände  gegenüber  als 
Hauptfaktor  im  künstlerischen  Schaffen  die 
Phantasie  und  die  schöpferische  Gestaltungs- 
kraft und  infolgedessen  der  französischen 
Richtung  Gottscheds  gegenüber  die  Neigung 
für  englische  und  sogar  altdeutsche  Literatur 
zur  Geltung  gebracht  zu  haben,  aber  er 
vertritt  in  seiner  Zeitschrift  »Die  Discurse 
der  Maler«  1721—1723  und  in  seinen 
»Kritischen  Betrachtungen  über  die  poeti- 
schen Gemälde  der  Dichter«  1741  den 
gleichen  Naturalismus  wie  Gottsched,  den 
Bodmers  Freund  und  Landsmann  Johann 
Jakob  Breitinger  (1701  — 1776)  noch  aus- 
führlicher darlegt  in  seiner  »kritischen  Dicht- 
kunst, worinnen  die  poetische  Malerei  in 
Absicht  auf  die  Erfindung  im  Grunde  unter- 
suchet und  mit  Beispielen  aus  den  be- 
rühmtesten Alten  und  Neueren  erläutert 
wird.  Zürich  1740.«  Sie  sehen  also  die 
Aufgabe  der  Kunst  darin,  dafs  der  Künstler 
die  Natur  nachahmt;  der  Kunstgenufs  be- 
steht darin,  dafs  man  die  Ähnlichkeit 
zwischen  dem  Kunstwerk  und  der  Natur 
erkennt;  und  was  das  Verhältnis  der  Künste 
zueinander  anlangt,  so  mufs  der  Maler  die 
Führung  übernehmen:  er  ahmt  ja  die  Natur 
am  getreusten  nach.  Nach  dem  Maler 
mufs  sich  namentlich  auch  der  Dichter  richten. 
Auch  die  Dichtung  hat  wie  die  Malerei 
sichtbare  Gegenstände  der  Natur  darzu- 
stellen, sie  ist  eine  redende  Malerei,  wie 
die  Malerei  eine  stumme  Poesie  genannt 
werden  kann.  Damit  war  der  Schilderungs- 
sucht Tür  und  Tor  geöffnet,  wie  die  Dich- 
hmgen  jener  Zeit  von  Bodmer,  Haller, 
Klopstock,  Chr.  E.  v.  Kleist  beweisen. 

Eine  ganz  andere  Richtung  der  deutschen 
Kunst  knüpft  sich  an  den  Namen  Johann 
Joachim  Winckelmann  (1717—1768),  der 
durch  sein  Hauptwerk  »Geschichte  der 
Kunst  des  Altertums.  Dresden  1764c  eine 
unerhörte  Bewunderung  der  griechischen 
Kunst  entfochte.  Winckelmann  hat  dadurch 
einen  Einflufs  auf  die  Entwicklung  des 
deutschen  Geisteslebens  geübt,  der  den 
Charakter  unserer  klassischen  Literatur  be- 
stimmt hat  und  bis  in  unser  Jahrhundert 
nachwirkt.  Er  war  geleitet  von  dem  Ge- 
danken, dafs  das  Schöne,  welches  den 
Offenstand  der  Kunst  bildet,  nicht  in  der 
Natur  zu  suchen  ist,  sondern  es  leben  von 
dem,  was  schön  ist,  Ideale  im  mensch- 
lichen   Geiste,    und    wenn    der    Künstler 


schafft,  so  bringt  er  diese  Bilder  seines 
inneren  Schauens  zum  Ausdruck.  Das  aber 
hat  keine  Kunst  so  vollkommen  geleistet 
wie  die  griechische.  Daraus  folgt,  dafs 
sich  der  Künstler  nicht  an  die  Natur  wenden 
mufs,  sondern  an  die  griechischen  Kunst- 
werke, wenn  er  lernen  und  sich  bilden 
will.  Das  Kunstwerk  ist  femer  um  so 
schöner,  je  mehr  es  Ideen  und  Neben- 
gedanken in  dem  Beschauenden  anregt 
Seine  Wirkung  mufs  sich  nicht  blofs  so 
äufsem,  dafs  das  Auge  Wohlgefallen  emp- 
findet, auch  der  innere  Sinn,  der  Verstand 
mufs  sich  durch  Erkenntnisse  anger^  und 
bereichert  fühlen.  Darum  ist  die  Allegorie, 
die  tieferen  Gedanken  zur  Hülle  dient,  die 
höchste  Kunstform.  Unter  den  verschiedenen 
Künsten  ist  tonangebend  die  Plastik,  das 
Kennzeichen  antiker  Bildwerke  »edle  Einfalt 
und  stille  Gröfse«.  Somit  hat  Winckelmann 
durch  seine  Bevorzugung  der  Plastik  auch 
seinerseits  zur  Grenzverwiming  beigetragen 
und  im  übrigen  diejenige  künstlerische 
Richtung  eingeleitet,  die  nur  noch  die 
Antike  als  Vorbild  gelten  läfst:  den  Klassi- 
zismus. 

Lessing  steht  wie  die  meisten  seiner 
Zeitgenossen  in  seinen  Anschauungen  über 
die  Kunst  unter  dem  Einflüsse  Winckel- 
manns,  ist  aber  auch,  was  die  Lösung  des 
Hauptproblems  anlangt,  nicht  wenig  durch 
die  ästhetischen  Schriften  und  Gedanken 
seines  Freundes  Moses  Mendelssohn  angeregt 
und  gefördert  worden.  Seine  Unter- 
suchungen waren  auf  drei  Teile  berechnet, 
aber  es  ist  nur  der  erste  Teil  erschienen 
im  Jahre  1766,  die  beiden  anderen  sind 
nur  im  Entwurf  in  Lessings  Nachlafs  auf 
uns  gekommen.  Er  geht  hier  von  einem 
neuen  Gesichtspunkte  aus,  indem  er  die 
Mittel  ins  Auge  fafst,  deren  sich  die  ein- 
zelnen Künste  für  ihre  Darstellungen  be- 
dienen müssen.  So  stellt  er  fest,  dafs  die 
Aufgabe  der  bildenden  Künste,  die  er  un- 
gesondert unter  dem  Namen  Malerei  zu- 
sammenfafst,  darin  besteht,  mit  Hilfe  von 
Farijen  und  Figuren,  Körperliches  im 
Raum  für  das  Auge  darzustellen,  während 
die  Dichtung,  Handlung  in  der  Zeit  für 
das  Ohr  und  den  innem  Sinn  darzustellen 
berufen  ist  Die  Untersuchung  geht  aus 
von  ein,er  Betrachtung  der  Laokoongruppe, 
die  jetzt  mit  ziemlicher  Sicherheit  der  helle- 
nistischen Zeit  zugewiesen  wird  und,  1506 

21* 


Digitized  by 


Google 


324 


Laokoon  von  Lessing 


unweit  der  Thermen  des  Titus  aufgefunden, 
unter  allen  Antiken  immer  besondere  Be- 
achtung und  Bewunderung  gefunden  hatte. 
Sie  eignete  sich  als  Demonstrationsobjekt 
deshalb  so  ganz  besonders,  weil  derselbe 
Gegenstand  auch  von  einem  der  Welt- 
literatur angehörenden  Dichter  dargestellt 
worden  ist,  von  Vergil  im  zweiten  Buche 
der  Äneis  Vers  199 — 227.  An  andern  Vor- 
bildern der  griechischen  Kunst,  sowie  an 
den  Werken  der  griechischen  Dichter, 
namentlich  an  Homer  führt  er  seine  Lehren 
durch,  von  denen  fär  die  deutsche  Dichtung 
besonders  die  Verurteilung  der  Schilde- 
rungen und  Beschreibungen  eine  segens- 
reiche Wirkung  gehabt  hat.  Am  besten 
wird  die  Bedeutung  des  Laokoon  für  die 
deutsche  Literatur  gewürdigt  von  Goethe, 
Dichtung  und  Wahrheit  VIII.  Buch:  »Auf 
zweierlei  Weise  kann  der  Geist  höchlich 
erfreut  werden,  durch  Anschauung  und 
ßegriff.  Aber  jenes  erfordert  einen  würdigen 
O^enstand,  der  nicht  immer  bereit,  und 
eine  verhältnismäfsige  Bildung,  zu  der  man 
nicht  gerade  gelangt  ist.  Der  B^riff  hin- 
gegen will  nur  Empfänglichkeit,  er  bringt 
den  Inhalt  mit  und  ist  selbst  das  Werk- 
zeug der  Bildung.  Daher  war  uns  jener 
Lichtstrahl  höchst  willkommen,  den  der 
vortrefflichste  Denker  durch  düstre  Wolken 
auf  uns  herableitete.  Man  mufs  Jüngling 
sein,  um  sich  zu  vergegenwärtigen,  welche 
Wirkung  Lessings  Laokoon  auf  uns  aus- 
übte, indem  dieses  Werk  uns  aus  der  Region 
eines  kümmerlichen  Anschauens  in  die 
freien  Gefilde  des  Gedankens  hinrifs.  Das 
so  lange  milsverstandene:  ut  pictura  poesis 
war  auf  einmal  beseitigt,  der  Unterschied 
der  bildenden  und  Redekünste  klar,  die 
Gipfel  beider  erschienen  nun  getrennt,  wie 
nah  ihre  Basen  auch  zusammenstofsen 
mochten.« 

2.  Kritische  WQrdigung  des  Lessing- 
schen  Laokoon.  Schon  bald  nach  dem  Er- 
scheinen der  Schrift  r^e  sich,  wie  Goethe 
a.  a.  O.  bemerkt,  der  Widerspruch  g^en 
Lessings  Aufstellungen.  Goethe  selbst  konnte 
sich  nicht  dabei  beruhigen,  wie  sein  vortreff- 
licher Aufsatz  »Laokoon«  beweist  Eine 
der  frühesten  und  besten  Kritiken  ist  in 
Herders  Erstem  kritischen  Wäldchen  ge- 
geben vom  Jahre  1769.  Hier  wird  an 
vielen  Beispielen  unwidersprechlich  dar- 
getan, dafs  Lessing  viel  zu  schnell  seine 


Bebachtungen  zu  allgemeinen   Regeln   er- 
hebt, dafs  sein  Verfahren  vielfach  nur  den 
Schein  der  Induktion  für  sich  hat,  dafs  «- 
die  Praxis  Homers  mit  Unrecht  zu  einem 
Gesetz  für  alle  Arten  der  Dichtung  erhebt, 
dafs  überhaupt   das  Werk   mehr  für   den 
Dichter  als  für  den  Maler  geschrieben  Ist 
Femer  lenkt  Herder  besonders  auf  diesen 
Mangel  an  Lessings  Werk  die  Aufmerksam- 
keit, dafs  die  Plastik  und  die  Malerei  nicht 
voneinander  geschieden  werden  und  darum 
der  Maler  Gesetzen  unterworfen  wird,  die 
allein  auf  dem  Gebiete  der  Bildhauerkunst 
Anspruch    auf    Geltung    machen    können. 
Es  ist  also  das  Prinzip  der  Differenzierung, 
dem    die   Schrift    ihre    grofse   Bedeutung 
verdankt,  doch   auch  wieder  nur  unvoll- 
kommen  durchgeführt    Die  Folge  davon 
ist,  dafs  Lessing  die  Farbe  gering  achtet, 
dafs  er  von  der  Genremalerei,  dem  Por- 
trät und  der  Landschaft  nicht  viel  wissen 
will.     Es  ist  femer  immer  deutlicher  der 
Mangel    hervorgetreten,   dafs  Lessing  nur 
wenige  Werke  der  antiken  Kunst  aus  eigener 
Anschauung  gekannt  hat    Kannte  er  doch 
vom    Laokoon    selbst,    als   er   sein   Werk 
schrieb,  nur  einen  Stich,  einen  Gipsabgufs 
sah  er  erst  später  in  Mannheim,  das  Original 
erst  1 775  in  Rom  im  Belvedere  des  Vatikan. 
Daher  sind  auch  die  meisten  Behauptungen 
über  archäologische   Fragen    unzutreffend, 
manche  Ergebnisse  vermögen  nicht  zu  über- 
zeugen.    So    sind    femer   auch    Lessings 
weitere   Folgemngen   nicht   unangefochten 
geblieben,  dafs  die  Griechen  in  den  bilden- 
den Künsten  nur  die  Schönheit  darzustellen 
gesucht   hätten,   dafs   die  Darstellung   der 
höchsten  Affekte  darum  vermieden  worden 
sei,  dafs  alles  Transitorische  der  Darstellung 
der  bildenden  Künste  versagt  sei,  dafs  der 
Dichter    nur    eine   einzige   Eigenschaft    in 
Gestalt  eines  Beiwortes  benutzen  dürfe  für 
seine  sinnliche  Malerei  wie  der  A4aler  den 
einzigen    Augenblick.      Diese    und    noch 
andere  Ausstellungen  sind  an  dem  Wetice 
gemacht  worden,  worüber  die  in  Blümners 
Ausgabe  angeführte  Literatur  Auskunft  gibt. 
Da  aber  im  Laokoon  Lessings  die  Grund- 
lehren des  Klassizismus  mit  so  grofser  Ent- 
schiedenheit vertreten  werden,  konnte  es  be- 
sonders in  neuester  Zeit,  als  sich  die  moderne 
Kunst  so  weit  von  jenen  Gmndsätzen  ent- 
fernte, nicht  ausbleiben,   dafs  der  Wieder- 
spruch g^en  Lessings  Forderungen  immer 
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lauier  wurde  besonders  von  seilen  derer, 
welche  der  bildenden  Kunst  näher  standen 
als  der  Dichtung.  Dennoch  steht  soviel 
fest,  dals  die  Ästhetik  über  die  prinzipielle 
Unterscheidung  der  bildenden  und  musi- 
schen Künste,  wie  sie  Lessing  aus  den 
elementaren  Grundbedingungen  folgert, 
nicht  hinausgekommen  ist,  wenn  auch  viele 
seiner  Folgerungen  im  einzelnen  zu  be- 
streiten sind.  Vergl.  J.  Cohn,  Allgemeine 
Ästhebk.  Leipzig  1901,  S.  127  und  W. 
Wundt,  Völkerpsychologie,  II.  Bd.  1.  Teil. 
Leipzig  1905,  S.  92  ff. 

Neben  der  wissenschaftlichen  Bedeutung 
des  Laokoon  für  die  Ästhetik  und  die 
Archäologie  ist  auch  die  Form  der  Dar- 
stellung von  Anfang  an  beachtet  worden. 
Schon  Herder  und  Garve  haben  in  ihren 
ersten  Besprechungen  die  Form  der  Unter- 
suchungen als  musterhaft  bezeichnet,  in 
neuerer  Zeit  haben  darüber  gehandelt 
W.  Wundt,  A.  Frey  und  A.  Rausch. 

3.  Die  Verwertung  des  Laokoon  im 
dentBchen  Unterricht  Da  die  Anschau- 
ungen der  klassizistischen  Kunstrichtungen 
durch  kein  Werk  mehr  eingebürgert  worden 
sind  als  durch  den  Laokoon  Lessings,  so 
ist  es  natürlich,  dals  man  diese  Schrift 
auch  in  den  Schulen  beachtet  hat,  seitdem 
man  unsere  deutschen  Klassiker  in  den 
Schulunterricht  hineinzog.  In  der  ersten 
Hälfte  unseres  Jahrhunderts  galten  die 
deutschen  Klassiker  in  den  humanistischen 
Gymnasien  vielhich  nur  als  eine  sehr  will- 
kommene Ergänzung  der  griechischen  und 
lateinischen  Lektüre,  als  eine  sehr  schätzbare 
Privataufgabe  für  die  Schüler,  für  die  sie 
durch  die  Altertumsstudien  in  der  Schule 
befähigt  wurden.  In  der  zweiten  Hälfte 
des  neunzehnten  Jahrhunderts  hat  man  die 
deutschen  Klassiker  immer  mehr  einer 
unterrichtlichen  und  methodischen  Behand- 
lung unterworfen,  und  mit  ihnen  gehört 
namentlich  auch  der  Laokoon  von  Lessing 
zum  festen  Bestand  des  deutschen  Unter- 
richts, so  nach  den  österreichischen  Lehr- 
plänen von  1884  und  1890  und  nach  dem 
preulsischen  Lehrplan  vom  Jahre  1901. 
Aber  es  konnte  nicht  ausbleiben,  dafs  bei 
fortschreitender  Widerlegung  und  Ableh- 
nung der  Lessingschen  Lehren  von  selten 
der  Künstler  und  Kunsttheoretiker  auch  die 
Frage  immer  wieder  verhandelt  wurde, 
ob  der  Laokoon  zur  Schuilektüre  sich  eigne. 


Erich  Schmidt  in  seiner  grofsen  Lessing- 
Biographie  äufsert  die  Ansicht,  dafs  er  den 
Laokoon  nicht  für  eine  geeignete  Schui- 
lektüre halten  könne,  obgleich  gerade  der- 
selbe Gelehrte  den  unvergänglichen  Wert 
der  Hauptsätze  Lessings  betont  Nicht  nur 
für  ungeeignet,  sondern  geradezu  für  schäd- 
lich hält  Konrad  Lange  die  Lektüre  des 
Laokoon,  weil  sie  Vorurteile  schafft  und 
einer  anderen  fruchtbarem  Beschäftigung 
mit  der  Kunst  im  W^:e  steht  Als  wür- 
digster Vertreter  derjenigen,  welche  den 
Laokoon  vor  wie  nach  als  ein  Muster 
analytischer  Darstellung,  als  ein  Grund- 
buch der  Ästhetik  und  als  ein  für  Jüng- 
linge geeignetes  Schulbuch  ansehen,  mag 
H.  Blfimner  genannt  wd'den,  der  sich  um 
die  wissenschaftliche  Erklärung  der  Schrift 
die  grölsten  Verdienste  erworben  hat 

Diesen  Gelehrten  g^enüber  sind  die 
Schulmänner,  welche  sich  zu  der  Frage 
geäufsert  haben,  durchw^  von  der  Ansicht 
ausgegangen,  dafs  der  deutsche  Unterricht 
die  Aufgabe  zu  erfüllen  hat,  den  Schülern 
eine  Vorstellung  von  dem  Werdegang  der 
deutschen  Literatur  zu  geben,  wie  sie  sich 
aus  dem  Zustand  der  Verworrenheit  zu 
schönen  Formen  und  einem  edlen  Inhalt 
erhoben  hat  Zur  Erreichung  dieses  Zieles 
aber  hat  Lessings  Schrift  nachweislich  sehr 
viel  beigetragen,  und  man  kann  von  der 
Entwicklung  unserer  Literatur  nicht  gut 
einen  Begriff  erhalten  ohne  Beachtung  dieser 
Schrift  und  des  in  ihr  behandelten  Problems. 
Daher  hat  man  sich  gewöhnt  im  Unter- 
richt, die  archäologischen  Abschnitte,  die 
nach  Lessings  eigenem  Urteil  nur  ein  ent- 
behrliches Beiwerk  ausmachen,  w^fzulassen 
und  nur  diejenigen  Kapitel  heranzuziehen, 
die  einen  Ertrag  von  Kenntnissen  und 
Begriffen  für  die  Kunstlehre  und  Literatur- 
geschichte abwerfen.  Und  zwar  werden 
auch  diese  nicht  als  unumstöfsliche  Lehren 
zu  behandeln  sein,  sondern  in  dem  freien 
kritischen  Geiste,  wie  er  in  Herders  kritischem 
Wäldchen  gegeben  ist  Das  ist  der  Stand- 
punkt von  Schilling,  Lehmann,  Bromig, 
Brock,  Wendt  und  der  besseren  Schulaus- 
gaben. Dabei  ist  nicht  zu  verkennen,  dafs 
eine  solche  Behandlung  hohe  Anforde- 
rungen stellt  an  die  Kenntnisse  und  das 
geklärte  Urteil  des  Lehrers  in  Kunstsachen, 
da  er  oft  Lessings  Lehren  berichtigen  und 
ergänzen  mufs,  und  dafs  nicht  minder  hohe 
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Anforderungen  gestellt  werden  an  die  Auf- 
fassungskraft des  Schülers,  der  sich  Lessings 
Ansicht  erst  mühevoll  erarbeiten  mufs,  um 
nachher  diese  Ansicht  als  unvollkommen 
hingestellt  zu  sehen.  Am  letzten  Ende 
aber  wird  die  Beibehaltung  oder  Aufgabe 
des  Lessingschen  Laokoon  als  Schullektfire 
abhängen  von  der  Frage,  ob  die  Alter- 
tumsstudien in  den  Gymnasien  überhaupt 
noch  so  ausgedehnt  und  gründlich  be- 
trieben werden,  um  die  Laokoonlektüre  zu 
ermöglichen  und  erspriefslich  zu  machen, 
und  ob  man  dauernd  von  der  deutschen 
Jugend  verlangen  will,  dafs  sie  sich  ihre 
theoretischen  Einsichten  kümmerlich  aus 
Werken  herausklaubt,  die  zwar  für  den 
Philologen  und  den  Philosophen  von  unver- 
gänglichem Werte  sind,  bei  allgemeiner  Ver- 
wendung für  die  wissenschaftliche  Vorbil- 
dung unserer  Jugend  aber  einen  Umweg 
bedeuten.  Eine  richtig  angelegte  philo- 
sophische Propädeutik  wäre  vorzuziehen 
und  könnte  sehr  wohl  auch  für  weiter 
Strebende  den  Weg  bahnen  zum  Studium 
des  Originals.  Vergl.  A.  Rausch,  Philo- 
sophische Propädeutik.  Handbuch  für  Lehrer 
höherer  Schulen.  Leipzig  1905  S.  2 15— 242. 

Literatur:  1.  Über  die  wissenschaftlichen 
Fragen,  die  sich  an  den  Laokoon  knüpfen: 
Lessings  Laokoon.  Herausgegeben  und  er- 
läutert von  Hugo  BIfimner.  2.  Aufl.  1880.  und 
Lessings  Laokoon.  Herausgegeben  von  Prof. 
Dr.  H.  Blümner,  Kürschners  Deutsche  National- 
Literatur.  69.  Bd.  —  H.  Blümner,  Laokoon- 
Studien.  Erstes  Heft.  Über  den  Gebrauch  der 
Allegorie  in  den  bildenden  Künsten.  Frei- 
burg i.  B.  u.  Tübingen  1881.  Zweites  Heft. 
Über  den  fruchtbaren  Moment  und  das  Transi- 
torische.  Ebenda  1882.  —  Carl  Justi,  Winckel- 
mann.  Sein  Leben,  seine  Werke  und  seine 
Zeitgenossen.  I.  Bd.  Leipzig  1866.  S.  450  bis 
477.  II.  Bd.  S.  56-57  u.  S.  234-246.  -  Wilh. 
Wundt,  Lessing  und  die  kritische  IMethode. 
In  den  Essays.  Leipzig  1885.  S.  367—386.  — 
Erich  Schmidt.  Lessing.  Geschichte  seines 
Lebens  und  seiner  Schriften.  II.  Bd.  1.  AbtIg. 
Beriin  1892.  S.  1-59  u.  S.  796-797.  -  Heinr. 
Brunn,  Kleine  Schriften.  II.  Bd.  Leipzig  u. 
Berlin  1905.  S.  500-505  u.  S.  505-517.  — 
Adolf  Frey,  Die  Kunstform  des  Lessingschen 
Laokoon  mit  Beiträgen  zu  einem  Laokoon- 
kommentar.  Stuttgart  u.  Beriin  1905.  —  A. 
Rausch,  Die  Form  der  Darstellung  in  Lessings 
Laokoon.  (In  der  Festschrift  «Ehrengabe  der 
Utina«..  Halle  a.  S.  1906.    S.  1-8.) 

2.  Über  seine  Verwertung  im  Schulunter- 
richt: Albrecht  Dietrich,  Über  die  Benutzung 
von  Lessings  Schriften,  hauptsächlich  den 
prosaischen,  im  Qymnasialunterricht.  Zeitschr. 
f.  d.  Gymnasialwesen,  XVI.  Jahrg.  1862.  S.  413  ff. 


—  Eiselen,  Lessin^  Laokoon  als  Lektüre  in 
Prima  auf  Gymnasien  und  Realschulen.  Witt- 
stocker  Progr.  1866.  —  Georg  Schilling,  Laokoon- 
Paraphrasen.  Leipzig  1887. —  Rudolf  Lehmann, 
Der  deutsche  Unterncht    Beriin  1890.    S.  267. 

—  Konrad  Lange,  Die  künstlerische  Eräehung 
der  deutschen  Jugend.   Darmstadt  1893.  S.82n. 

—  Gustav  Bromig,  Wie  kann  das  Gymnasium 
den  Sinn  für  Kunst  wecken?  Programm  .des 
Wühelms-Oymnasium  zu  Hamburg  1896.  Über 
Laokoon.  S.  1—5.  —  Gustav  Wendt  Didaktüc 
und  Methodik  des  deutschen  Unterrichts  und 
der   philosophischen    Propädeutik.      München 

1896.  S.  48  f.  —  A.  Rausch,  Lessings  Laokoon. 
Lehrproben  und  Lehi^nge.   Heft  52.  Halle  a.  S. 

1897.  S.  1—29.  (Eine  Zusammenfassung  der 
wissenschaftlichen  und  didaktischen  Literatur.) 

—  Jul.  Ziehen,  Kunstgeschichtl.  Anschauungs- 
material zu  Lessings  Laokoon.  Bielefeld  u. 
Leipzig  1899.    (Ein   vortreffliches    Hilfsmittel.) 

—  Unter  den  Schulausgaben  verdient  besonders 
genannt  zu  werden:  Lessings  Laokoon  von 
Veit  Valentin.  Dresden  1894.  (Deutsche  Schul- 
ausgaben von  H.  Schiller  und  V.Valentin  Nr.  6  7) 
und  die  von  Dr.  Martin  Manlik  besor;gte  Aus- 
gabe Leipzig  1894  (Freytags  Schulausgaben 
Klassischer  werke  für  den  deutschen  Unter- 
richt). 

Halle  a.  S.  A.  Raosdi. 


Lappisch 

Der  läppische  Mensch  ist  schlaff,  ge- 
schmacklos, kraftlos,  weibisch  -  kleinlich, 
launisch,  zu  törichten  und  überflüssigen 
Gebärden  geneigt,  redselig,  geist-,  grund- 
satz-  und  würdelos,  feig,  dünkelhaft,  eitel, 
in  Denken,  Reden  und  Tun  unreif,  kindisch, 
unangemessen,  verachtungswürdig.  Dem 
Wollen  mangelt  auf  Selbstachtung  ruhende 
Festigkeit,  dem  Denken  ruhige  Klarheit 
und  Beständigkeit,  dem  Fühlen  der  Drang 
zur  ästhetischen  Darstellung  der  eigenen 
Persönlichkeit.  Menschen  von  sangui- 
nischem Temperamente  zeigen  nicht  selten 
läppische  Lebensgebarung;  nervenkranke 
verleitet  die  körperliche  und  geistige 
Schwäche  dazu.  Infolge  der  geringen 
Stetigkeit  im  Vorstellungsleben  sind  Schwach- 
und  Blödsinnige  besonders  dazu  geneigt 
Zuweilen  erweist  sie  sich  als  die  Folge 
gesteigerter  Phantasietätigkeit  Vom  sitt- 
lichen Standpunkte  aus  betrachtet,  erscheint 
Läppischheit  als  das  gerade  Gegenbild  da- 
Charakterstärke  der  Sittlichkeit  Läppische 
Kinder  sind  beim  Unterrichte  unruhig,  zer- 
streut, vergefslich,  zur  Besinnung  und  Ver- 
tiefung wenig  geneigt  und  darum  der  see- 
lischen   Beeinflussung    nur    in    geringem 
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Grade  zugänglich.  Fehlerhafte  Erziehung 
verschuldet  zum  gröfsten  Teile  ihre  Ent- 
wicklung; namentlich  da,  wo  Folgerichtig- 
keit in  der  Erziehung  mangelt  und  die 
frühzeitige  Anleitung  zur  Selbstzucht  ver- 
absäumt wurde,  beobachtet  man  sie  häufig. 
Läppische  Eltern  —  läppische  Kinder!  In 
leichten  Fällen  genügt  oft  der  Wechsel  der 
Umgebung,  damit  das  Kind  in  die  Ästhetik 
der  eigenen  Persönlichkeit  hineinwachse; 
bei  veralteter  Läppischheit  mufs  die  Er- 
ziehung auf  die  Erfassung  der  ganzen  Per- 
sönlichkeit Bedacht  nehmen  und  ihr  die 
von  Selbsterkenntnis  und  Selbstachtung  ge- 
tragene Selbstbeherrschung  zu  verleihen  be- 
müht sein ,  soweit  es  die  Eigenart  des 
Zöglings  zuläfst  Wenn  die  Läppischheit 
sich  vorzugsweise  in  schlechter  Körper- 
haltung äufsert,  sind  zweckmäfsig  geregelte 
Muskelübungen  von  grofsem  Nutzen. 

Leipiig.  Oustav  Sicgert. 


Lateinischer  Unterricht 

I.  Geschichte  des  lateinischen  Unter- 
richts, besonders  in  Deutschland.  1.  Sein 
utilitarischer  Charakter.  2.  Die  Wahl  der 
Lektüre.   3.  Das  Lateinische  eine  tote  Sprache. 

4.  Änderung  des  Unterrichtszieles  und  der 
Unterrichtsmittel    durch    den    Humanismus. 

5.  Die  Zurückdrängung  des  Lateinischen 
durch  die  modernen  Bild ungs Stoffe.  6.  Die 
Inkonsequenz  des  Neuhumanismus  und  die 
sog.  formale  Bildung.  7.  Die  Notwendigkeit 
einer  Änderung  der  Zielleistung.  8.  Die 
Folgen  der  verminderten  Stundenzahl  des 
Lateinischen.  II.  Methodik.  A.  All^meine 
Fr^en.  1.  Die  Lektüre,  wie  sie  zur  Zeit  ist. 
2.  Die  Privatlektüre.  3.  Die  Vokabelkennt- 
nis. 4.  Ein  neuer  Kanon  der  Schriftsteller- 
lektüre. 5.  Schriftsteller  oder  Chrestomathie? 

6.  Das  Lesebuch  der  unteren  Klassen. 
B.Besondere  Ausführungen,  a)  Untere  Stufe, 
a)  Deutsch  und  Lateinisch.  /?)  Die  Zurück- 
schiebung des  Lateinischen  und  das  Frank- 
furter System,  y)  Der  lateinische  Anfangs- 
unterricht b)  Mittel-  und  Oberstufe,  c)  Die 
Schreibübungen,  d)  Sind  die  verschiedenen 
TätigkeHen  im  Unterrichte  zeitlich  zu  trennen? 
e)  Die  Behandlung  der  Lektüre,  o)  Die„  sog. 
Präparation.  £)  Die  Erklärung,  y)  Die  Übet- 
setzung  ins  Deutsche,  d)  Das  Lesen  der 
lateinischen  Texte,  t)  Besondere  Aufgaben 
der  Oberstufe.  0  Nach- oder  Nebeneinander? 
7i)  Anschauungsmittel.  C.  Der  Lateinunter- 
richt nach  dem  Frankfurter  Lehrplan. 

1.  Geschichte  des  lateinischen  Unter- 
richts, besonders  in  Deutschland.  I.Sein 
utilitarischer    Charakter.    Von    jeher 


hat  man  das  Lateinische  aus  Nützlichkeits- 
gründen gelehrt,  in  früheren  Zeiten  aller- 
dings mehr  als  heutzutage.  Die  christliche 
Schule  des  Mittelalters  hat  dem  Lateinischen 
allein  aus  utilitarischen  Gründen,  die  sich 
von  selbst  aus  der  historischen  Entwicklung 
ergaben,  Eingang  gestattet,*)  die  Humanisten 
wollten  eine  neue  zeitgenössische  Literatur 
imOewandereinerLatinitätschaffen.dieRefor- 
mation  so  gut  wie  die  Jesuiten  verfochten  die 
lateinische  Bildung  allein  aus  Nützlichkeits- 
rücksichten, da  ohne  ihre  Kenntnis  eine 
gelehrte  Bildung  materiell  überhaupt  nicht 
denkbar  war,  und  ein  dem  praktischen 
Utilitarismus  so  energisch  zugewandter 
Pädagoge,  wie  Basedow,  wollte  das  Lateini- 
sche im  Unterrichte  aus  weltsprachlichen 
Rücksichten  erhalten.  Heutzutage  hält  man 
am  lateinischen  Unterricht  im  Gymnasium 
und  Realgymnasium  fest,  nicht  um  des 
»Marktwertes«  willen,  denn  einen  solchen 
hat  er  nicht,  sondern  wegen  der  unver- 
gleichlichen Gymnastik  des  Geistes,  die 
ein  richtiger  Betrieb  der  Grammatik  und 
der  Lektüre  schafft  So  denken  sowohl 
Realpädagogen  als  die  Anhänger  der  sog. 
formalen  Bildung,  vor  allem  die  Freunde 
und  Anhänger  des  Gymnasial  Vereins,  aber 
das  Latein  hat  auch  in  der  katholischen 
Kirche  und  namentlich  in  den  Juristen- 
kreisen, teilweise  auch  unter  den  Ärzten 
seine  Verfechter,  und  wieder  oft  aus  Nütz- 
lichkeitsrücksichten,  indem  die  ersteren 
behaupten,  ohne  Kenntnis  der  Sprache 
Latiums  sei  ein  Studium  des  Rechts  unmög- 
lich, was  doch  mehr  für  die  wissenschaft- 
liche Behandlung  des  römischen  Rechtes 
gilt,  während  die  lebteren  eine  Universal- 
und  Geheimsprache  dem  Laien  gegenüber 
besitzen  wollen.  Man  betont  auch  mit 
Vorliebe,  ohne  eine  gewisse  Bildung  im 
Lateinischen  sei  kein  »historisches  Verständ- 
nis« der  Höhergebildefen  möglich. 

Was  überhaupt  den  christlichen  Völkern 
des  Mittelalters  an  Bildung  zukam,**)  trug 
das  lateinische  Gewand.    Ein   Extrakt  des 


*)  S.  Aus  Schulbesichtig.-Berichten ,   Lehr- 
prob. 28.  89  ff. 

**)  Für  die  nachstehende  kurze  Übersicht 
vergl.  H.Schiller, Geschichte d.  Pädag.  §§ 4-14. 
Ausführiich  Paulsen,  Gesch.  des  gelehrten 
Unterrichts  2.  Aufl.  Bd.  1.  Leipzie  1896.  Kürzer 
E.  Hora,  Zur  Gesch.  des  Lat.-Onterr.  Österr. 
Mittelsch.  XIX,  1  ff. 
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Wissenswürdigsten  aus  der  älteren  Literatur 
in  lateinischer  Sprache  bildete  lange  die 
dürftige  Nahrung  der  Klosterschulen.  Die 
eigentlichen  Klassiker  unserer  Schullektüre, 
mit  Ausnahme  Virgils  und  Livius',  wurden 
im  allgemeinen  nicht  mehr  gelesen  und 
nicht  mehr  gekannt,  da  sie  für  die  rein 
auf  den  Nutzen  gerichteten  Arbeiten  der 
Klostergeistlichkeit  wenig  in  Betracht  kamen. 
An  Virgil  und  einigen  christlichen  Lyrikern 
lernte  man  die  Metrik  und  die  äufsere 
dichterische  Mache.  Die  Georgica  bildeten 
einen  Katechismus  der  Landwirtschaft 
Livius  oder  vielmehr  seine  Ausschreiber, 
wie  Orosius,  oder  Epitomatoren,  wie 
Victor  und  Eutrop,  wurden  für  die  Ab- 
feissung  der  Klosterchroniken  notwendig 
gebraucht,  aus  ihnen  stattete  man  sich  mit 
dem  zu  den  einfachen  Vorgängen  des 
Klosters  erforderlichen  Sprachschatze  aus, 
und  als  man  anfing  Kaiserbiographien 
zu  schreiben,  gab  Sueton  nach  Inhalt  und 
Form  den  wünschenswerten  Anhalt 

2.  Die  Wahl  der  Lektüre.  Eine 
Auswahl  der  Lektüre  aus  sprachlichen  oder 
pädagogischen  Gründen  fand  nicht  statt 
Ersteres  nicht,  weil  das  Latein  des  Mittel- 
alters eine  lebende  Sprache  war,  die  sich 
von  dem  Latein  des  1.  Jahrh.  vor  und 
nach  Chr.  himmelweit  entfernt  und  dem 
Geiste  der  Zeit  entsprechend  fortgebildet 
hatte.  Wenn  man  sprachliche  Muster  über- 
haupt suchte,  so  fand  man  sie  im  4. — 9. 
nachchristlichen  Jahrhundert  noch  am  ehesten 
in  den  Kirchenvätern  oder  bei  Sedulius, 
dem  ehrwürdigen  Beda,  Rhaban  u.  a. 
Aber  schon  die  Leute  des  13.  Jahrhunderts 
konnten  selbst  von  diesen  Mustern  nicht 
mehr  viel  holen,  da  die  Sprache  sich  natür- 
lich immer  weiter  entwickelt  und  durch 
den  Geist  der  Scholastik  manchfach  neue 
Formen  des  Denkens  und  wesentlich  auch 
des  Ausdrucks  geschaffen  hatte  —  man 
denke  nur  an  die  zahlreichen  trotz  aller 
Proteste  der  Humanisten  im  Unterricht 
fortlebenden  neugebildeten  Kunstausdrücke 
wie  substantia,  identitas,  causalitas  u.  a.; 
nur  die  Studien  der  Kirchenväter  und  des 
Aristoteles  blieben  immer  in  Blüte,  und  ihr 
Latein  und  ihre  Terminologie  übten  grofsen 
Einflufs.  Von  pädagogischen  Erwägungen 
im  heutigen  Sinne  ist  aber  in  diesen  Zeiten 
aus  dem  einfachen  Grunde  nichts  zu  finden, 
weil    die   einzige   in   Betracht   kommende 


Pädagogik  die  kirchliche  war,  diese  aber 
nur  nach  den  Bedürfnissen  der  Kirche, 
nicht  der  Lehrer  und  Schüler  fragte.  Diese 
Entwicklung  führte  schliefslich  dazu,  dafs 
Wimpheling  neben  geistlichen  Versmachem, 
wie  Prudentius  und  Sedulius,  seinen  nicht 
minder  langweiligen  Freund  Seb.  Brant  mit 
seinem  ins  Lateinische  übertragenen  Narren- 
schiff in  den  Unterricht  einführte,  ganz 
mit  Recht  von  seinem  Standpunkte,  dem 
auch  einzig  das  dem  scholastischen  Geiste 
und  Latein  entsprungene  Doctrinale  Alexandri 
Galli  schlechthin  die  Grammatik  war.  Der 
Mann,  der  letzteren  mit  den  Worten  empfahl: 
Hortor  Alexandrum  nequaquam  despectum 
iri,  hatte  ganz  das  richtige  Gefühl,  dafs  die 
Einführung  des  klassischen  Lateins  in  diese 
mittelalterliche  Bildung  aus  einer  lebenden 
Sprache  eine  tote  machen  würde.  Die 
Humanisten  handelten  darin  allerdings  nicht 
minder  richtig,  als  sie  mit  der  Gedanken- 
und  Gefühlswelt  des  Mittelalters  brechen 
wollten,  dafs  sie  auch  eine  neue  Latinität 
einzuführen  suchten. 

3.  Das  Lateinische  eine  tote 
Sprache.  Im  Mittelalter  also  war  die 
lateinische  Sprache  noch  nicht  tot;  erst  als 
der  Humanismus  sie  in  die  Kur  nahm  und 
ihre  Jugendschönheit  herstellen  wollte,  starb 
sie  in  seinen  Armen.  So  kann  die  Ent- 
wicklung der  Dinge  dahinführen,  dafs  das 
Latein  eines  Tages  lediglich  ein  Substrat 
des  gelehrten  Studiums  wird,  nicht  in  den 
Schulen,  sondern  in  einem  beschränkten 
Kreise  von  Gelehrten,  ähnlich  wie  das 
Indische,  das  Hebräische  u.  a.  tote  Sprachen. 
Dafs  ihm  dieses  Schicksal  noch  nicht  zuteil 
geworden  ist,  verdankt  es  teilweise  päda- 
gogischen Ansichten,  wie  dem  Dogma  von 
der  formalen  Bildung,  hauptsächlich  aber 
der  historischen  Entwicklung,  welche  eben 
die  in  der  lateinischen  Sprache  überlieferte 
Bildung  und  Geschichte  mit  tausend  Fäden 
an  unser  modernes  Leben  knüpft  Aber 
viele  dieser  Fäden  haben  schon  einen 
Ersatz  gefunden,  andere  werden  ihn  finden. 
Warum,  so  fragt  mancher,  soll  nicht  jede 
Zeit  für  ihre  geistigen  Bedürfnisse  auch 
den  entsprechenden  Ausdruck  suchen  und 
finden?  Immerhin  besitzt  heute  das  Latein 
noch  soviel  Lebenskraft  dafs  es  sich  für  die 
nächste  Zeit  und  Jahrzehnte  in  einer  aller- 
dings zu  Gunsten  neuer  realer  Schulen 
beschränkten  Anzahl  von  Gymnasien  halten 
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wird.  Daffir  sprechen  zwsg-  nicht  die  Vor- 
gänge in  Skandinavien,  aber  die  in  Frank- 
reich und  Nordamerika. 

4.  Änderung  des  Unterrichtszieles 
und  der  Unterrichtsmittel  durch 
den  Humanismus.  Die  weitgehende 
Gleichgültigkeit  des  Mittelalters  gegen  die 
Schönheit  der  Sprache  hatte  als  berechtigte 
Reaktion  den  Formalismus  der  Humanisten 
hervorgerufen:  die  grofse  Bewunderung  der 
Form,  die  einseitige  Freude  an  der  Form,  die 
den  Inhalt  zurücktreten  liefs.  Der  Humanis- 
mus änderte  nicht  nur  den  Charakter  des 
Lateinischen  aus  einer  lebenden  in  eine  tote 
Sprache  um,  sondern  er  mufsteauch  das  Unter- 
richtsziel und  die  Unterrichtsmittel  umgestal- 
ten. Die  mittelalterlichen  Lehrmittel  wie  der 
kleine  Donat  und  das  seit  dem  13.  Jahrh. 
in  leoninischen  Hexametern  abgefafste 
Doktrinale  des  Alexander  de  Villa  dei 
verschwanden  allmählich  aus  den  Schulen, 
obwohl  letzteres  von  1510  bis  1588  noch 
63  Auflagen  erlebte.  Und  indem  die  doch 
immer  noch  lebende  Sprache  völlig  verdrängt 
wurde,  trat  an  ihre  Stelle  das  Studium  und 
die  Imitation  der  sog.  klassischen  Schrift- 
steller. Von  Agricola  bis  zu  Sturm  und 
dessen  Fortsetzem  erschien  die  Imitation 
Qceros  mit  mehr  oder  minder  ausschliefs- 
lich  puristischem  Charakter  als  Hauptauf- 
gabe des  Schulstudiums.  Die  Mittel  fanden 
sich  in  der  Institutio  oratoria  Quintilians, 
aus  dem  die  reformatorischen  Pädagogen 
durchaus  unselbständig  geschöpft  haben. 
Selbst  Erasmus,  sonst  der  feinste  Geist 
unter  ihnen,  machte  gleich  Quintilian,  den 
Anfang  des  Schulunterrichtes  mit  dem 
Griechischen.  In  der  Imitation  tat  es  freilich 
Sturm  allen  sonstigen  Theoretikern  und 
Praktikern  zuvor.  Von  Anfang  bis  zu 
Ende  der  Schulstudien  stand  ihm  Cicero 
im  Mittelpunkte;  die  Kleinen  lasen  Briefe, 
die  Grofscn  Reden  und  bändedicke  rheto- 
rische Unterweisungen,  und  die  Behand- 
lung der  Schriftsteller  erfolgte  lediglich 
unter  dem  Gesichtspunkte,  dafs  man  bei 
ihnen  die  omamenta  und  lumina  dicendi 
fand.  Der  sonst  so  kluge  und  weitschauende 
Mann  hielt  es  für  möglich,  germanische 
Knaben  des  16.  Jahrhunderts,  die  mitten 
im  Strom  deutscher  Sprache  sich  befanden, 
zu  lateinischen  Rednern  in  ciceronianischer 
Manier  zu  machen.  Und  wenn  dieses 
Ziel  überhaupt  erreichbar  wäre,  so  hätte  er 


es  erreichen  müssen.  Schon  Agricola  hatte 
nach  Quintilian  den  Weg  der  Imitation 
festgestellt:  imitatione,  arte,  exerciiatione. 
Man  sollte  die  lateinischen  Muster  studieren, 
beobachten,  nachahmen,  die  Theorie  aus 
ihnen  ableiten  und  die  gewonnenen  Regeln 
durch  Übung  befestigen.  Bei  der  Lektüre 
und  der  Beobachtung  wurden  nach  dem 
Rate  des  Spaniers  Vives  Kollektaneen  für 
den  eigenen  Gebrauch  angelegt,  um  die 
eigene  Rede  nach  Bedürfnis  damit  auszu- 
staffieren. Sturm  übertrug  diese  Theorie 
an  seiner  Schule  in  die  Praxis,  die  Kollek- 
taneen der  Schüler,  seine  Onomastica 
(Vokabelbücher)  und  Colloquia  (Gespräch- 
sammlungen*), die  theoretischen  Schriften, 
die  grammatischen  und  stijistischen  Be- 
lehrungen, die  täglichen  Übungen  und 
Versuche  wurden  in  ein  streng  konsequent 
ausgearbeitetes  und  peinlich  durchgeführtes 
System  gebracht;  alle  Kraft  und  Zeit  von 
Lehrern  und  Schülern  wurde  auf  das 
Lateinische  verwandt.  Und  was  wurde 
dabei  erreicht?  Schon  die  Lehrer  seiner 
Schule  verglichen  diesen  rhetorisch-lateini- 
schen Aufputz,  den  sie  den  Schülern  ver- 
leihen sollten,  mit  den  bekannten  Dohlen- 
streichen; es  blieb  ein  äufserliches  Anhängsel, 
unorganisch,  toi  Etwas  anders  gestaltete 
sich  die  Entwicklung  bei  den  Jesuiten,  die 
mit  ihren  theologischen  Studien  durchaus 
in  der  mittelalterlichen  Scholastik  wurzelten, 
und  deren  Latein  natürlich  dadurch  nicht 
unerheblich  beeinflufst  wurde.  Dies  ging 
soweit,  dafs  das  heutige  Jesuitenlatein 
vielfach  dem  Uneingeweihten,  an  klassisches 
Latein  Gewöhnten,  gar  nicht  in  dem  Sinne 
verständlich  ist,  den  die  Verfasser  ihm 
untergelegt  haben.  Insofern  trägt  das 
Jesuitenlatein  in  beschränkten  Sinne  immer 
noch  den  Charakter  einer  lebenden  Sprache, 
den  das  mittelalterliche  Latein  voll  besafs. 
Aber  im  grofsen  und  ganzen  blieb  die 
lateinische  Sprache  tot 

5.  DieZurückdrängungdes  Lateini- 
schen  durch   die  anderen  Bildungs- 


*)  SoIcheOesprächbficher  (Colloquia)  spielten 
im  ganzen  MA.  eine  grofse  Rolle;  von  1480—1564 
erschienen  noch  17  derartige  Bücher.  Die 
Colloquia  des  Erasmus  erlebten  seit  1518 
300  Auflagen.  Sie  waren  voll  Witz  und  Laune 
und  sollten  Freude  am  Unterricht  erwecken. 
S.  Bömer,  Die  lat.  Schülergespräche  der  Huma- 
nisten.   Beriin  1897. 


Digitized  by 


Google 


330 


Lateinischer  Unterricht 


Stoffe.  Die  gelehrte  Welt  verwandte  sie 
als  Darstellungsmittel,  bis  das  Übergewicht 
Frankreichs  zunächst  in  die  Diplomatie, 
weiterhin  aber  auch  in  die  Publikationen 
der  gelehrten  Körperschaften,  der  Akademien, 
die  französische  Sprache  einführte,  die  nun 
auch  in  den  höheren  Schulen  Eingang 
fand.  Aber  bis  ins  19.  Jahrhundert  hielt 
sich  dieses  Latein  von  puristisch-ciceronia- 
nischen  Tendenzen  mehr  oder  minder  frei ; 
diese  traten  erst  in  dem  dritten  und  vierten 
Jahrzehnt  des  19.  Jahrhunderts  hervor  und 
gewannen  einen  bedenklichen  Einfiufs  auch 
auf  den  höheren  Unterricht.  Solange  die 
Universitäten  ihre  Abhandlungen,  Disser- 
tationen, Diplome  usw.  ausschliefslich 
lateinisch  verfafsten,  hatte  die  Erlernung 
des  Lateinschreibens  in  den  Gymnasien 
über  die  Schule  hinaus  noch  einen  ein- 
leuchtenden praktischen  Zweck.  Nun  sind 
aber  die  Tage  des  Lateinischen  als  einer  Uni- 
versitätssprache gezählt.  Selbst  die  klassi- 
schen Philologen  täten  besser,  die  Forderung 
der  Abfassung  von  Doktordissertationen  in 
lateinischer  Sprache  aufzugeben,  da  die 
meisten  Professoren  selbst  nicht  mehr 
ordentlich  Lateinisch  schreiben  können,  und 
die  Dissertationen  häufig  sogar  von  elemen- 
taren Verstöfsen  sich  nicht  freihalten;  das 
schlechte  Latein  erschwert  natürlich  das 
Verständnis.  Die  Schulen  können  nicht 
mehr  den  lateinischen  Stil  in  ausreichendem 
Mafse  als  Zielleistung  festhalten,  die  Lehrer 
an  den  höheren  Schulen  werden  selbst 
stets  ungewandter  darin,  und  an  den  Uni- 
versitäten wird  für  die  nun  doppelt  not- 
wendige Schulung  im  Lateinschreiben 
weniger  als  je  geleistet.  Wohl  verlangen 
die  Professoren  der  klassischen  Philologie 
von  den  Studierenden,  sie  sollen  durch 
eigenen  Fleifs  sich  die  Schulung  im  Latein- 
schreiben erwerben,  die  einst  die  Schule 
verlieh.  Aber  sie  vergessen,  dafs  die  früher 
durch  Vorlesungen  _  und  Seminare  stets 
lebendig  erhaltene  Übung  im  lateinischen 
Stil  fortgefallen  ist. 

6.  Die  Inkonsequenz  des  Neu- 
humanismus und  die  sog.  formale 
Bildung.  Diese  geschichtliche  Entwick- 
lung spiegelt  sich  in  dem  heutigen  Zu- 
stande der  lateinischen  Lektüre  noch  recht 
sichtbar  ab.  Für  das  Mittelalter  und  den 
Humanismus  bildeten  die  Römer  nicht 
jiur  die  Vorbilder,  sondern  auch  die  Lehr- 


meister des  Wissens;  den  Griechen  wies 
diese  Stellung  erst  der  Neuhumanismus 
am  Ausgange  des  18.  Jahrhunderts  an. 
Indem  dieser  aber  das  Griechentum  in  den 
Mittelpunkt  der  klassischen  Bildung  stellte, 
hätte  er  folgerichtig  dazu  gelangen  müssen, 
die  Römer  aus  ihrer  bisherigen  Stellung 
zu  entfernen,  sie  nicht  mehr  als  Typen  an- 
zuerkennen oder  sie  wenigstens  als  solche 
nur  da  zu  belassen,  wo  sie  eine  typische 
Bedeutung  haben  können.  Wäre  dies 
nicht  durch  Nebenrücksichten  verhindert 
worden,  so  wären  wir  heute  über  die  la- 
teinische Imitation  hinweg,  die  griechischen 
Typenschriftsteller  würden  den  Mittelpunkt 
des  Unterrichts  bilden  und  das  Lateinische 
würde  etwa  die  Stellung  einnehmen,  die 
es  vor  dem  Jahre  1882  in  den  Realgym- 
nasien inne  hatte.  Dazu  konnte  man  sich 
aber  nicht  entschliefsen,  obgleich  Männer 
wie  Herder,  welche  zugleich  in  der  Praxis 
standen,  bereits  das  Verderbliche  der  bis- 
herigen »Latinitätsdressur«  einsahen  und 
mit  den  eindringlichsten  Worten  davor 
warnten.*)  Der  lateinische  Stil  und  die 
lateinische  Imitation  (der  sog.  Aufsatz)  bil- 
den für  Herder  das  gröfste  Hemmnis  für 
die  muttersprachliche  Bildung.  Die  Alten 
sollen  seiner  Ansicht  nach  allerdings  die 
Muster  abgeben,  aber  die  Nachbildung 
dieser  Muster  darf  nur  in  der  Muttersprache 
erfolgen.  »Ja  nicht  imitiert!  Das  Imitieren 
hat  schlechterdings  keinen  Wert.«  Aber 
die  Warnung  dieses  weitschauenden  Mannes 
blieb  ungehört,  die  »Latinitätsdressur«  und 
die  Imitation  gingen  ihren  Gang,  und  sie 
erhielten  gewissermafsen  einen  neuen  Be- 
rechtigungsbrief durch  die  Theorie,  welche 
Fr.  Aug.  Wolf  über  die  sog.  formale  Bil- 
dung aufstellte,  wenn  er  auch  das  Schreiben 
als  »eine  Sache  nur  für  denjenigen«  be- 
trachtete, »der  tiefer  in  die  Sache  eindringen 
will«,  und  es  für  manche  Stände  als  ganz 
überflüssig  erklärte.  Dennoch  lieferte  die 
Erlernung  vor  allem  der  lateinischen 
Sprache  in  gewissem  Sinne  die  Gesetze 
des  Denkens  überhaupt,  und  wer  nicht 
Lateinisch  gelernt  hatte,  konnte  nicht  zu 
der  Elite  der  Nation,  zu  den  Leuten  der 
Wissenschaft  gehören.  Damit  war  das 
Prinzip  der  allgemeinen  und  unbeschränkt 
bildenden    Kraft   des   Lateinischen   in    die 


•)  H.  Schiller,  Oesch.  d.  Päd.  S.  311  ff. 
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Schulpolitik  eingeführt    Dals  diese  Ansicht 
in   dieser  Formulierung  eine  Übertreibung 
enthält  und  weder  psychologisch  noch  er- 
fahrungstnäfsig  zu  halten  ist,  bedarf  heute 
keines  langen  Beweises  mehr.*)    Die  Sprach- 
gesetze decken  sich  durchaus  nicht  mit  den 
Denkgesetzen,   Grammatik   ist  nicht  iden- 
tisch   mit    Logik,  ja  die  Sprache   ist   oft 
recht  unlogisch,  so  dafs  die  psychologische 
Erklärung  den  Gründen  dieser  Erscheinungen 
nachgehen   mufs,  und   das  ist  mindestens 
ebenso   geistbildend.     Andrerseits  steht  es 
für  uns  fest,  dafs  die  tormale  Bildung  oder 
die    sprachlich-    logische    Schulung    nicht 
lediglich  dem  altsprachlichen  Unterricht  ver- 
dankt wird,  sondern  die  Frucht  jedes  richtig 
betriebenen  Sprachunterrichts  ist,  also  auch 
an  der  Muttersprache,   an    den    modernen 
Fremdsprachen    gewonnen    werden    kann. 
Es  ist  sicher,  dals  man  ein  durchaus  wohl- 
gebildeter  und   richtig  denkender  iSlensch 
sein    kann,    ohne    Lateinisch    gelernt    zu 
haben.     Umgekehrt  weifs  jeder  aufmerk- 
same Schulmann,  der  noch  die  Zeiten  des 
lateinischen  Stiles  und  des  lateinischen  Auf- 
satzes in   ihrer  Blüte  erlebt  hat,  dafs  mit- 
unter   ganz    gut     lateinisch     schreibende 
Schüler    in   der   Analyse,    Erfassung   und 
Übertragung    fremder    Gedanken,    in    der 
Scheidung    von    Wesentlichem    und    Zu- 
fälligem, in  der  Auffindung  von  Zusammen- 
hängen,   in    der    Auffassung    verwickelter 
Bestände  von  Tatsachen,  in  ihrer  deutschen 
Qedankenentwicklung,     vollends    aber    in 
ihrem    selbständigen    Denken    mehr    oder 
weniger    unbrauchbar    waren.")      Wie   es 
aber  zu  gehen  pflegt,  das  Wolfsche  Dogma 
von  dem   formalbildenden  Werte  des  La- 
teinischen wurde  von  seinen  Freunden  und 
Anhängern    in    einer    so    extremen  Weise 
übertrieben,   dafs   Widerspruch   nicht  aus- 
bleiben konnte.    (S.  Art  Formale  Bildung.) 
Und  was  schlimmer  ist,  diese  l\4afslosigkeit 


*)  Neudecker,  Der  klass.  Unterr.  u.  die  Er- 
ziehung zum  wissensch.  Denken.  Würzburg 
1890  u.  Grammatik  oder  Logik?  »Klassisch« 
oder  Deutsch?  Ebenda  1890  (einseitig  u.  nicht 
einwandfrei).  —  B.  Lengnick.  Der  Bildungswert 
des  Lat  (Pr.  Königst  Oymn.  Berlin  1887)  tritt 
für  diesen  Wert  ein.  —  A.  Richter,  Päd.  Arch. 
1891,  537.  —  E.  von  Sallwürk,  Südd.  Schulbl. 
1894,  7.  -  Waldeck,  Zeitschr.  f.  d.  Gymn.-Wes. 
1896,  537. 

••)  Zeugnisse  bei  Dettweiler  Lat  Unterr. 
S.  45,  A.  1. 


hat  es  in  der  Hauptsache  verschuldet,  dafs 
wir  heute  vor  der  Gefahr  stehen,  das  der 
allgemeinen  Bildung  so  wertvolle  Grie- 
chische aus  dem  Gymnasialunterrichte  zu 
verlieren.  Der  wirklich  geistbildende  Wert 
des  lateinischen  Sprachunterrichts  ist  trotz- 
dem unleugbar.  Denn  das  Lateinische  ist 
durch  mehr  als  tausendjährige  Ausbildung 
für  die  Unterrichtszwecke,  namentlich  in 
seinem  grammatischen  Teile,  strenger  wissen- 
schaftlich bearbeitet  als  jede  andere  Sprache ; 
der  Scharfsinn  der  mittelalterlichen  Scho- 
lastik hatte  hier  einen  weiten  Tummelplatz, 
und  insbesondere  der  Unterricht  in  der 
Syntax  bietet  reiche  Gelegenheit  zum 
logischen  Denken  und  zu  psychologischer 
Erkenntnis.*)  Nun  läfst  sich  auch  nicht 
leugnen,  dafs  der  Vergleich  der  JWutter- 
sprache  mit  einer  fremden  die  bewufste 
Kenntnis  der  ersteren  steigert,  vertieft  und 
sichert.  Dieser  Vergleich  wird  aber  um 
so  fruchtbarer  sein,  je  weiter  die  beiden 
ihm  unterzogenen  Sprachen  in  ihrem  ge- 
samten Bau  und  in  ihrer  Denkart  aus- 
einandergehen. Zweifellos  lassen  sich 
sprachliche  und  sachliche  Bildung  mit 
ihren  allseitigen  Vorteilen  auch  an  der 
Muttersprache  allein  erwerben,  da  jeder 
richtig  getriebene  Sprachunterricht  den 
jugendlichen  Geist  zur  Selbstreflexion  er- 
zieht und  in  der  Abstraktion  übt,  die  Phan- 
tasie entwickelt,  den  Geist  mit  Vorstellungen 
bereichert,  das  Gemüt  befruchtet  und  den 
Willen  beeinflufst  Aber  wenn  der  Ver- 
gleich mit  einer  anderen  fremden  Sprache 
hinzukommt,  vorausgesetzt,  dafs  man  seine 
Muttersprache  wirklich  kennt  und  kann, 
wird  ebenso  sicher  eine  Steigerung,  Ver- 
tiefung und  Sicherung  der  muttersprach- 
lichen Kenntnisse  herbeigeführt  werden 
können.  Dafs  diese  Bildung  die  an  der 
lateinischen  Sprache  gewonnene  Schulung 
auch  ersetzen  kann,  können  wir  heute 
ebenfalls  nicht  mehr  bezweifeln,  wenn 
wir  die  zahlreichen  logisch  denkenden, 
richtig  sprechenden  und  gut  schreibenden 
Männer  und  Frauen  betrachten,  die  unsere 
Zeit  besitzt  Und  ebensowenig  wird  sich 
heute  bestreiten  lassen,  dafs  die  formale 
Bildung,  die  an  der  Sprache  gewonnen 
wird,  an  dieser  allein  nie  und  nimmer  für 


*)  Dies  zeigt  z.  B.  die  Schulgrammatik  von 
H.  Ziemer.    Beriin  1893. 
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alle  geistigen  Arbeitsgebiete  erworben  wer- 
den kann.  Also  die  formale  Seite  allein 
könnte  heute  nicht  mehr  das  Verbleiben 
der  lateinischen  Sprache  im  Lehrplane  im 
Umfange  des  heutigen  Betriebs  rechtfertigen. 
Der  Hauptgrund  dafür  liegt  in  dem 
historischen  Zusammenhange,  den  wir  viel- 
leicht noch  lange  nicht,  jedenfalls  zur  Zeit 
nicht  aufgeben  dürfen,  ein  Moment,  das 
die  öffentliche  Meinung  noch  immer  mit 
Recht  hochschätzt  Überlassen  wir  also 
die  praktische  Erprobung  eines  des  Latei- 
nischen entbehrenden  Schulwesens  unseren 
nordischen  Stammesverwandten  und  suchen 
wir  bis  dahin  die  Eigenart  unserer  latein- 
treibenden Schulen  weiter  auszubauen  und 
zu  pflegen !  Je  länger  wir  eine  Katastrophe 
hinausschieben,  desto  besser  können  wir 
uns  auf  ihre  Wirkungen  und  auf  das  nach 
ihr  erforderliche  Neue  vorbereiten. 

7.  Die  Notwendigkeit  einer  Än- 
derung der  Zielleistung.  Selbst  die 
Anhänger  der  sog.  formalen  Bildung,  wel- 
che das  Lateinische  in  besonderem  Mafse 
verleihen  kann,  geben  zu,  dafs  deren  Haupt- 
wirkung der  muttersprachlichen  Kenntnis 
zugute  kommen  müsse.  In  der  Tat  mufs 
der  höhere  Unterricht  immer  sich  gegen- 
wärtig halten,  dafs  wir  tote  fremde  Sprachen 
in  erster  Linie  lernen,  um  unsere  eigene 
besser  zu  verstehen.  Aber  ist  dies  bei  dem 
bisherigen  Verfahren  immer  erreicht  wor- 
den? Es  genügt,  da  man  das  Deutsch  der 
Schüler  in  fafsbarer  Gestalt  nicht  vorführen 
kann,  auf  die  Mifshandlung  der  Mutter- 
sprache in  vielen  deutsch -lateinischen 
Ubersetzungsbüchern  von  Süpfle  und  Seyffert 
bis  herab  auf  die  Gegenwart  zu  verweisen, 
deren  Verfasser  oft  genug  unmögliche 
Perioden,  Verrenkungen  und  Verschnör- 
kelungen,  Unklarheiten  und  papierene  Stil- 
sünden sich  zu  schulden  kommen  lassen. 
Was  hat  sie  aber  dazu  bewogen?  Ledig- 
lich die  Rücksicht  auf  die  lateinische  Imi- 
tation. Um  die  Schwierigkeiten  zu  mildem 
und  auch  den  ciceronianischen  Perioden  zu- 
liebe wurden  die  Vergewaltigungen  der 
Muttersprache  verübt,  und  um  den  eigent- 
lich unmöglichen  color  latinus  zu  ermög- 
lichen, wurde  eine  deutsche  Mifsfärbung 
angewandt  Hier  kann  nur  eine  Abhilfe 
geschaffen  werden :  die  lateinische  Imitation 
darf  wie  auch  das  Lateinsprechen  nur  als 
Übung   beibehalten,    mufs   aber   als   Ziel- 


leistung völlig  und  ohne  Hintergedanken 
aufgegeben  werden,  wie  es  bei  den  meisten 
europäischen  Völkern  bereits  _  geschehen 
ist*)  An  ihre  Stelle  taitt  die  Übertragung 
aus  dem  Lateinischen  ins  Deutsche.  Was 
bis  jetzt  davon  in  unseren  deutschen  Lehr- 
plänen zugelassen  ist,  ist  Stückwerk  und 
kann  nur  geringe  Wirkung  haben.  Die 
preufsischen  Lehrpläne  von  1901  schreiben 
vor:  in  den  unteren  Klassen  »halbstündige 
schriftliche  Klassenarbeiten  allwöchentlich 
oder  vorbereitete  Übersetzungen  als  Haus- 
arbeit«, von  der  Quarta  an  bis  zur  Ober- 
prima »in  jedem  Vierteljahre  eine  schrift- 
liche Übersetzung  in  das  Deutsche  als 
Klassenarbeit«.  —  Wesentlich  besser  steht 
es  in  dieser  Beziehung  im  Realgymnasium. 
Allerdings  hat  auch_  dieses  vom  4.  bis  6. 
Schuljahre  nur  4  Übungen  jährlich,  im 
7.  Schuljahre  aber  bis  zu  20  und  in  bei- 
den Primen  zusammen  etwa  22,  also  in 
sechs  Schuljahren  mindestens  50  Arbeiten 
zu  fordern,  während  für  das  Gymnasium 
in  der  gleichen  Zeit  nur  etwa  24  Über- 
setzungen ins  Deutsche  zu  leisten  sind. 
Man  sieht  also  im  Gymnasium  die  Hinüber- 
setzungsübungen als  wichtiger  und  wert- 
voller an  denn  die  Herübersetzungsübungen. 
Sie  sollen  die  grammatische  und  stilistische 
Sicherheit  verieihen,  ohne  welche  die  Lek- 
türe nicht  gedeihen  kann.  Andrerseits 
sollen  offenbar  die  durch  die  Schriftsteller- 
lektüre bedingten  Übungen  im  Übersetzen 
in  die  Muttersprache  auch  den  schriftlichen 
wie  den  mündlichen  Ausdruck  in  der  Mutter- 
sprache bilden.  Von  dem  Wahne  früherer 
Zeiten,  dafs  man  am  Lateinschreiben  auch 
die  Fertigkeit  im  Gebrauche  der  Mutter- 
sprache bilde,  ist  man  allerdings  zurück- 
gekommen. Man  kann  dabei  scharf  den- 
ken, Begriffe  in  ihrem  Wesen  sezieren, 
logische  Beziehungen  aufdecken  und  klären 
lernen;  aber  für  den  eigenen  deutschen 
Ausdruck  ist  diese  Übung,  direkt  und  in- 
direkt, wenig  oder  gar  nicht  förderlich. 
Beweise  dafür  sind  die  gänzlich  undeut- 
sche Ausdrucksweise  einer  Reihe  grofser 
Kenner  des  lateinischen  Stils  und  das  La- 
teinisch-Deutsch vieler  Übungsbücher  und 
Schülerhefte.  Zweifellos  die  besten  Stilisten 
und  Debatter,  und  zwar  in  verhältnismäfsig 

•)  E.  Lentz,  im  Päd.  Arch.  1894,  611  u. 
Z.  f.  d.  Reform  höh.  Schul.  V,  Nr.  4  u.  VI,  Nr.  1. 
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früher  Jugend,  sind  Engländerund  Franzosen. 
Aufser  den  englischen  Debattierklubs  trägt 
sicher  nicht  wenig  die  dort  bestehende 
Gewohnheit  zu  dieser  Fertigkeit  bei,  aus 
den  alten  Sprachen  viel  ins  Englische  zu 
übertragen.  Kein  Geringerer  als  Macaulay 
hat  bezeugt,  dafs  er,  der  gewaltige  Meister 
des  Stils ,  diese  seine  Stärke_  vorwiegend 
diesen  Übungen  verdanke.  Ähnlich  den- 
ken die  Belgier*)  und  Franzosen.  In_  den 
französischen  Lehrplänen  werden  die  Über- 
setzungen ins  Lateinische  zwar  nicht  völlig 
aufg^eben,  aber  um  so  häufiger  und 
energischer  Übertragungen  ins  Französische 
gefordert  Man  kann  deren  Wirkung  nicht 
treffender  charakterisieren,  als  es  dort  ge- 
schehen ist  Und  was  bei  diesen  beiden 
stilistisch  am  besten  entwickelten  Völkern 
infolge  praktischer  Erfahrung  so  dringend 
empfohlen  wird,  das  sollte  in  Deutschland 
wirkungslos  bleiben?  Es  mufs  g^enüber 
den  Einwänden  der  Anhänger  des  Alten 
mit  aller  Entschiedenheit  betont  werden, 
dafs  bis  jetzt  an  den  meisten  deutschen 
Gymnasien  in  dieser  Frage  weder  Er- 
fahrungen gemacht  worden  sind,  noch  ge- 
macht werden  konnten,  da  die  hierzu 
nötige  Zeit  und  Kraft  der  Schüler  der 
lateinischen  Imitation  geopfert  wurde.  Auch 
ist  eine  sichere  Methode  für  diese  neuen 
Übungen  erst  im  Werden**),  es  wird  darüber 
bei  der  Besprechung  des  methodischen 
Verfahrens  zu  handeln  sein. 

So  wird  allmählich  die  Schriftsteller- 
lektüre  mit  ihren  für  die  Muttersprache 
fruchtbaren  Übungen  in  den  Mittelpunkt 
treten  •*•);  um  so  wichtiger  wird  ihre  Aus- 
wahl. Für  unsere  Vorfahren  stand  es  fest, 
dafs  schon  vom  Beginn  des  Lateinunter- 
richts an  ein  Schriftsteller  zu  Grunde  gelegt 
werden  müsse.  Im  Mittelalter  las  man 
aufser  einigen  Schriften  Ciceros  besonders 

*)  Fr.  Collard,  La  p^dagogie  ä  Oiefsen. 
Louvain  1893,  S.  64. 

••)  Waldeck,  Zeitschr.  f.  d.  Qymn.-Wes. 
1806,  537;  die  neuere  Literatur  bei  H.  Ziemer 
in  Rethwisch'  Jahresber.  über  d.  höh.  Schulen 
XIX  (1904)  Lat.  S.  28:  Schriften  von  J.  Keyzlar, 
P.  Cauer,  O.  Altenburg,  U.  v.  Wilamowitz, 
C  Bardt  u.  Fr.  Oatscha.  S.  auch  unten  unter 
»Übersetzen«  die  Literatur. 

•**)  O.  Ihm,  Alter  u.  neuer  Betrieb,  Gym- 
nasium 6,  649.  —  Vogt,  N.  lahrb.  f.  Päd.  138, 
285.  —  Heufsner,  Schnft.  d.  deutschen  Einheits- 
Schulver.  Heft  4.  Hannover  1888.  —  v.  Kobi- 
linski,  Z.  f.  d.  Oymn.-Wes.  45,  399. 


die  Dichter  Virgil,  Horaz  und  Ovid;  wenn 
der  Gceronianer  Sturm  die  Briefe  Ciceros 
wählte,  so  setzte  Ratichius  den  Terenz  an 
deren  Stelle.  Der  Gedanke  war  aber  bei 
beiden  derselbe ;  der  Knabe,  der  die  Sprache 
für  den  Verkehr  als  eine  lebende  erlernen 
sollte,  mufste  sofort  von  ihrem  lebendigen 
Strome,  soweit  man  von  einem  solchen 
sprechen  konnte,  umrauscht  werden.  An 
ihre  Klänge  sollte  er  allmählich  sein  bar- 
barisches Ohr  gewöhnen,  und  indem  er, 
was  ihm  zugeführt  wurde,  meist  auswendig 
lernte  und  anwenden  mufste,  sollte  ihm 
gewissermalsen  ein  Ersatz  dafür  geschaffen 
werden,  dafs  es  ihm  versagt  war,  als 
römischer  Knabe  geboren  zu  sein.  Be- 
kanntlich dachte  Basedow  auch,  wie  oben 
erwähnt  wurde,  daran,  das  Lateinische  als 
Universalsprache  der  gelehrten  Produktion 
in  Europa  beizubehalten  bezw.  wieder  zu 
beleben,  und  er  wählte,  da  sein  Ziel  dem 
humanistischen  durchaus  verwandt  war, 
auch  die  gleichen  Mittel,  er  wollte  den 
latinisierten  Robinson  in  den  Anfangsunter- 
richt stellen.  Es  li^  nun  heute  der 
Schlufs  nahe,  dafs  man  im  lateinischen  An- 
fangsunterrichte ähnlich  verfahren  müsse. 
Nichts  aber  wäre  für  unsere  Schulen  ver- 
derblicher, als  wenn  eine  solche,  gänzlich 
der  geschichtlichen  Entwicklung  wider- 
streitende Anschauung  zum  Siege  gelangen 
würde.  Es  wäre  ein  Anachronismus,  das 
Lateinische  zum  eigenen  mündlichen  und 
schriftlichen  Gebrauche  zu  erlernen.  In 
diesem  Punkte  haben  die  preufsischen 
Lehrpläne  von  1892  und  1901  unzweifel- 
haft ganz  das  Richtige  getroffen.  Aber  sie 
sind  darin  inkonsequent,  dafs  sie  die  latei- 
nische Übersetzung  als  Zielleistung  bei- 
behalten haben;  denn  indem  sie  auf  der 
einen  Seite  den  Aufsatz  aufgeben  und  die 
Imitation  als  Aufgabe  des  lateinischen 
Unterrichts  verbieten,  veriangen  sie  auf  der 
anderen  Seite  in  der  Reifeprüfung  eine 
Übersetzung  ins  Lateinische  und  nötigen 
dadurch  den  Lehrer,  dieser  eine  weit  inten- 
sivere Tätigkeit  zuzuwenden,  als  sie  selbst 
gestatten  wollen.  Das  im  Jahre  1901  ge- 
machte Zugeständnis  zweier  Wochenstunden 
in  den  oberen  Klassen,  die  hauptsächlich 
den  grammatisch -stilistischen  Aufgaben  ge- 
widmet werden  sollen,  konnte  nur  als  ein 
weiteres  Zurückweichen  von  dem  oben  er- 
wähnten    Grundsatze     gelten,     und    der 
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lateinische  Unterricht  hat  dadurch  keine 
gröfsere  Einheit  gewonnen,  als  vorher. 
Eine  konsequente  Weiterentwicklung  der 
in  den  preufsischen  Lehrplänen  für  den 
Lateinunterricht  festgestellten  Grundsätze 
mufs  zu  einer  Beseitigung  des  lateinischen 
Scriptums  in  der  Reifeprüfung  und  zum 
Ersätze  dieser  Zielleistung  durch  eine 
Übersetzung  ins  Deutsche  und  damit  Hand 
in  Hand  zu  einer  ganz  anderen  metho- 
dischen Gestaltung  des  lateinischen  Unter- 
richts führen. 

8.  Die  Folgen  der  verminderten 
Stundenzahl  für  das  Lateinische.  Mit 
dieser  Frage  hängt  aber  die  Auswahl  der 
Lektüre  auf  das  engste  zusammen.  Doch 
ehe  an  die  Beantwortung  dieser  Frage  ge- 
gangen werden  kann,  ist  erst  noch  eine 
andere  zu  erörtern,  die  mit  dieser  wiederum 
in  der  engsten  Verbindung  steht  Unsere 
Vorfahren  hatten  noch  für  den  lateinischen 
Unterricht  die  gesamte  Schulzeit  zur  Ver- 
fügung; Sturm  lehrte  neben  dem  Latei- 
nischen fast  nichts;  die  Jesuiten  waren  nicht 
ganz  so  schlimm,  aber  viel  wurde  in  der 
sog.  Erudition  (allg.  Bildung)  auch  nicht 
gelernt.  Das  Gebot:  (latine)  lege,  scribe, 
loquere  beherrschte  auch  bei  ihnen  alle 
übrigen  Rücksichten.  Sobald  die  sog. 
Realien  seit  L.  Vives  und  Erasmus  in  den 
Unterricht  eindrangen,  wie  noch  in  be- 
scheidenem Mafse  bei  Ratich  ius  und  schon 
stärker,  wenn  auch  mehr  in  der  Theorie 
als  in  der  Praxis,  bei  Comenius,  entstanden 
auch  die  Konflikte  zwischen  dem  Zeit- 
mafse,  das  sie,  wenn  auch  noch  so  be- 
scheiden, doch  eben  beanspruchen  mufsten, 
und  der  alten  Überlieferung  von  der 
Herrscherstellung  des  Lateinischen.  Die 
pädagogischen  Bestrebungen  dieser  Reformer 
gipfeln  in  der  Suche  nach  einer  Methode, 
die  es  ermöglicht,  das  Lateinische,  dessen 
Universalcharakter  noch  beibehalten  wird, 
in  möglichst  kurzer  Zeit  und  doch  auch 
in  der  bisherigen  Verwendbarkeit  zu  lehren. 
Beide  haben  diese  Aufgabe  nicht  gelöst, 
sondern  sie  den  künftigen  Geschlechtem 
hinterlassen,  die  sie  auch  nicht  zu  lösen 
vermochten.  Das  Dilemma  blieb:  entweder 
mufste  man  die  Ziele  des  Lateinunterrichtes 
beschränken  bezw.  ändern,  dazu  entschlofs 
man  sich  nicht,  oder  man  gewährte  den 
neuhinzutretenden  Fächern  eine  Schein- 
existenz, während  man  sie  in  der  Tat  ver- 


kümmern liefs.    Der  letzte  drastische  Aus- 
läufer   dieser    merkwürdig     kurzsichtigen 
Schulpolitik  ist  die  Bestimmung  der  preufsi- 
schen   Verordnung    vom    7.  Januar    1856, 
wonach    die    der   Naturgeschichte    in    den 
unteren  Klassen  zugewiesenen   2  Stunden, 
wenn  es  an  einem  geeigneten  Lehrer  mangelte, 
der  Geographie  bezw.   dem  Rechnen   be- 
stimmt werden  konnten ;  tatsächlich  wurden 
sie  meist  für  das  Lateinische  verwandt,  ein 
wahres    Labsal    für    die    altphilologischen 
Direktoren,    die    natürlich    nie   einen   ge- 
eigneten Lehrer  ausfindig  machen  konnten. 
Ihre  Ergänzung  fand  diese  Auffassung  in 
jener  typischen  Stellung  der  altklassischen 
Philologen    zu    der    Mathematik,    die    am 
besten  durch  die  bekannte  Bitte  eines  solchen 
Direktors  illustriert  wird,   ihm  doch  einen 
recht  unbrauchbaren  mathematischen  Lehrer 
zuzuweisen,  da  er  dann  die  Schüler  um  so 
mehr    für    das    Lateinische    in    Anspruch 
nehmen  könne.     Aber  es  half  alles  nichts: 
das  Rad  der  Zeit  liefs  sich  nicht  rückwärts 
drehen,  und  der  lateinische  Unterricht  ver- 
lor  in    wachsendem    Mafse   von   der    ihm 
einst  zugewiesenen  Stundenzahl.    Am  weite- 
sten  haben    diese   die   preufsischen   Lehr- 
pläne von  1892  herabgedrückt  von  77  auf 
62   Wochenstunden;  aber    1901    sah   sich 
die  Schulverwaltung  auf  Drängen  der  Alt- 
philologen, die  über  den  unvermeidlichen 
Rückgang     der     grammatisch  -  stilistischen 
Kenntnisse   der  Schüler   klagten,   genötigt, 
die  Stundenzahl  wieder  auf  68   heraufzu- 
schrauben, in  den  Realgymnasien  von  43 
auf  49.    Sogar  die  im  Gymnasiaiwesen  so 
äufserst     konservativen    Schulverwaltungen 
in  Sachsen,  Württemberg  und  Bayern  hatten 
Preufsens  Vorgange  folgend  sich  zu  Ein- 
büfsen  verstanden.    Wie  heute  die  Dinge 
liegen,  mufs  der  lateinische  Unterricht  sich 
mit  dieser  niedrigen  Stundenzahl  abfinden, 
und  er  mufs  sich  entschliefsen,   das  von 
den   alten   Humanisten  überlieferte  Unter- 
richtsziel und   die  dadurch  herbeigeführte 
Unterrichtsmethode    gänzlich    zu    ändern. 
Vor  allem  handelt  es  sich   dabei   um  die 
Beseitigung  aller  jener  Übertreibungen,  die 
eigentlich   erst  im   vorigen  Jahrhundert  in 
den  lateinischen  Unterricht  durch  die  Obser- 
vationen-Philologie  hinein  getragen  worden 
sind,  deren  charakteristischer  Vertreter  auf 
dem  Gebiete  der  Schulgrammatik  Seyffert 
war.    Man  könnte  ihn   in  dieser  Hinsicht 
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einen  erneuerten  Sturm  nennen;  aber  gegen 
seine    Observationsmethode   war   der    alte 
Humanist  doch  ein  Stümper.   Und  vollends 
die  Schulmänner  des  18.  Jahrhunderts!  Sie 
waren  zufrieden,   wenn   es  ihnen  gelang, 
schlicht  und  recht  Latein  zu  schreiben;  ob 
Cicero  ein  Kompositum  dreimal   mit  dem 
Dativ   und   siebenmal   mit  dem  Accusativ, 
Gisar  aber  nur  mit  dem  letzteren  angewandt 
hatte,  machte  ihnen  wenig  Sorgen.    Doch 
durch  Seyffert  drang  der  Ciceronianismus 
und   die   philologische  Kleinkrämerei  auch 
in  die  Schule,  und  seine  Scholae  latinae, 
seine     Palaestra    Ciceroniana    usw.     sind 
leuchtende  Beispiele  dieser  Verirrung.  Selbst 
seine  Schulgrammatik  zeigt   in   ihren   ver- 
schiedenen   Auflagen    in   der   lehrreichsten 
Weise  diesen  Entwicklungsgang.    Die  ersten 
Auflagen  noch  verhältnismäfsig  dünn  und 
bescheiden,     die     folgenden     immer    an- 
schwellend   von   Ausnahmen    und    Obser- 
vationen, auf  dem  Höhepunkt  Anleitungen 
zur  Imitation,  für  die  ja  von   ihm   selbst 
ein  so  geistloses  Machwerk  wie  die  Chrie 
zu  einem  wertvollen  Hilfsmittel  gestempelt 
wurde.      Die    späteren    Ausgaben    kehrten 
mehr   und    mehr   zu   einem    verständigen 
Mittelmafs  zurück.     Die  Verminderung  der 
Lateinstunden  seit  1892  gab  nun  das  Signal 
zu  weiterer  Verkürzung  der  grammatischen 
Lehrbücher.     Aber  man  verfiel  bald  auch 
hier  wieder   ins  Extrem:    Die   lateinischen 
Schulgrammatiken   wurden    immer    dünn- 
leibiger,  reine  Skelettgrammatiken;  die  *kurz- 
gefafsten«  Grammatiken  wurden  Mode;  die 
Formenlehre    wurde   wohl    in    ihnen    mit 
Recht  vereinfacht,  aber  die  Syntax  schrumpfte 
so  zusammen,  dafs  für  das  eigentlich  Geist- 
bildende derselben,  die  psychologische  Er- 
klärung der   Erscheinungen    und    die   Er- 
kenntnis des  Kausalnexus,  kein  Raum  blieb. 
Darum  konnte  H.  Ziemer  mit  Recht  für 
die  Syntax  »mehr  Fleisch  und  Blut,   keine 
blofsen   Knochen!«    verlangen.     Was   wir 
heute  noch   erreichen    können,   ist   neben 
grammatischer   Schulung   und    Aneignung 
eines  für  die  Lektüre  nötigen  Wortschatzes 
die  Übung  des  Könnens  in   der  Mutter- 
sprache an  den  Texten  einer  Anzahl  von 
Schulschriftstellem ;  dabei  wird  die  materielle 
Kenntnis  dieser   beschränkten  Anzahl   mit- 
envorben   und   nach   historischen,   kultur- 
geschichtlichen  und  ästhetischen  Gesichts- 
punkten verwertet 


II.  Methodik.  A.  Al]«;emeine  Fragen. 
1.  Die  Lektüre,  wie  sie  zur  Zeit  ist.*) 
Zur  Zeit  ist  die  lateinische  Lektüre  meist 
so  verteilt,  dafs  die  beiden  untersten  Klassen 
(VI  und  V)  Lesebücher  benutzen,  deren 
Stoff  meist  der  alten  Sage  und  Geschichte 
entnommen  ist  oder  ein  buntes  Gemengsei 
aus  allen  denkbaren  Gebieten  bietet.  In 
IV  eriolgt  die  erste  Einführung  in  die 
Schriftstellerlektüre  an  Cornelius  Nepos, 
dessen  Vitae  meist  ohne  Rücksicht  auf  den 
übrigen  Unterricht  ausgewählt  werden; 
doch  wird  dieser  Schriftsteller  immer  mehr 
durch  Lesebücher  oder  durch  Chresto- 
mathien wie  die  von  Lhomond  (Viri  illustres) 
ersetzt.  Eckstein  hat  zwar  darin  eine 
schwere  philologische  Versündigung  er- 
blickt; vor  dem  pädagogischen  Richterstuhle 
wird  diese  aber  leicht  verziehen  werden. 
Mehr  im  Süden  als  im  Norden  tritt  zu 
dieser  prosaischen  Lektüre  ergänzend  eine 
poetische:  öfter  die  Fabeln  des  Phädrus, 
bisweilen  ein  Tirocinium  poeticum,  oder 
wie  sich  eine  kleine  Sammlung  poetischer 
Lesestücke  sonst  nennen  mag.  Tertia  liest 
anfangs  Cäsar,  später  auch  Ovid,  ersteren 
meist  in  der  Aufeinanderfolge  der  Bücher, 
ohne  irgend  welche  Beziehung  zum  übrigen 
Klassenunterricht,  letzteren  neuerdings  mehr 
in  planmäfsiger  Auswahl,  wie  sie  eine 
grofse  Zahl  guter  Ausgaben  darbieten.  Für 
Sekunda  sind  die  herkömmlichen  Schrift- 
steller Ciceros  Reden  neben  Cato  maior, 
Sallust,  Livius,  denen  sich  als  Dichter 
Virgil  anreiht;  auch  hier  herrscht  in  der 
Auswahl  eine  bunte  Mannigfaltigkeit,  für 
die  die  Beziehung  zum  sonstigen  Klassen- 
unterricht nur  selten  mafsgebend  isi  Prima 
beschäftigt  sich  mit  Reden  des  Cicero,  mit 
seinen  philosophischen  und  rhetorischen 
Schriften  und  Briefen,  mit  Tacitus  (An- 
nalen,  Historien,  Germania,  selten  Dialogus) 
und  Horaz;  die  Programme  weisen  eine 
noch  gröfsere  Buntscheckigkeit  der  Aus- 
wahl auf,  da  nach  1901  gröfsere  Be- 
wegungsfreiheit verstattet  wird.  Neben  der 
sprachlichen  Schulung  wird  eine  Einführung 

•)  Die  Verhandlungen  der  preufs.  Dir.-Konf. : 
Pos.  III,  Westf.  XX.,  Schles  I.  u.  IH..  Pomm.  V. 
u.  II.,  Preufs.  VIII.  XIII,  Mann.  IV,  und  die 
S.  1  genannten  Schriften;  dazu  die  amtlichen 
Lehrpläne  der  einzelnen  deutschen  Staaten.  — 
v.  Oppen,  D.  Wahl  d.  Lekt.  im  altspr.  Unterr. 
Beriin  1885.  —  Die  preufs.  Lehrpläne  von  1901 
sind  besonders  berücksichtigt  worden. 
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in  das  Geistes-  und  Kulturleben  der  Römer 
erstrebt.     Was   bei   diesem   Verfahren   er- 
reicht wird,  erscheint  den  einen  befriedigend, 
den  anderen  nicht;  es  erscheint  unmöglich, 
darüber  mit  Sicherheit  zu  urteilen,  da  die 
Persönlichkeit  der  Lehrenden  und  der  Leitung 
der  Schule,  bisweilen  eine  gewisse  Tradi- 
tion, vor  allem  aber  die  Inanspruchnahme 
der  häuslichen  Arbeit,  wie  natürlich,  erheb- 
liche Unterschiede  bedingen.    Mitunter  wird 
ziemlich    verächtlich    über    das   Mafs    der 
derzeitigen  Leistungen  nach  einem  Kriterium 
geurteilt,   das   nicht  den   geringsten   Wert 
hat    Es  wird  nämlich  darauf  hingewiesen, 
dafs  es  heute  nur  noch  selten   vorkomme, 
dafs  die  Schüler  der  Gymnasien  nach  ihrer 
Schulzeit  zu  dem  Lesen  der  alten  Klassiker 
zurückkehrten.    Man  tut  dabei,  als  stände 
es  fest,  dafs  es  früher  anders  gewesen  sei. 
Sicherlich  geschah  dies  nicht  selten,  wenn 
auch  nicht  so  häufig,  wie  man  oft  meint, 
in  den  Jahrhunderten,  wo  es  eine  National- 
literatur noch  nicht  gab,  und  in  denen  der 
Humanismus  es  als  ein  Zeichen  von  Bar- 
barei darstellte,  wenn  man  sich  an  ihr  er- 
freute, vollends  wenn  man  sich  damit  be- 
gnügte.   Aber  seitdem  wir  eine  nationale 
Literatur  haben,  seitdem  die  Berufsstudien 
täglich   gröfsere   Ansprüche   an   die   Kraft 
der  Menschen  stellen,  seitdem  es  dem  ein- 
zelnen daneben  nur  schwer  möglich  wird, 
die  Interessen  der  allgemeinen  Bildung  zu 
befriedigen,  die  ebenfalls  von  Jahr  zu  Jahr 
nicht  nur  extensiv,  sondern  auch  intensiv 
wachsen,  seit  dieser  Zeit  ist  es  eine  Utopie, 
zu  erwarten,   dafs  die  ehemaligen  Schüler 
der   Gymnasien    die   alten    Klassiker   etwa 
aufser   Horaz    in    ihren   Mufsestunden    zur 
Hand   nehmen.     Reichen   doch   diese   oft 
genug  gar  nicht  aus,   um  nur  eine  solide 
Fachweiterbildung  zu  sichern.    Man  kann 
dies  beklagen,  obgleich  kein  Zwang  oder 
Grund  dazu  vorliegt,  aber  man  darf  nicht 
die  Augen  gegen  diese  Sachlage  verschliefsen. 
2.  Die  Privatlektüre.*)    Damit  hängt 


*)  Vom  alten  Standpunkte:  Heiland,  Z.  f. 
d.  Oymn.-Wes.  8,  273.  —  Gebhard,  Neue 
Jahrb.  f.  Päd.  134,  144.  -  M.  Seyffert,  Die 
Privatstudien.  Brandenburg  1852.  —  Schrader 
u.  Schmidt,  Encyklopäd.  f.  d.  gesamt  Erz.-Wes. 
6«,  429.  —  Verhandig.  d.  pädag.  Sekt.  d.  Philol.- 
Vers.  16,  23.  —  Neue  Richtlinien:  Preufs.  Lehrpl. 
1901,  27.  -  Dir.-Konf.  s.  Killmann  S.  60—62, 
dazu  Westfalen  1903.  —  C.  Hachtmann,  Z.  f. 
d.  Oymn.-Wes.  1897,  87. 


die  Frage  der  Privatlektüre  zusammen.  Sie 
ist  ebenfalls  ein  Kind  des  Neuhumanismus 
und  der  abnehmenden  Stundenzahl  für  das 
Lateinische,  und  man  suchte  namentlich  in 
geschlossenen  Anstalten  dadurch  den  Aus- 
fall der  Schulstunden  zu  ersetzen.  In  Öster- 
reich wird  sie  nach  wie  vor  gepflegt  Heute 
ist  sie  nach  den  preufsischen  Lehrplänen 
nicht  verbindlich  und  würde,  da  die  Zahl 
der  Stunden  für  die  Hausarbeit  festbestimmt 
ist,  nur  andere  Aufgaben  schädigen,  die 
einen  gröfseren  allgemeinen  Bildungswert 
besitzen.  Denn  die  Leistung  dieser  Privat- 
iektüre  ist  bei  der  Leichtigkeit,  Präpara- 
tionen, Kommentare  und  Übersetzungen  zu 
beschaffen,  meist  geringwertig,  und  das 
rasche  Verständnis  der  fremden  Sprache 
wird  dadurch  nicht  mehr  gefördert 

3.  Di£  Vokabelkenntnis.  In  einem 
Punkte  indessen  stimmen  die  Erlasse  der 
Behörden  und  die  Veröffentlichungen  der 
Theoretiker  und  der  Praktiker  überein,  in 
der  wenig  befriedigenden  Vokabelkenntnis, 
welche  die  Schüler  der  höheren  Lehranstalten 
besitzen.*)  Ein  Wunder  ist  diese  Tatsache 
natürlich  nicht;  aber  die  zur  Heilung  emp- 
fohlenen Mittel  sind  oft  psychologisch  ver- 
fehlt Dafs  der  Schüler  einen  recht  grofsen 
Teil  des  lateinischen  Sprachschatzes  nie 
kennen  lernt  und  noch  viel  weniger  be- 
halten kann,  ist  eine  unabänderliche  Tat- 
sache, selbst  wenn  das  methodische  Ver- 
fahren unter  Benutzung  der  psychologischen 
Erfahrungen  möglichst  rationell  gestaltet 
wird.  Zur  Befestigung  der  Worte  einer 
Sprache  ist  deren  sehr  häufige  Wieder- 
holung erforderlich,  wie  man  am  besten 
an  seiner  Muttersprache  beobachten  kann, 
wenn  man  die  Spracherlemung  des  Kindes 
in  Betracht  zieht  Das  Gleiche  kann  man 
bei  der  lebenden  fremden  Sprache  wahr- 
nehmen, die  man  nur  durch  Hören  und 
Sprechen,  also  am  raschesten,  sichersten 
und  ausgedehntesten  im  fremden  Lande 
lernt,  wo  der  den  Lernenden  umrauschende 
Strom  der  Sprache  so  viele  Wiederholungen 
schafft,  wie  dies  kein  Unterricht  zu  stände 
bringen  kann.   Als  die  Humanisten  die  Er- 

•)  Hoegg,  Neue  Jahrb.  l  Päd.  72,  399. 
—  Eckstein,  Lat  Unterr.  172  ff.  —  Verhandig. 
d.  14.  Philol.-Vers.  S.  124.  —  O.  Weise,  Z.  f. 
d.  Oymn.-Wes.  47,  385.  —  H.  Eichler,  eb.  46, 
206.  —  Schiller,  in  Verhandig.  d.  preufs.  De- 
zemberkonf.,  S.  424  f. 
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hebung  der  gereinigten  lateinischen  Sprache 
zum  allgemeinen  Verkehrsmittel  der  ge- 
bildeten Welt  erstrebten,  kam  die  Methodik 
Meianchthons  und  Sturms  auf  den  ganz 
richtigen  und  naturgemäfsen  Gedanken, 
diese  Sprache  künstlich  zur  lebenden  zu 
machen,  indem  in  der  Schule  täglich  eine 
Woche  lang  100  Vokabeln  von  je  10  SchQler- 
abteilungen  gelernt  und  täglich  abgefragt, 
immer  wiederholt  und  an  Texten  eingeübt 
und  befestigt  wurden.  Trotzdem  mufste 
man  die  leidige  Erfeihrung  machen,  dais  ein 
Teil  von  ihnen  bald  vergessen  wurde,  und 
die  folgenden  Klassen  erhielten  die  Auf- 
gabe zugewiesen,  immer  wieder  den  Sprach- 
schatz der  vorhergehenden  zu  wiederholen, 
der  in  besonderen,  von  den  Schülern  zu 
führenden  Wörterverzeichnissen  niedergel^ 
war.  Comenius  trieb  diese  mechanische 
Art  der  Wörtererlemung  auf  die  Spitze. 
Er  konstruierte  aus  8000  Vokabeln  gewalt- 
sam 1000  Sätze,  die  angeblich  zugleich 
durch  ihren  Inhalt  fesseln  und  dadurch  die 
Behaltung  des  Wortes  in  einem  bestimmten 
Zusammenhange  erieichtem  sollten.  So 
richtig  diese  psychologische  Beobachtung 
ist,  so  wenig  ist  sie  jedoch  von  ihm  wirk- 
lich verwertet  worden.*)  Denn  diese  Sätze 
besitzen  erstlich  einen  Inhalt,  der  keiner 
ist,  und  zweitens  wimmeln  sie  derartig  von 
unbekannten  Ausdrücken,  dafs  eine  Stütze 
des  Unbekannten  durch  Vertrautes  und  Ge- 
läufiges in  der  Regel  ausgeschlossen  war. 
Aber  das  Hauptvertrauen  schenkte  er  doch 
der  mechanischen  Wiederholung;  denn  er 
verlangte,  dafs  der  Inhalt  der  Janua,  so 
hiefs  dieses  verunglückte  Buch,  10 mal 
wiederholt  werden  sollte;  natürlich  wurden 
alle  Übungen  in  der  Schule  an  diesem 
Sprachschatze  vorgenommen.  In  diesen 
Spuren  wandelte  der  lateinische  Unterricht 
schlecht  und  recht  bis  zum  Anfang  des 
19.  Jahrhunderts,  wo  er  eine  wesentliche 
Veränderung  erfuhr.  Denn  jetzt  trat  eine 
Vermengung  verschiedener  Aufgaben  und 
damit  auch  der  Ziele  und  Wege  ein,  welche 
vor  allem  der  Sicherheit  des  Wortschatzes 
verderblich  werden  mufste,  der  eben  stets 
die  Grundlage  der  Kenntnis  einer  Sprache 
bleibt  Der  Neuhumanismus  forderte  eine 
inhaltliche,  historische  und  ästhetische  Be- 
handlung und  Erfossung  der  Schulschrift- 


*)  Schiller,  Ceschichteder  Pädagogik,  S.  171  ff. 
Rein,  Eocyklopäd.  Hudb.  d.  Pidagoiik.    2.  Aufl.    S. 


steller,  welche,  so  verständig  und  berechtigt 
sie  war,  doch  unfehlbar  die  eigentliche 
Spracherlemung  beeinträchtigen  mufste. 
C>enn  natüriich  wurde  die  darauf  zu  ver- 
wendende Zeit,  und  diese  konnte  nicht  ge- 
ring bemessen  werden,  dem  eigentlichen 
sprachlichen  Einpauken  entzogen.  Zu  der 
ästhetischen  Behandlung  kam  die  Erfassung 
der  Klassiker  vom  historischen  und  kultur- 
historischen Standpunkte,  die  vor  Gesner 
und  Heine  ebenfalls  unbekannt  war.  Die 
Wirkung  liefs  sich  bald  verspüren;  der 
lateinische  Sprachschatz  nahm  ab,  und  vor 
allem  die  Kunst  des  Schreibens  wurde  un- 
sicher. Und  nun  griff  man  zu  Abhilfen, 
welche  nicht  etwa  heilten,  sondern  das 
Übel  der  Vokabelunkenntnis  noch  steigerten. 
Die  alten  Humanisten  waren  einer  eingehen- 
den Behandlung  der  Theorie,  d.  h.  der 
Grammatik  abgeneigt,  sie  meinten,  nach 
ganz  kurzer  Beschäftigung  mit  derselben, 
die  sich  auf  das  Allemotwendigste  zu  be- 
schränken habe,  müsse  man  alsbald  an  die 
Schriftstellerlektüre  herantreten;  an  ihr  lerne 
man  auch  die  Grammatik.  Diese  Ansicht 
blieb  im  grofsen  und  ganzen  auch  in  den 
nächsten  Jahrhunderten  herrschend.  Jetzt 
aber  fing  man  an,  umfangreiche  Gram- 
matiken in  deutscher  Sprache  zu  schreiben 
und  sie  im  Schulunterricht  selbst  zu  be- 
handeln. Dadurch  wurde  die  Unterrichts- 
zeit weiter  beschränkt,  und  als  man  zu 
dieser  grammatischen  Behandlung  erst  ein- 
mal gelangt^  war,  folgten  ihr  naturgemäfs 
auch  die  Übungsbücher  zum  Übersetzen 
aus  dem  Deutschen  ins  Lateinische.  Und 
dazu  kam  noch  das  von  alters  her  ge- 
wohnte Vokabular,  obgleich  im  18.  Jahr- 
hundert lange  die  Zeit  vorbei  war,  wo 
man  das  Lateinische  für  den  täglichen  Um- 
gang erlernte.  Die  Gedankenlosigkeit, 
welche  in  unseren  Schuleinrichtungen  stets 
grofse  Triumphe  gefeiert  hat,  erwies  sich 
selten  gröfser  als  in  dieser  Frage.  Für 
eine  lebende  Sprache  ist  ein  Vokabular  so 
unentbehrlich  und  natürlich,  wie  es  für 
eine  tote  verkehrt  ist  Wenn  der  Mensch, 
der  eine  lebende  fremde  Sprache  für  den 
täglichen  Gebrauch  erlernen  will,  diese 
allein  aus  der  Schriftstelleriektüre  erlernen 
wollte,  so  könnte  er  Monate  und  Jahre 
verbringen,  ehe  er  nur  im  stände  wäre, 
seine  stündlichen  und  täglichen  Bedürfnisse 
in  dieser  Sprache  auszudrücken;   für   ihn 
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ist  also  das  Vokabular,  mag  es  nun  eine 
Wörter-  oder  eine  Phrasensammlung  oder 
ein  zurechtgemachtes  Lembuch  mit  kleinen 
Lesestücken,  Fragen  und  Antworten  u.  dgl. 
sein,  unentbehrlich.  Diese  einfache  Tat- 
sache verkannten  die  zahllosen  Verfasser  der 
Vokabularien  des  19.  Jahrhunderts  wie 
Wiggert,  Bonneil,  Döderlein  u.  a.,  obgleich 
ihnen  die  Schulmänner  des  18.  Jahrhunderts 
in  der  Verbannung  besonderer  Vokabularien 
den.  richtigen  Weg  gezeigt  hatten,  und  sie 
schufen  mit  ihren  oft  gepriesenen  Leistungen 
nichts  weiter  als  eine  weitere  Zerreifsung 
des  lateinischen  Wortschatzes  und  eine 
weitere  Unmöglichkeit,  diesen  durch  be- 
ständige Wiederholung  und  Verarbeitung 
einigermafsen  zu  befestigen.  Von  nun  an 
lernte  der  Schüler  täglich  a)  die  Wörter 
und  Phrasen  seines  Vokabulars,  b)  die 
seiner  Lektüre,  c)  die  seines  deutsch -latei- 
nischen Übungsbuches  und  d)  die  der  Bei- 
spiele seiner  Grammatik.  Keines  dieser 
vier  Gebiete  berührte  sich  mit  dem  anderen 
inhaltlich,  sondern  es  wurden  vielleicht 
gleichzeitig  —  es  sind  dies  Tatsachen  — 
aufser  den  Orammatiksätzen ,  die  natürlich 
allen  möglichen  Inhalt  haben  konnten,  die 
Einleitung  zum  Cornelius  Nepos,  ein  Stück 
im  Süpfle  über  Vesia  und  ein  Kapitel  im 
Vokabular  über  die  Teile  des  menschlichen 
Körpers  behandelt  Eine  Zeitlang  ging 
der  pädagogische  Unversfand  sogar  so- 
weit, dafs  in  etymologisch  geordneten 
Wörterbüchern  in  der  einen  Tertia  die 
Wörter  von  A — L,  in  der  anderen  von  M 
bis  Z  Tag  für  Tag  gelernt  und  abgefragt 
wurden,  natürlich  um  am  nächsten  in  das 
Meer  der  Vergessenheit  zu  versinken.  Die 
Janua  des  Comenius  umfafste  8000  Vo- 
kabeln; die  deutschen  Gymnasien  der  3Qer 
und  60  er  Jahre  des  19.  Jahrhunderts  haben 
bei  weit  geringerer  Stundenzahl  und  bei 
ganz  anderer  Verteilung  der  Aufgaben  diese 
Zahl  überschritten;  und  da  klagte  man 
über  Vokabelunkenntnis  der  Schulen!  Der 
Weg,  den  wir  heute  zu  gehen  haben,  ist 
uns  dank  den  Irrtümern  unserer  Vorfahren 
in  ganz  klarer  Weise  vorgezeichneL  Wir 
müssen  uns  mit  einem  mäfsigen  Vokabel- 
schatz begnügen,  der  ausreicht,  nicht  um 
die  sog.  Schulschriftsteller  insgesamt  zu 
lesen  —  daran  kann  gar  nicht  gedacht 
werden  —  oder  Sprachroutine  zu  erwerben 
■:—  auch  dies  ist  nicht  mehr  möglich   — , 


sondern  um  die  besten  und  wertvollsten 
Teile  der  Literatur  in  der  Schule  gründlich 
zu  erfassen  und  zu  verstehen  und  dadurch 
den  Geist  zu  bilden.*)  Nur  in  dieser  Be- 
schränkung kann  heute  der  lateinische 
Unterricht  noch  Erfolge  erreichen.  Zu 
diesem  Zwecke  ist  der  Wortschatz  des  Lese- 
buchs auf  den  untersten  Stufen  aus  Nepos, 
Cäsar,  Livius  und  Cicero  zu  entnehmen, 
also  nach  Auswahl  und  Umfang  soi^gfaltig 
zu  bemessen,  auf  das  häufig  Vorkommende 
und  Charakteristische  zu  beschränken  (Preufs. 
Lehrpl.  1901,  S.  28).  Auf  gelegentliche 
Zusammenfassung  von  Gleichem  und  Ver- 
wandtem ist  Gewicht  zu  legen  (das.  S.  29). 
Endlich  müssen  sich  auch  die  Übungs- 
bücher, ganz  besonders  auf  den  unteren 
und  mittleren  Stufen,  im  Wortschatz  an 
die  lateinische  Lektüre  anlehnen.**)  So  und 
allein  auf  diesem  Wege  wird  es  möglich 
sein,  schon  von  der  untersten  Stufe  an 
einen  Sprachstoff  dem  Schüler  zuzuführen, 
den  er  bis  zur  obersten  immer  wieder  ver- 
wenden kann.  Auf  dieser  werden  immer 
noch  so  viele  unbekannte  Vokabeln  be- 
g^:nen,  dafs  auch  von  diesen  nur  ein  Teil, 
und  zwar  diejenigen,  die  öfter  wiederkehren, 
Eigentum  des  Schülers  werden  können. 
Wir  dürfen  uns  bei  der  beschränkten  Zeit, 
die  dem  lateinischen  Unterrichte  zugewiesen 
werden  kann,  nicht  mehr  den  Luxus  ge- 
sfatten,  Vokabeln  lernen  zu  lassen,  die  zu 
einem  grofsen  Teile  dem  Schüler  nie  wieder 
begegnen.  Dies  ist  leider  noch  bei  einzelnen 
Übungsbüchern  der  Fall,  deren  Verfasser 
gänzlich  unbekümmert  darum  sind,  dafs 
der  Schüler  im  Französischen,  Griechischen 
oder  Englischen  auch  noch  einige  Tausende 
Vokabeln  zu  lernen,  das  menschliche  Hirn 
aber  in  seiner  Leistungsfähigkeit  bestimmte 
Grenzen  hat.  Hierin  li^  ein  Hauptgrund 
der  sog.  Überbfirdung,  und  fast  noch 
schlimmer  ist,  dafs  bei  dieser  sinnlosen 
Lemerei  das  Gedächtnisleben  in  seiner 
niedrigsten  Form,  die  am  Worte  haftet,  alle 
höhere  geistige  Tätigkeit  überwuchert  und 

•)  Orünes,  Über  Ziel  u.  Aufg.  d.  Unterr. 
in  d.  klass.  Sprachen.  Österr.  Mittelschule  1804, 
271. 

**)  Die   hier  genannten  Forderungen  sind 
seit  1886  wiederholt  von  H.  Ziemer  in  Rethw. 

iahresber.  in  Abschnitt  > Latein«  (vergl.  Jahrb. 
CIV,  37,  XIX,  46)  nachdrücklich  betont  worden. 
Die  neuen  preufs.  Lehrpläne  haben  sich  zu 
ihnen  bekannt 
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dies  sich  auch  auf  andere  Gebiete  überträgt. 
Aber  wenn  auch  heute  noch  im  lateinischen 
Unterricht  mancher  Ballast  mitgeschleppt 
wird,  so  mufs  man  doch  anerkennen,  dafs 
die  preufsischen  Lehrpläne  von  1891  und 
1901  g^;en  die  Überlastung  mit  Oedächtnis- 
stoff  im  allgemeinen  energisch  eingeschritten 
sind. 

4.  Ein  neuer  Kanon  der  Schrift- 
stellerlektfire.*)  Um  festzustellen,  wie  die 
Lesd)öcher  ffir  die  unterste  Stufe  beschaffen 
sein  müssen,  ist  zunächst  eine  Einigung 
über  den  Kuion  der  lateinischen  Schrift- 
stdleriektfire  eriorderlich.  Seine  Bestimmung 
mufs  weniger  nach  formal  -  rhetorischen 
Gesichtspunkten  als  nach  der  Rücksicht 
erfolgen,  dafs  in  erster  Linie  daraus  das 
römische  Leben  und  seine  charakteristischen 
Vorzüge,  die  rechts-  und  staatsbildende 
Tüchtigkeit,  die  Tapferkeit  und  die  Vater- 
landsliebe, der  Glaube  an  und  der  Stolz 
auf  die  höhere  geschichtliche  Bestimmung, 
die  Furcht  vor  Gott,  aber  vor  sonst  niemand 
auf  der  Welt  kennen  gelernt  werden :  daneben 
müssen  die  gewählten  Schriftsteller  persön- 
lich und  sachlich  die  bedeutendsten  Ver- 
treter der  hervorragendsten  Literaturgattungen 
sein.  Warum  nun  Cornelius  Nepos  noch 
in  Quarta  beibehalten  wird,  ist  bei  seinen 
allgemein  anerkannten  Mängeln  nur  aus 
der  Art  seiner  Schriftstellerei  erklärlich. 
Man  wollte  der  Jugend  kleine,  leicht  über- 
sehbare Biographien  bedeutender  Männer 
des  Altertums  bieten,  und  da  sich  sonst 
keine  fcmden,  nahm  man  die  mehrfach 
recht  ungeeigneten  des  Nepos.  Heute 
steht  nichts  im  Wege,  die  Arbeiten  Latt- 
manns oder  Lhomonds,**)  H.  J.  Müllers, 
H.  Müllers,  V.  Müllers,  J.  Gollings  u.  a. 
oder  einen  Nepos  emendatus  oder  plenior 
an  deren  Stelle  zu  setzen;  denn  wenn 
man  selbst  auf  die  Latinität  Gewicht  l^en 
wollte,  was  aber  doch  wenig  berechtigt 
wäre,  da  es  sich  heute  um  Imitation  nicht 

•)  Frick,  Lchrprob.  5,  1 ;  12,  1;  27,  42;  28, 
16.  -  H.  Schiller,  Die  einheiü.  Gestalt,  u.  Ver- 
einfach, d.  Oymnasialunterr.  Halle  1890.  — 
WOlmann,  EMdaktik  2,  506.  —  Altenburg,  Lehr- 

Srob.  10,  1;  63,  1.  —  Dir.-Konf.,  Pomm.  XII, 
B;  Preufsen  1896;  Posen  1899;  Westfolen  1899. 
—  H.  Belling  in  O.  Orubers  Zeitschr.  »Der 
Unterricht«  1,  269  ff.    (Ukt  in  11  u.  1.) 

**)  Die  Behandlung  der  Lektüre  in  IV  s. 
bei  K.  Hachez,  Lehrpr.  8,  32.  —  Böhme  das. 
12,66. 


mehr  handeln  kann,  so  wäre  die  Sprache 
dieser  Schriften  viel  weniger  anfechtbar 
als  die  des  Nepos,  die  bekanntlich  von  sog. 
Qräcismen  und  unklassischen  Wendungen 
wimmelt  Die  meisten  dieser  Ersatzschriften 
enthalten  im  grolsen  und  ganzen  einen 
Wortschatz,  der  auf  Cäsar,  Curtius,  Rufus, 
Livius  und  Tacitus  vorbereitet  und  dem 
Schüler  nur  wenig  Sprachstoff  zu  erwerben 
zumutet,  den  er  später  nicht  mehr  verwenden 
könnte.  Die  Lehrbücher  für  IV  könnten 
aber  auch  einige  Fabeln  des  Phädrus  auf- 
nehmen. Dem  steht  nichts  im  Wege.  Die 
preufsischen  Lehrpläne  haben  zwar  Phädrus 
aus  IV  entfernt  Aber  zur  Einführung  in 
die  lateinische  Metrik  ist  er  wie  gemacht; 
sein  Inhalt  berührt  sich  mit  den  Aufgaben 
des  Französischen  und  bildet  die  Grund- 
lage für  die  Behandlung  des  Typus  der 
Fabel  in  I.  Geht  man  stets  von  der  lateini- 
schen Prosafabel  aus,  so  kann  dieser  Unter- 
richt sehr  nützlich  werden.*)  Cäsar •*)• 
wird  man  in  seiner  Stellung  belassen,  da 
er  das  beste  Beispiel  der  Literaturgattung 
des  militärischen  Rapports  oder  der  Selbst- 
schilderung eines  bedeutenden  Staatsmannes, 
und  Feldherm  ist,  der  in  der  künftigen 
Behandlung  der  römischen  Geschichte  noch 
eine  bedeutendere  Rolle  spielen  wird  als. 
in  der  immer  noch  wesentlich  von  philo- 
logischen Rücksichten  beherrschten  jetzigen. 
Der  Historiker  Xenophon  ist  Cäsar  gegen- 
über unbedeutend  und  hat  nur  Wert  als 
leichtere  griechische  Anfetngslektüre;  er 
enthält  einen  Stoff,  der  in  der  künftigen, 
jedenfalls  beschränkteren  Behandlung  der 
griechischen  Geschichte  wenig  in  Betracht 
kommt,  während  mit  Cäsars  staatsmännischem 
Werk  in  gewissem  Sinne  die  moderne 
Zeit  b^nnt  und  auf  lange  Zeit  hinaus 
Gepräge,  Richtung  und  Anstofs  erhält 
Dazu  ist  er  der  einzige  lateinische  Schrift- 

*)  Über  die  Behandlung:  Schiller,  Handb. 
d.  prakt  Päd.  S.  464  ff.  —  Dettweiler,  Lat 
Unterr.  —  Maurer  im  Qiefs.  Pr.  1891.  —  M. 
Eichner,  Pr.  Meseritz  1889.  —  Fries,  Z.  f.  d. 
Oynin.-Wes.  41,  666  ff.  —  Daichendt,  Pr.  Bistritz. 
1890.      . 

••)  Ober  die  Behandlung  der  Lektüre  s. 
Schiller,  Handb.  d.  prakt  Pädag.  S.  454  ff.  — 
Dettweiler,  Lat  Unterr.  S.  137».,  155,  161  f., 
167  f.  —  Perthes,  Zur  Reform  d.  lat  Unterr.  2, 
24.  —  Lattmann  im  Clausthaler  Pr.  1888,  S.  14  ff. 
Hüter  im  Oiefser  Pr.  1889.  —  O.  Ihm  im  Bens- 
heimer  Pr.  1889.  —  Th.  Becker,  Lehrpr.  21,  69; 
26,  10.  -  Fries  das.  3,  46;  11,  4Z 

22* 


Digitized  by 


Google 


340 


Lateinischer  Unterricht 


steller,  der  als  Augenzeuge  über  Germanen 
und  Kelten  berichtet  und  uns  die  ältesten 
Zusammenstöfse  von  Römern  und  Ger- 
manen vorführt  Ovid*)  kann  ebenfalls 
in  der  Lektüre  der  Tertia  bleiben,  wenn 
man  die  von  ihm  vertretene  Literaturgattung 
in  Betracht  zieht;  eine  Auswrahl  des  Besten 
aus  dem  Epos  dieses  formgewandten  und 
anmutigen  Darstellers  wird  als  erste  Dichter- 
lektüre den  Knaben  immer  Freude  machen 
—  mit  ein  Grund,  ihn  beizubehalten.  In 
II  wird  eine  gesunde  Pädagogik  den 
Sallust")  aus  dem  Unterrichte  verbannen. 
Man  las  sein  psychologisches  und  rheto- 
risches Kunstwerk  mehr  aus  formalen 
Gründen,  aber  Frick  hat  mit  Recht  die 
Frage  aufgeworfen,  ob  man  eine  Geschichte 
der  Pariser  Kommune  für  die  richtige 
Lektüre  in  einer  deutschen  höheren  Lehr- 
anstalt halten  würde.  Die  katilinarische 
Verschwörung  oder  der  jugurthinische  Krieg 
dürfen  nicht  beanspruchen,  in  der  römischen 
Geschichte  anders  als  symptomatisch  be- 
trachtet zu  werden;  dazu  braucht  man  aber 
nicht  wochenlang  bei  ihrer  Beschreibung 
zu  verweilen.  Dagegen  ist  ein  Stoff,  welt- 
geschichtlich nur  dem  Cäsars  an  die  Seite 
zu  stellen,  das  Leben  Alexanders  von  Curtius 
Rufus.***)  Gewifs  wird  man  diese  Schrift 
nur  mit  Auswahl,  in  einem  Durchblick 
lesen:  dann  wird  sie  aber  den  Schülern 
nicht  nur  Freude  machen,  sondern  ihnen 
auch  genaueren  Einblick  in  einen  der  welt- 
geschichtlich bedeutendsten  Vorgänge  er- 
öffnen. Der  Hellenismus,  das  Werk 
Alexanders,  und  das  römische  Kaisertum,  das 
Werk  Cäsars,  bestimmen  auf  Jahrhunderte, 
ja  auf  mehr  als  ein  Jahrtausend  die  Welt- 
geschichte.     Dafs    an    der    Latinität    des 


•)  J.  Rost,  Z.  f.  d.  Oymn.-Wes.  38,  1.  - 

0.  Frick  ebend.  257—268.  —  O.  Ihm,  Gym- 
nasium 3,  335  u.  839.  —  A.  Lange,  Z.  f.  d. 
G^rmn.-Wcs.  44,  657.  —  Solmsen,  Lehrprob.  34, 
36.  —  Böhme  das.  18,  48.  —  O.  Richter  das. 

1,  36.  —  Friedel,  Fr.  Wernigerode  1892.  —  E. 
Bischoff,  Z.  f.  d.  Oymn.-Wes.  1893,  397  ff. 

~)  Eufsner,  Z.  f.  d.  Oymn.-Wes.  22,  801.  - 
Die  preufs.  Lehrpl.  weisen  ihn  der  Oll  zu. 

***)  Fleischmann,  Verhandig.  d.  Müncbener 
Philol.-Vers.  S.  187—191  u.  Pr.  Bamberg  1891. 

-  M.  Schmidt,  Z.  f.  d.  Oymn.-Wes.  1894,  48  ff. 

—  Vorschläge  zu  einer  Auswahl  gibt  E.  Sparig, 
Lehrprob.  35,  49  ff.  -^  Auswahl-Ausgabe  von 
W.  Reeb  (Sammig.  Jäger-Müller);  Auswahlen 
kürzer  in  J.  Oollings,  Ostermann-Müllers  und 
Hans  Müllers  Lesebüchern  für  IV. 


Rufus   in   unserer   Zeit   kein   Anstofs  ge- 
nommen werden  kann,  bedarf  nach  dem 
Vorhergehenden  keiner  Eriäuterung;  seine 
rhetorische  Behandlung  isi  der  Stempel  der 
alten,  vor  allem  der  römischen  Geschichts- 
schreibung,  und  diese  mufs  der  Schüler 
doch  auch  kennen  lernen.    Und  Cicero?*) 
Als  Redner  könnte  er  aus  der  Schule  ver- 
wiesen   werden,    wenn    das    Gymnasium 
Demosthenes  in  seinem  Kanon  behält,  das 
Realgymnasium  die  grofsen  englischen  und 
französischen   Redner  zur  Verfügung  hat 
Wohl  ist  der  Ciceronianismus  ein  geschicht- 
lich und  psychologisch  äufserst  interessantes 
Problem;   aber   in   die  Schule  gehört   er 
nicht,    da   der   Schüler   dafür   kein    Ver- 
ständnis gewinnen  kann.    Will   man  von 
Cicero  eine  Rede  lesen,  so  kann  es  allein 
die  eigentliche  Schulrede,  die  Pompeiana, 
sein.    Erstlich  berührt  sie  sich   im  Stoffe 
mit  Cäsar  und  macht  den  Schüler  mit  dem 
Manne  bekannt  mit  dem  er  den   Kampf 
um  die  Herrschaft  und   um  die  Zukunft 
zu   führen    hatte,   sodann   bietet  sie   aber 
literaturgeschichtlich  ein  gutes  Beispiel  der 
deliberativen  und  der  epideiktischen  Rede. 
Hält  jemand  den  Wechselbalg  der  Advokaten- 
rede für  ein  Erfordernis  der  Jugendbildung, 
so  kann  er  sogar  an  der  Pompeiana  auch 
dieses   Gelüste   befriedigen;   denn   sie   ist 
weit  eher  Advokatenrede  als  etwas  anders. 
Von  Livius**)  sollte  aufser  den  dasRechfs- 
leben    und   den    das   innere   Leben   Roms 
behandelnden  Abschnitten  eigentlich  nur  der 
grofse  Nationalkampf  gegen  die  Karthager 
gelesen    werden,    weil    es    sich   hier   um 
einen   Ausschnitt  aus   der   Weitgeschichte 
handelt,  der  sich  in  den  Zusammenstöfsen 
von    Orient    und    Occident    unzähligemal 
wiederholt,  bei   dem   es  sich   immer   um 
die   gleichen    grofsen    Fragen,    aber   stets 
wieder  um  eine  verschiedene  Zusammen- 
setzung der  Kräfte  handelt    Die  Ammen- 


•)  Preufs.  Lehrpl.  1891,  S.  15:  »Das  Zurück- 
treten Ciceros  aus  seiner  hervorragenden  Stel- 
lung in  der  Schullektüre  ist  bedingt  durch  die 
Änderung  des  Lehrziels«.  —  Oerstenecker,  Z. 
gramm.-stilist  Unterr.  im  Lat,  Blätter  f.  l»yr. 
Gymn.  1891.  1892,  1.  —  Dettweiler  in  Fnck 
u-  Meiers  Pädag.  Abhandig.,  Heft  2  u.  6.  — 
Frick,  Lehrpr.  18,  116. 

••)  L.  Kühnast  Pr.  Marienwerder  1867—60. 
—  H.  Breuni£^  Pr.  Rastatt  1893.  —  Eine  gute 
Auswahl  aus  Bd.  XXI— XXX  geben  Vonbrecbt, 
Leipzig  1893  und  Ffigner  (Leipzig,  Teubner). 
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geschichten  über  die  Gründung  und  älteste 
Zeit  Roms  werden  für  das  Lesebuch  in 
VI  und  V  geeigneten  Stoff  bieten.  Die 
nächste  poetische  Lektüre  bildet  bis  jetzt 
Virgi!;*)  in  dem  Lehrplane  der  Zukunft 
wollte  vor  zehn  Jahren  H.  Schiller  ihm 
keine  Stelle  gönnen.  Denn  literarisch 
bilde  er  keine  Gattung,  die  im  Schulunter- 
richte nicht  zur  Genüge  vertreten  wäre, 
sdbst  wenn  als  Vertreter  des  Kunstepos 
nur  Goethes  Hermann  und  Dorothea  vor- 
handen sein  sollte.  Die  alte  Bedeutung, 
welche  der  Dichter  für  die  lateinische  Versi- 
fikation  hatte,  könnte  heute  nicht  mehr 
niafsgd>end  sein;  es  bliebe  nur  eine  Ein- 
reihung in  den  Zusammenhang  der  römischen 
Kaiseiigeschichte.  Zu  diesem  Zwecke  müfsten 
diejenigen  Episoden  ausgewählt  werden, 
in  denen  der  Dichter  die  Bedeutung  des 
julischen  Geschlechtes  für  die  Zukunft  ge- 
wissermafsen  divinatorisch  vorausnimmt 
Und  wenn  hier  auf  die  Erscheinung  des 
Byzantinismus  und  auf  seine  Gefohren  für 
ein  gesundes  Volksleben  hingewiesen  würde, 
so  könne  dabei  ein  nützliches  Stück  nationaler 
Jugenderziehung  geleistet  werden.  Aber  ob 
diese  Wirkung  eintreten  werde,  sei  doch 
unsicher,  und  deshalb  unterbleibe  vielleicht 
richtiger  die  Lektüre  des  Dichters,  dessen 
Aeneas  kein  Held  sei,  wie  ihn  die  deutsche 
Jugend  sich  als  Ideal  vorstellen  solle.  Aber 
hier  wie  auch  sonst  mufs  man  in  des 
Realpädagogen  H.  Schillers  Auffassung  des 
humanistischen  Unterrichts  die  manchmal 
bis  zur  Einseitigkeit  gehende  Betonung  des 
Geschichtlichen  beanstanden,  und  ebenso 
neigt  er  dazu,  das  Konzentrationsverfahren 
in  übertriebenem  Marse  zu  betonen.  Wir 
möchten  aus  verschiedenen  Gründen,  die 
hier  zu  verfolgen  der  Raum  fehlt,  dennoch 
für  Virgil  als  Jugendlektüre  eintreten. '*) 
Schiller  möchte  in  die  Lektüre  der  II  eher 
einen  Elegiker  oder  Lyriker  mit  einigen 
charakteristischen  Proben  stellen,  da  diese 
Dichtgattung  im  Griechischen  gar  nicht, 
bezw.  diirch  den  gräzisierenden  Horaz  ver- 
treten ist;  aus  Katull,  Tibull,  Properz  liefse 


*)  Schiller,  Handb.  d.  prakt.  Päd.  S.  488  ff. 
-  Dettweiler,  Lat.  Unterr.  6. 212  ff.  —  A.  Papst, 
Lehrpr.  34,  42  ff.  -  Aue.  Ahlheim  im  Bens- 
heimer  Pr.  1894.  —  L  Heitkamp,  Pr.  Oöttingen 
1885.  -  J.  Sander,  Lehrpr.  6,  40  ff. 

**)  F.  Collard,  Methodologie  de  l'Enseigne- 
ment  Moyen.    Brüsse!  1903. 


sich  eine  hübsche  kleine  Auswahl  für  diesen 
Zweck  zusammenstellen.  Dag^en  läfst  sich 
nichts  sagen.  In  Prima  werden  Tacitus*) 
und  Horaz**)  im  Mittelpunkte  beiben,  da 
sie  beide  die  für  die  mittelalterliche  Ge- 
schichte wichtige  Kaiserzeit  vorbereiten  und 
in  sie  einführen ;  die  Germania  femer  kann 
den  Grund  legen  oder  den  Kommentar 
liefern  zu  den  Anfängen  der  deutschen 
Geschichte.  Tacitus  könnte  zweckmäfsig 
ergänzt  werden  durch  eine  geeignete  Aus- 
wahl aus  Velleius,  Plinius  und  Seneca,  da 
er  nur  eine  einseitige  Auffassung  der  Kaiser- 
zeit gibt  Der  Grund,  aus  dem  man  Ciceros 
Reden  in  dieser  Klasse  in  den  Kanon  auf- 
nahm, ist  heute  nicht  mehr  vorhanden,  da 
man  nicht  mehr  nach  Mustern  der  Imitation 
sucht  Inhaltlich  empfiehlt  sich  aus  mehr 
als  einem  Grunde  die  seit  1901  gestattete 
Auswahl  aus  seinen  Briefen.***)  Den  philo- 
sophischen Schriften  Ciceros  t)  l^e  der 
Humanismus  und  auch  der  Neuhumanismus 
teils  aus  stilistischen,  teils  aus  inhaltlichen 
Gründen  grofsen  Wert  bei.  Die  Ansichten 
über  sie  haben  sich  in  den  letzten  zehn 
Jahren  g^en  H.  Schiller  sehr  geändert 
Wir  möchten  sie  nun  nicht  missen,  nach- 
dem O.  Weifsenfeis  in  zahlreichen  Schriften 
auf  ihren  erziehlichen  und  geistbildenden  Wert 
überzeugend  hingewiesen  hat  Jeden^Is 
ist  die  Lektüre  von  grölserem  Nutzen  als 
die  der  Reden;  man  könnte  gegen  sie,  die  seit 


•)  Dettweiler,  D.  Tadtuslekt  Lehrpr.  7,  39 
u.  14,  57.  —  O.  Altenburg  das.  38,  19.  —  H. 
Willenbücher,  Die  Annalen,  Lehrpr.  80,  23.  — 
A.  StrobI,  Annalen,  Pr.  Prag,  Kleinseite  1897 
u.  1903. 

••)  Schiller,  Handb.  d.  prakt.  Päd.  S.  490  ff. 

—  Dettweiler,  Lat  Unterr.,  S.  213  ff.  -  O. 
Jäger,  Homer  u.  Horaz  im  Qymn.-Unterr.  Mün- 
chen 1905.  —  Th.  Matschky,  Pr.  Krotoschin 
1904.  —  O.  Schimmelpfeng,  Erzieht  Horaz- 
lektüre  1899.  -  Schimmelpfeng,  Pr.  Ilfeld  1892. 

—  Altenburg,  Pr.  Wohlau  1893.  —  H.  Meier, 
Lehrpr.  1,  44  ff.  —  O.  Altenburg  ebend.  40,  49; 
46,  14;  36,  23;  82,  1;  83,  13;  H.  Willenbficher 
ebend.  76,  17, 

•••)  Schiller,  Handb.  d.  prakt  Päd.  486  t  - 
Dettweiler,  Lat  Unterr.  197  ff.  —  Wichtig  O. 
Altenburg,  Lehrpr.  58,  1.  —  O.  Weifsemcis, 
N.  Jahrb.  1900,  II  528.  —  Gegen  ihn  O. 
Schmidt  N.  Jahrb.  1901,  II,  162  und  A.  Tra- 
bandt  Pr.  Graudenz  1901. 

t)  Schiller,  Handb.  488  t  -  Dettweiler, 
Lat  Unterr.  200  t  —  O.  Altenburg,  Pr.  Ologau 
1902.  —  O.  Weifsenfeis  besonders  in  seinen 
»Kernfragen«  und  »Cicero  als  Schulschrift- 
steller«. 
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1901  mit  Recht  gleich  den  rhetorischen 
Schriften  Ciceros  in  den  Kanon  gelangt  sind, 
nur  das  eine  einwenden,  dafs  der  SchQler 
im  Anschluls  an  Plato  und  an  den  deut- 
schen Unterricht,  namentlich  die  Behandlung 
des  E>nunas  und  Goethes  Dichtung  und 
Wahrheit,  richtigere  Vorstellungen  über 
den  heutigen  Stand  des  philosophischen 
Wissens  empfangen  könne.  Einiges  aus 
den  rhetorischen  Schriften*)  wird  man 
gern  lesen,  da  die  Theorie  der  Rede  auch 
heute  wertvoll  ist  Gar  nicht  vertreten  ist 
in  dem  antiken  Kanon  die  Komödie;  wenn 
man  erwägt,  welche  Bedeutung  sie,  freilich 
wesentlich  aus  sprachlichen  Rficksichten, 
in  der  alten  Schule  besafs,  wird  man  viel- 
leicht geneigt  sein,  etwa  die  Andria  des 
Terenz  oder  die  (>ptivi,  den  Trinummus, 
die  Aulularia  des  Plautus  in  den  Kanon 
zu  stellen.  Sittlich  li^  gegen  diese  Stücke 
kein  Bedenken  vor;  kümmert  man  sich  bei 
Plautus  nicht  um  Sprache  und  Metrik,  so 
kann  der  Versuch  gemacht  werden,  ob 
die  lateinische  Kenntnis  der  Schüler  noch 
ausreicht  Das  prodesse  sowohl  als  das 
ddedare  würde  dabei  wohl  zu  erreichen  sein. 

Für  Realgymnasien  **)  ist  der  Kanon  der 
preußischen  Lehrpläne  (S.  27)  als  malsvoll 
beizubehalten.  Auch  g^^en  die  ausgewählten 
Abschnitte  aus  Cäsars  bellum  civile  und 
Curtius  Rufus  läfst  sich  nichts  einwenden; 
vor  allem  aber  ist  die  für  I  neu  angesetzte 
Germania  des  Tacitus  unentbehrlich.  Aber 
auch  in  diesen  Anstalten  würden  wir  lieber 
einige  El^ien  als  Virgil  lesen,  auf  Reden 
Ciceros,  namentlich  pro  Sex.  Roscio  und 
in  Catilinam,  leicht  verzichten,  um  für  Livius' 
panischen  Krieg  mehr  Raum  zu  gewinnen. 

5.  Schriftsteller  oder  Chresto- 
mathie.***)  Es  ist  bezüglich  der  Lektüre 


*)  O.  Weifsenfels,  Z.  f.  d.  Gymn.-Wes.  43. 
337.  —  Schiller,  Handb.  48 ff.  —  Dettweiler, 
Ut  Unterr.  199. 

-)  Verhandig.  d.  Dir.-Konf.:  Westf.  XV  u. 
XXI,  Hann.  I,  Rheinl.  1  u.  II,  Preuls.  IV.  V  u. 
XI.  —  Votsch,  Pr.  Oue  rickeschule  Magdeburg 
1893. 

***)  Ober  ihre  Zweckmäfsigkeit,  Dir.-Konf. 
Hannover  1903.  —  W.  Jung,  Monatschr.  f.  h. 
Schulen  1903,  522;  ihre  Licht-  u.  Schattenseiten 
bei  O.  Weifsenfels,  Z.  f.  d.  aynin.-Wes.  1903, 
1  u.  81.  Während  Jung  eine  Auslese  von 
Plautus  bis  zum  Corpus  juris,  also  eine  Art 
von  Wilamowitzsches  Lesebuch  für  das  Latei- 
nische empfiehlt,  zieht  Weifsenfels  die  Grenzen 
weit  enger. 


häufig  die  Frage  aufgeworfen  worden,  ob 
der  ganze  Schriftsteller  oderdnesog.  Chresto- 
mathie den  Schülern  in  die  Hände  gegeben 
werden  solle.  Eine  Zeitlang  veibitterte 
sich  der  Streit  darüber  dermafsen,  dafs, 
wer  für  letztere  eintrat,  leicht  sich  den 
Vorwurf  eines  unwissenschaftlichen  Banausen 
und  eines  Utilitariers  zuzog,  und  wer  Eck- 
steins Abhandlung  über  den  lateinischen 
Unterricht  liest  (S.  110),  bekommt  durch- 
aus den  Eindruck,  als  ob  diese  Frage  für 
allezeit  zu  Gunsten  des  Schriftstellers  ent- 
schieden sei.  Aber  die  Sache  liegt  doch 
wesentlich  anders.  Auch  der  begeistertste 
und  überschwänglichste  Philologe  hat  weder 
den  gesamten  Qcero  noch  den  Livius, 
noch  selbst  den  Tacitus,  Cäsar,  Horaz,  und 
wie  sie  alle  hdfsen,  jemals  im  Unter- 
richte bewältigt,  sondern  er  hat  sich  an 
bestimmte  ausgewählte  Partien  gehalten. 
Und  diese  Partien  werden  weniger  im 
Zusammenhang  mit  dem  Gesamtunterrichte 
ausgewählt  und  bestimmt  als  nach  sach» 
lichen  Gesichtspunkten.  Eine  Chrestomathie 
aus  den  Historikern  wie  Livius  und  Tacitus 
ist  jedenfeüls  nicht  abzuweisen;  kleinere 
Schriften  wie  Horaz  gebe  man  dem  Schüler 
unverkürzt,  auch  wenn  er  nicht  alles  liest 
Ebenso  zweckmäfsig  ist  eine  Auswahl  aus 
Ciceros  philosophischen  und  rhetorischen 
Schriften  oder  aus  den  Briefen.  Wohl 
bleibt  bei  dem  ganzen  Schriftwerk  dem 
Belieben  des  Lehrers  gröfsere  Freiheit,  aber 
dies  ist  doch  nicht  stets  ein  Vorzug. 

6.  Das  Lesebuch  in  den  unteren 
Klassen.  Nur  wenn  der  Kanon  für  die 
Klassen  IV— I  im  wesentlichen  festgestdit 
ist,  wird  sich  auch  die  Aufgabe  lösen  lassen, 
für  die  Klassen  VI  und  V  ein  Lesebucli 
auszuarbeiten,  das  dem  Zwecke  entspricht, 
die  Kraft  der  Schüler  nicht  zu  vergeuden. 
Dasselbe  müfste  besonders  nach  Livius  in 
zusammenhängenden  Lesestücken  die  An- 
fänge, wesentlichen  Stadien  und  Höhepunkte 
der  äufseren  und  inneren  römischen  Ge- 
schichte, auch  der  Sage  und  Kulturgeschichte, 
und  damit  den  Vokabelschatz  für  die  später 
zu  lesenden  Historiker  zum  Teil  enthalten 
und  sachlich  für  die  Behandlung  der 
römischen  Geschichte  die  Unterlage  geben,*) 


*)  Zu  ähnlichem  Vorschlage  gelangt  Bau- 
mann, Volksschul.,  höh.  Schulen  u.  Universi- 
täten.   Göttingen  1894. 
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deren  Behandlung  in  IV  dann  wesentlich 
zusammenfassend  durch  den  Schüler  unto- 
Anleitung  des  Lehrers  erfolgen  könnte. 
Wir  wollen,  wie  dies  die  preußischen  Lehr- 
pläne von  1882,  1892  und  1901  unum- 
wunden zugestehen,  heute  durch  die  Er- 
lernung des  Lateinischen  vor  allem  die 
Möglichkeit  erwerben,  gewisse  lateinische 
Schriftsteller  zu  verstehen,  die  wir  für  die 
Jugendbildung  auswählen.  Also  kann  es 
uns  heute  auch  nur  darauf  ankommen,  den 
Wortschatz  zu  erwerben,  welcher  uns  das 
Verständnis  dieser  Schriftsteller  ermöglicht; 
dieser  Wortschatz  kann  aber  nur  eben  an 
diesen  Schriftstellern  erworben  werden. 
Diesen  Anforderungen  entsprechen  auch  die 
in  den  preufsischen  Lehrplänen  von  1901 
gegebenen  Richtlinien;  und  so  haben  wir 
denn  in  der  Tat  neuerdings  eine  ganze 
Anzahl  zweckmäfsig  gearbeiteter  oder  um- 
gearbeiteter Elementarbücher  erhalten,  die 
nur  noch  vielfoch  an  dem  Fehler  kranken, 
dafs  aus  formalen  Gründen  die  Einzelsätze 
mit  ihrem  bunten  Inhalt  zu  sehr  überwiegen. 
B.  Bfloondere  AnafOhmngen.  a)  Untere 
Stufe.*)  Zweifellos  ist  in  wenigen  Fächern 
des  höheren  Unterrichts  die  Methodik  aus- 
gearbeiteter, als  im  Lateinischen,  und  an 
und  für  sich  sollte  man  dies  für  einen 
grolsen  Vorteil  halten.  Aber  diese  Sach- 
lage hat  auch  ihre  Schattenseiten.  Denn 
diese  Methodik  ist  durchaus  entstanden 
aus  der  Zielbestimmung  des  humanistischen 
Zeitalters,  die  eben  die  Imitation  war:  lege, 
scribe,  loquere.  Die  letzte  Aufgabe  des 
gelehrten  Menschen  war,  etwas  des  Cicero 


*)  Aufser  den  am  Schlüsse  des  Artikels 
erwihnten  aUgemeinen  Werken:  K.  Hoffmann, 
im  Büdinger  Pr.  1884.  —  Fries,  Neue  Jahrb. 
für  Päd.  1878,  217.  313.  -  L  Zippel,  Pr.  Oreiz 
1881.  —  Waldeck,  Lehrproben  22,  75;  24,  23; 
25,  20.  -  R.  Hildebrandt,  Pr.  Kloster  U.  1. 
F.  IMagdeburg  1892.  —  HeUmann,  Lehrpr.  5, 
86  ff.  und  Lattmann  eb.  7,  13.  —  R.  Menge 
in  Reins  Päd.  Sldn.  N.  F.  3,  129.  —  Perthes, 
Zur  Reform  d.  lai  Unterr.  5.  Art  Beriin 
2.  Aufl.  1885/6.  —  O.  Richter  im  Jenaer  Pr. 
1881.  —  J.  Lattmann,  Die  Verimingen  d. 
deutsch,  u.  laL  Elementarunterr.  Oöttingen  1892. 

-  V.  Müller  im  Altenburger   Pr.   1S»7  u.  88. 

-  Qfinther,  lahrb.  f.  wiss.  Päd.  13,  149  ff.  — 
Buschmann  in  Verh.  d.  Dir.-Konf.  Rhein!.  III, 
99  ff.  —  Eine  Übersicht  über  die  Ut  seit  1892 
nach  H.  Ziemer  in  Rethw.  Jahresber.  gibt  K. 
Triltschkes  im  Progr.  Kronstadt  (Siebenb!)  1903. 
Wir  verzichten  deshalb  hier  auf  weitere  An- 
gaben. 


im  Ausdrucke  Würdiges  hervorzubringen, 
zu  diesem  Zwecke  ihn  zu  lesen,  Kollektaneen 
anzulegen.  Regeln  abzuleiten  und  unab- 
lässige Übungen  des  eigenen  Könnens  zu 
veranstalten.  Danach  war  die  Methodik 
des  lateinischen  Unterrichtes  von  Sturm 
und  den  Jesuiten  bis  auf  die  Gegenwart 
bemessen,  und  nach  dem  Beharrlichkeits- 
gesetze sucht  sie  auch  heute,  unter  gänzlich 
veränderten  Verhältnissen,  daran  festzuhalten. 
Wir  wollen  in  folgendem  versuchen,  dies 
im  einzelnen  zu  verfolgen  und  stets  fest- 
zustellen, worin  und  wie  eine  Änderung 
eintreten  muls. 

a)  Deutsch  und  Lateinisch.  Der 
Anfangsunterricht  im  Lateinischen  geht  auch 
heute  noch  hier  und  da  von  der  Anschau- 
ung aus,  dafs  hier  der  Schüler  am  Latei- 
nischen seine  Muttersprache  erfassen  müsse. 
Es  wurde  oben  bereits  angedeutet,  dafs 
diese  Auffassung  psychologisch  nicht  richtig 
und  unzulässig  ist  Die  Verteidiger  des 
alten  oder  humanistischen  Gymnasiums 
drücken  sich  deshalb  heute  in  der  Regel 
etwas  vorsichtiger  aus.  In  der  Überzeugung, 
dafs  das  Latein  möglichst  früh  b^onnen 
werden  müsse,  wenn  es  an  dem  Schüler 
seine  volle  Wirkung  üben  soll,  setzen  sie 
den  B^nn  des  Unterrichts  in  das  10. 
Lebensjahr  und  vertrauen  darauf,  dafs  der 
Schüler,  wenn  er  auch  in  seiner  deutschen 
Grammatik  noch  nicht  fest  ist  und  seine 
Muttersprache  noch  nicht  vollkommen 
handhabt,  doch  im  lateinischen  Unterricht 
zugleich  einen  deutschen  Unterricht  mit- 
geniefse,  dafs  also  das  Lateintreiben  mit 
seinen  mannigfachen  Übungen  auch  dem 
deutschen  zu  gute  komme.  Lerne  der 
Schüler  doch  von  Anfang  an  das  Kon- 
struieren, gelange  allmählich  zu  immer 
klarerer  Erkenntnis  der  Formen  der  Satz- 
teile und  Sätze  u.  deiigl.  Die  Erfahrung 
bestätigt  dies  nicht  immer  (s.  u. ;').  Natür- 
lich wird  die  Kenntnis  der  deutschen  Gram- 
matik mehr  an  dem  deutschen  Lesestoffe, 
der  dem  Schüler  ja  fortdauernd  zufliefst, 
gewonnen  werden. 

ß)  Die  Zurückschiebung  des  Latei- 
nischen und  das  Frankfurter  System. 
Es  ist  in  diesem  Zusammenhange  die 
Frage  aufgeworfen  worden,  ob  das  Latei- 
nische jetzt  nicht  in  zu  frühem  Alter  ein- 
trete, ob  nicht  eine  moderne  fremde  Sprache 
wie  die  französische  oder  englische  vor 
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dem  Lateinischen  zu  lehren  sei.*)  Die  seit 
mehr  als  zehn  Jahren  bestehenden  Reform- 
gymnasien  und  Reformrealgymnasien,  deren 
Zahl  alljährlich  wächst,  haben  durch  ihre 
Zurfickschiebung  des  Lateinischen  in  das 
13.  Lebensjahr  des  Schülers,  also  in  die 
norddeutsche  Untertertia,  Gelegenheit  ge- 
habt, festzustellen,  ob  die  Vorbereitung, 
die  das  Französische  für  den  Lateinunter- 
richt liefert,  so  wertvoll  und  förderlich  ist, 
dafs  dieser  dadurch  für  eine  Rückschiebung 
um  einige  Jahre  entschädigt  werden  würde. 
Fast  durchgehends  bejahen  die  Schul- 
männer, die  diese  Versuche  geleitet  oder 
selbst  angestellt  haben,  diese  Frage.  Nach 
ihnen  hat  dieses  Frankfurter-  oder  Altonaer- 
System  sich  durchaus  bewährt  und  neben 
seinen  mannigfachen  didaktischen  Vorzügen 
rühmt  man  an  ihm  den  sozialen  Vorteil, 
dafs  der  Schüler  erst  im  13.  Lebensjahre 
sich  zu  entscheiden  braucht,  ob  er  auf 
die  gymnasiale  oder  reale  Bildungsbahn 
übertreten  will.  Der  frühere  verdienstvolle 
Leiter  des  Goethe- Gymnasiums  in  Frank- 
furt a.  M.,  Karl  Reinhardt,  dessen  Verdienst 
auch  die  rasche  Entwicklung  und  Förde- 
rung des  Frankfurter  Systems  ist,  hat  in 
zahlreichen  Schriften  und  Kundgebungen 
seine  Erfahrungen  niedergelegt  Die  reiche 
täglich  anschwellende  Literatur  über  diesen 
Gegenstand  findet  man  in  zahlreichen 
pädagogischen  Zeitschriften,  besonders  in 
der  »Zeitschrift  für  die  Reform  der  höheren 
Schulen«.**)  H.  Schiller  hat  an  dieser 
Stelle  vor  zehn  Jahren  seine  Bedenken 
gegen  dies  System  nicht  verhehlt.***)  Er 
sagt:  »im  höchsten  Mafse  müfsten  doch 
diese  Förderung  für  die  Erlernung  des 
Lateinischen  die  jungen  Franzosen  erfahren, 


*)  Ostendorf,  Mit  weicher  Sprache  beginnt 
am  zweckmäfsigsten  der  fremdsprachTiche 
Unterricht?  Düsseldorf  1893,  nach  dessen  Ar- 
beit die  Schriften  von  Völcker  u.  a.  nichts 
Neues  enthalten. 

•*)  Auch  bei  H.  Ziemer  in  Rethw.  Jahresber. 
übet  d.  h.  Schulw.  seit  1893  im  ersten  Ab- 
schnitte jedes  Jahrgangs,  wo  auch  die  Schatten- 
seiten dieses  Systems  regelmälsig  zur  Sprache 
kommen.  Dies  geschieht  auch  in  der  Zeit- 
schrift >Das  human.  Gymnasium«. 

•**)  Sie  werden  durch  die  in  der  Schweiz 
teilweise  gemachten  Erfahrungen  bestätigt  — 
Finsler,  Der  Lehrpl.  u.  die  Maturitätspruf.  d. 
Oymn.  in  d.  Schweiz.  Bern  1894  —  und  in 
Holland:  K.  BIQmlein,  d.  holländ.  Oymn. 
Human.  Oymn.  1894,  2. 


da  sie  nicht  blofs  ein  wenig  von  ihrer 
Sprache  lernen,  wie  die  deutschen  Jungen, 
sondern  an  ihr  ihre  Muttersprache  besitzen, 
die  nach  Wortschatz  und  Bau  eine  ganz 
anders  breite  und  reiche  Unterlage  liefert 
als  das  bischen  Französisch,  das  deutsche 
Schüler  in  3  Jahren  erwerben.  Nun  glauben 
aber  die  Franzosen  nicht  an  eine  solche 
Förderung,  sondern  sie  setzen  für  den 
Lateinunterricht  vom  4.  Jahre  (IV)  ab,  10, 
10,  5,  5,  5,  4  Stunden  an,  obgleich  sie 
eine  stilistische  Bildung  im  deutschen  Sinne 
nicht  mehr  anstreben.«  Ganz  zweifellos 
ist  es,  dafs  die  Beb^ibung  des  Lateinischen 
von  Quarta  ab  nicht  ausreicht,  wenn  der 
lateinische  Stil  als  Zielleistung  in  der  Reife- 
prüfung oder  auch  für  die  Versetzung  nach 
Prima  beibehalten  wird;  solange  hierin 
nicht  Wandel  geschaffen  wird,  mufs  eine 
solche  Zurückschiebung  als  unzulässig  er- 
scheinen. (S.  Art.  Frankfurter  Lehrplan.) 
Eine  andere  Frage  ist,  ob  das  Latei- 
nische nicht  ein  Jahr  später  angefangen 
werden  sollte,  nachdem  die  Kenntnis  der 
Muttersprache  ausgedehnter  und  sicherer 
geworden  ist*)  Hier  liegen  experimentelle 
Beobachtungen  in  grofsem  Umfange  vor. 
An  einer  gut  eingerichteten  Vorschule, 
welche  auf  die  Ziele  und  Zwecke  des 
Oymnasialunterrichtes  berechnet  ist  und 
durchgängig  eine  Schülerzahl  von  je  30 
bis  35  in  3  Klassen  vom  7.  Jahre  an 
hat,  wird  eine  ausreichende  grammatische 
Kenntnis  der  deutschen  Sprache  (Deklination, 
Konjugation,  Kongruenz,  einfache  und  er- 
weiterte Sätze,  Haupt-  und  Nebensätze) 
mit  völliger  Sicherheit  erreicht  Warum 
für  solche  Schulen  die  Erlernung  des 
Lateinischen  besondere  Schwierigkeiten 
haben  sollte,  wenn  der  Lehrer  stets  vom 
Deutschen  ausgeht,  ist  nicht  einzusehen, 
und  die  Erfahrung  bestätigt  dies.**)  Die 
Zahl  der  nichtversetzten  Schüler  ist  ver- 
schwindend klein.  Überbürdung  ist  nie 
beobachtet  worden.  Erheblich  anders  stellt 
sich  aber  die  Frage  für  diejenigen  Schüler, 


*)  Verhandig.  d.  preufs.  Dezember- Kon- 
ferenz, Berlin  1891 ,  S.  26,  30.  37.  77.  84.  87. 
95.  106  f.  128.  135  f.  140.  146.  168  f.  216.  291. 
321.  384.  —  Lattmann,  Zeitschr.  f.  d.  Oymn.- 
Wes.  1894,  S.  75  ff. 

**)  Auf  diesem  Prinzip  beruht  die  lat  Oram- 
matik  von  Waldeck  u.  seine  Prakt  Anleitg. 
zum  Unterr.  in  d.  lat  Orammatik. 
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die  von  einer  Volksschule  in  die  Sexta 
eintreten:  sie  l<önnen  bei  normaler  Begabung 
ohne  besondere  Nachhilfe  mit  den  Vor- 
sdiälem  iceinen  gleichen  Schritt  halten, 
und  für  die  nicht  zur  Versetzung  gelangen- 
den Schüler  liefern  sie  das  gröfste  Kon- 
tingent. Wenn  also  nicht  jede  höhere 
Schule  eine  Vorschule  zur  Unterlage  ^• 
halten  kann,  reicht  die  zur  Zeit  in  den 
3  untersten  Klassen  der  Volksschule  ge- 
lieferte deutsche  Vorbildung  für  eine  zweck- 
mäfsige  Behandlung  des  Lateinischen  nicht 
aus,*)  und  in  diesem  Falle  müfste  der  An- 
fong  des  lateinischen  Unterrichts  besser  um 
ein  Jahr  zurückgeschoben,  dann  aber  mit 
einer  starken  Stundenzahl  begonnen  werden. 
Dies  könnte  ohne  Gefahr  geschehen,  da 
das  Deutsche  noch  im  4.  Jahre  der  Haupt- 
lehrgegenstand sein  würde. 

>')  Der  lateinische  Anfangsunter- 
richt**) Ob  man  nun  aber  die  eine  oder 
die  andere  Entscheidung  vorzieht,  die  Kern- 
frage liegt  immer  in  der  methodischen 
Behandlung  des  lateinischen  Anfangsunter- 
richts selbst  Als  H.  Schiller  einst  in  die 
Sexta  eintrat,  war  das  Pensum  der  ersten 
Stunde  folgendes.  Der  Lehrer  redete  einiges 
über  die  Aussprache  vor,  liefs  einige  Regeln 
(über  c,  ti,  ch)  lernen,  las  den  Singular 
der  1.  Deklination  vor  (Nominativ  auf  die 
Frage  Wer?  rosa  die  Rose  usw.),  liefs  dies 
einigemal  nachlesen  und  gab  für  die  nächste 
Stunde  den  Singular  auf  zu  lernen.  Die 
Schüler  lernten  mit  Eifer  auswendig,  dazu 
20  Vokabeln,  und  waren  nachher  so  klug 
wie  vorher;  wozu  sie  den  Singular  lernten, 
und  was  eine  Deklination  sei,  ahnte  niemand 
von  ihnen.  War  das  allein  vor  50  Jahren 
so?  Noch  Ende  des  vorigen  Jahrhunderts 
übten  namentlich  ältere  Philologen  ein  ähn- 
liches mechanisches  Lehrverfahren.  ***)  An- 
statt vom  Satze  auszugehen  und  den  Schüler 
selbsttätig  aus  ihm  die  Form  finden  und 
erkennen  zu  lassen,  wie  es  das  induktive 
Verhthren  vorschreibt,  liefsen  sie  die  Para- 
digmen ohne  weiteres  auswendig  lernen, 
und  von  manchen  Pädagogen  wird  diese 
gedankenlose  Manier  sogar  heute  noch  als 


*)  Ahnliche  Ansichten  teilt  Dettweiler,  Lat 
Unterr.  S.  71,  A.  1  aus  Sachsen  mit 

'*)  Siehe  die  oben  im   Anfange  von  B  an- 
gebene  Literatur. 
*}  So   L  Spreer  s.   Pr.  Putbus  1894  und 
Zeitschr.  f.  d.  Oymn.-W.  1896,  601. 


gegebe 


hohe  pädagogische  Weisheit  gepriesen. 
Noch  immer  hört  man  auch  im  Latei- 
nischen von  der  »unbewufsten  Sprach- 
erlemung«  reden,  als  ob  dies  der  gleiche 
Prozefs  mit  der  Erlernung  der  Mutter- 
sprache wäre,  und  was  anfänglich  nicht 
verstanden  wird,  ssigl  man,  davon  gehe 
später  das  Verständnis  von  selbst  auf.  Nun 
aber  darf  das  zeitraubende  Verfahren  bei 
Erlernung;  der  Muttersprache  beim  Lernen 
der  fremden  Sprache  nicht  wiederholt  wer- 
den. Es  mufs  vielmehr  überall  der  deutsche 
Sprachunterricht  um  einen  und  oft  um 
mehrere  Schritte  dem  lateinischen  voraus 
sein,  die  Schwierigkeit  des  Verständnisses 
stets  erst  an  der  Muttersprache  überwunden 
werden;*)  dies  meinte  schon  Ratichius,  als 
er  die  Forderung  aufstellte:  omnia  primum 
in  Germanico.  Man  hat  nun  stets  darauf 
einen  grofsen  Wert  gel^  dafs  erst  durch 
die  Vergleichung  mit  dem  Lateinischen  das 
Deutsche  bewufst  kennen  gelernt  und  in 
seiner  Anwendung  sicher  gestellt  werde, 
und  als  eine  Hauptübung  zu  diesem 
Zwecke  wurde  das  sog.  Konstruieren  ange- 
sehen und  mit  grofsem  Nachdrucke  nicht 
nur  gefordert,  sondern  auch  betrieben. 
Allein  im  ersten  Jahre  des  Lateinunterrichts 
kann  man  beständig  die  Erfahrung  machen, 
dais  der  Junge  in  der  richtigen  Anwendung 
seiner  Muttersprache  unsicher  wird,  da  ihm 
eine  Reihe  von  Ausdrucksarten  durch  das 
Lateinische  entgegengebracht  wird,  die 
ihm  die  bisherige  richtige  Gewöhnung  be- 
irren. So  wird  kein  Junge  je  fragen:  Wer 
sind?  Mufs  er  aber  konstruieren,  so  wird 
dies  im  lateinisch-deutschen  Jargon  bald 
die  gewöhnliche  Frageweise  sein.  Dies 
ändert  sich  auch  in  den  nächsten  Jahren 
nicht  erheblich,  und  sogar  die  schriftliche 
Ausdrucksweise  wird  durch  die  lateinischen 
Gewöhnungen  beeinflufst  Dies  ist  natür- 
lich, da  es  keine  allgemeine  Grammatik 
gibt,  sondern  jede  Sprache  ihre  eigene 
Grammatik  d.  h.  ihre  besondere  Art  besitrt, 
die  sprachlichen  Erscheinungen  psycho- 
logisch zu  verknüpfen.  Aber  zu  diesem 
allgemeinen  Grunde  kommen  noch  besondere 
Einwirkungen.  Einen  grofsen  Teil  der 
Schuld   trägt,   wie    eben   angedeutet,   das 

•)  A.  Döhring,  Neue  Jahrb.  i.  Pidag.  1890, 
433.  —  Lattmann,  Die  Verirrungen  d.  deutsch. 
u.  lat  Elem.  -  Unterr.  Göttingen  1892.  -  A. 
Waldeck,  Lehrpr.  17,  1 ;  18,  19;  29,  2. 
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übermäfsige  Konstruieren,  *)  namentlich  seit- 
dem dasselbe  auf  die  Analyse  des  ganzen 
lateinischen  Satzes  ausgedehnt  wurde.  Früher 
dachte  kein  Mensch  daran,  den  lateinischen 
Satz  weiter  zu  analysieren,  als  dies  durch 
Angabe  von  Subjekt,  Prädikat  und  Objekt, 
Haupt-  und  Nebensatz  geschehen  konnte. 
Bei  jedem  Worte  zu  fragen,  gar  die  wort- 
getreue Obersetzung  auf  diese  Frage  zu 
fordern,  fiel  keinem  verständigen  Lehrer 
mehr  ein;  denn  es  ergab  sich  eben  ein 
unmögliches  Deutsch.  In  älterer  Zeit,  wo 
man  stramm  konstruierte,  wollte  man  eben 
nicht  Deutsch,  sondern  Lateinisch  durch 
das  Konstruieren  lehren,  und  aus  dem 
Deutschen  wurde  damals  sehr  wenig  und 
nur  ausnahmsweise  übersetzt  In  den  ersten 
5 — 6  Jahrzehnten  des  1  Q.Jahrhunderts  blieben 
diese  spanischen  Stiefel  der  Konstruktion 
auf  das  Übersetzen  in  das  Lateinische  be- 
schränkt, und  da  konnten  sie  auf  den 
deutschen  Ausdruck  des  Schülers  zwar 
auch  noch,  aber  nicht  in  gleichem  Mafse 
nachteilig  wirken.  Heute  hat  dieses  Kon- 
struieren nur  noch  geringen  Wert,  und 
man  sollte  es  nur  da  fordern,  wo  der 
Schüler  sich  nicht  ohne  es  zurechtfindet 
Denn  nichts  ist  langweiliger,  nichts  hält 
ein  rascheres  Vorschreiten  in  gleichem 
Mafse  auf,  und  nichts  hat  im  Verhältnis 
zu  der  aufgewandten  Arbeit  so  wenig  Er- 
folg als  diese  pedantischste  aller  Schui- 
übungen.  Man  bildet  sich  ein,  dadurch 
lerne  der  Schüler  denken,  ohne  zu  er- 
wägen, dafs  diese  Übung  viel  zu  selten 
erfolgt,  um  überhaupt  eine  so  fundamentale 
Bedeutung  erlangen  zu  können,  ganz  ab- 
gesehen davon,  dafs  es  sich  hierbei  nur 
um  äufserst  elementare  und  wertlose  For- 
malien  des  Denkprozesses  handelt,  der  bei 
dem  Schüler  auch  ohne  ihre  Anwendung 
in  der  Muttersprache  selbst  in  viel  kom- 
plizierteren Fällen  richtig  verläuft 

An  dem  Lesestoffe  wird  die  Aussprache,**) 
die  am  besten  mit  der  Schreibweise  über- 
einstimmend gewählt  wird,  zugleich  mit 
der    Vokabelkenntnis***)    erworben.     Dies 

*)  J.  Rothfuchs,  Beiträge  zur  Methodik 
des  altsprachl.  Unterr.  3.  Aufl.  Marburg  1893. 
S.  50  ff. 

••)  Dir.-Konf.  Pomm.  VII,  Schles.  VIII,  207. 
—  Hicketier,  Pr.  Kfistrin  1892. 

•••)  O.  Weise,  Zeitschr.  f.  d.  Oymn.-Wesen 
47,  385.  —  Tank  im  Treptower  Pr.  1890.  - 
H.  Eichler,  Zeitschr.  t.  d.  Oymn.-Wes.  46,  209. 


kann  natürlich  nur  der  Fall  sein,  wenn 
die  Vokabeln  in  ihrer  erstmaligen  Be- 
gegnung und  später  durch  den  Lehrer 
richtig  vorgesprochen  werden;  wenn  der 
Lehrer  im  Anfangsunterricht  selbst  richtig 
spricht  und  liest,  findet  sich  die  richtige 
Gewöhnung  des  Schülers  von  selbst  und 
er  bedarf  keiner  besonderen  orthoepischen 
Belehrung.  Die  Anzahl  der  Vok^eln  mufs 
beschränkt  sein  auch  im  Wortschatz  der 
Lesestücke;  nur  dieser  ist  anzueignen.  Viel- 
fach verstofsen  unsere  Lesebücher  gegen 
letztere  Forderung,  weil  sie  prinziplos  ge- 
arbeitet sind.  Sie  stehen  noch  auf  dem 
Standpunkte  der  alten  schola  latina,  wie 
die  sog.  Vokabularien  auf  dem  Stand- 
punkte des  alten  Murmellius,  d.  h.  sie 
behandeln  das  Lateinische  als  eine  lebende 
Sprache,  die  zu  Verkehrszwecken  erlernt 
wird,  und  bringen  in  diesem  Sinne  Lese- 
stücke, deren  Inhalt  so  bunt  ist  wie  die 
Welt  selbst  Beschränken  wir  uns  aber 
auf  die  alte  Sage  und  die  geschichtliche 
Welt,  wie  dies  oben  dargel^  ist,  so 
können  die  oft  so  trivialen  Einzelsätze, 
die  Sätze  über  die  schönen  Gärten  und 
über  das  Landleben,  über  den  Frühling 
und  tausend  andere  schöne  Dinge,  die 
den  Schüler  durch  ihren  fortwährenden 
raschen  Wechsel  nur  zerstreuen,  ohne  ihn 
inhaUlich  zu  fesseln,  in  W^[foll  kommen; 
damit  aber  auch  eine  Belastung  des  Ge- 
dächtnisses, welche  die  Festhaltung  des 
wirklich  Wertvollen,  weil  stets  Wieder- 
kehrenden, erschwert,  ja  unmöglich  macht 
Die  Klagen  über  die  Wortunkenntnis  der 
Schüler  sind  so  alt  wie  der  lateinische 
Unterricht,  und  sie  werden  trotz  allerlei 
Mittel,  wie  sie  ganz  korrekt  von  Perthes*) 
angewandt  worden  sind,  nicht  verstummen, 
solange  man  dem  Schüler  das  unsinnige 
Erlernen  von  lateinischen  Vokabeln  zumutet, 
die  ihm  reichlich  zu  einem  Dritteil  manch- 
mal jahrelang,  oft  gar  nicht  mehr  b^^^nen. 
Aber  auch  bei  solcher  Beschränkung  bleibt 
dem  Lehrer  noch  genug  Arbeit,  nur  die- 
jenigen, welche  für  die  Zukunft  festgehalten 
werden  sollen,  zu  befestigen.  Denn  er 
mufs  über  die_  Erwerbungen  eines  Jahres 
einen  sicheren  Überblick  behalten,  um  von 
Zeit  zu  Zeit  die  zurückgetretenen  der  Ver- 


•)  Zur   Reform  des   lat   Unterr.  5  Hefte. 
Berlin.    2.  Aufl.    1885/6. 
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dunkelung  und  dem  völligen  Vergessen 
zu  entreifsen.  Am  wenigsten  erziehlichen 
Wert  hat  die  Veranstaltung  von  mecha- 
nischen Wiederholungen  mit  mehr  oder 
minder  mechanischem  Abfragen,  welche  von 
Zeit  zu  Zeit  eintreten.  Sind  sie  auch  nicht 
völlig  entbehrlich,  so  darf  man  sich  doch 
nicht  darüber  unklar  sein,  dafs  sie  sich 
nur  an  die  niedrigste  Form  des  Gedächt- 
nisses wenden;  da  aber  jeder  gute  Unter- 
richt beständig  das  Urteilen  fordern  und 
äben  mufs,  so  müssen  dieser  einseitigen 
und  geringwertigen  Gedächtnisübung  sich 
andere  Zutaten  beigesellen,  welche  eben 
diese  Wirkung^  sicherstellen.*) 

Derartige  Übungen  sind  neben  der  Zu- 
sammenordnung etymologisch  verwandter 
Wortgruppen  und  der  Zusammenstellung 
nach  sachlichen  Gesichtspunkten  die  Ver- 
wertungen des  Lesestoffs  teils  in  freien, 
kurzen  Erzählungen  in  lateinischer  Sprache, 
das  Ütiersetzen  von  vorgesprochenen  oder 
voigelesenen  Teilen  des  Lesestoffes,  an- 
fänglich der  schon  im  Unterricht  be- 
handelten, allmählich  auch  solcher,  die 
zum  ersten  Male  begegnen,  mehr  oder 
minder  freie  Rückübersetzungen  (Retro- 
versionen) nach  deutschen,  vom  Lehrer 
vorgesprochenen  Sätzen,  endlich  kleine 
SprKhübungen**)  über  den  Lesestoff,  wobei 
der  Lehrer  fragt,  der  Schüler  in  möglichst 
engem  Anschlüsse  an  seinen  lateinischen 
Text,  aber  mit  Anreizung  zur  Sdbsttätig- 
keit,  antwortet  Bei  allen  diesen  Übungen 
tritt  das  in  den  Vordergrund,  was  im  all- 
gemeinen auf  unseren  Schulen  viel  zu  sehr 
vemachlässigt  wird,  der  Unterricht  vom 
Mund  zum  Ohr.  Aber  dieses  Verfahren 
erzieht  auch  den  Schüler  zu  ganz  anders 
raschem  Auffossen  und  Überblicken,  an 
das  er  durch  den  Buchunterricht  leider  so 
gut  wie  gar  nicht  und  durch  das  leidige 
Konstruieren  erst  recht  nicht  gewöhnt  wird. 
Endlich  aber  hat  in  diesen  Übungen  der 
Lehrer  ein  sicheres  Mittel,  der  Verdunke- 
lung länger  nicht  dagewesener  Vokabeln, 
über   die    er    natürlich    sorg^tiges    Ver- 


•)  DettweUer,  Ut  Unterr.  93  f. 
**)  Schmaltz,  Neue  Jahrb.  f.  Pädag.  118, 
588  und  124,  521.  —  Richter.  Zeitschr.  f.  d. 
Oymn.-Wes.  24.  412.  -  Oenthe,  eb.  23,  953. 
—  A.  Kraemer,  Lehrpr.  75,  9,  weitere  Lit  bei 
H.  Ziemer  in  Rethw.  Jahresber.  üb.  d.  h. 
Schulw.  1903,  33  ff. 


zeichnis    führt,    mit    zweifellosem    Erfolg 
entgegenzutreten. 

Es  wurde  bereits  oben  dargelegt,  dafs 
bei  jeder  fremdsprachlichen  grammatischen 
Behandlung  das  Verständnis  für  die  Tat- 
sache bereits  an  der  Muttersprache  ge- 
wonnen sein  müsse.  Gilt  dieser  unanfecht- 
bare Satz ,  so  ist  die  streng  systematische 
Behandlung  der  lateinischen  Grammatik 
nicht  erforderlich.  Sie  ist  an  und  für  sich 
unnatürlich,  wenn  dem  Lateinunterrichte 
möglichst  bald  zusammenhängende  Lese- 
stücke zu  Grunde  gelegt  werden;  denn  keine 
Erzählung  oder  Schilderung,  wenn  sie 
nicht  geziert  und  gekünstelt  werden  soll, 
kann  etwa  nur  mit  Wörtern  der  1.  oder 
2.  Deklination  oder  mit  est  und  sunt  ge- 
geben werden,  so  wenig  wie  sich  eine 
noch  so  einfache  Darstellung  in  franzö- 
sischer Sprache  ohne  eine  Reihe  von 
Formen  geben  läfst,  in  deren  Entstehung 
der  Schüler  noch  keine  Einsicht  besitzt, 
sondern  die  er  einfoch  als  Vokabeln  lernt 
Unsere  Vorfahren  trugen  kein  Bedenken, 
den  lateinischen  Unterricht  mit  Terenz  zu 
beginnen  oder  mit  leichten_  Briefen  des 
Qcero,  und  die  lateinischen  Übungsbücher 
bis  1860  schlössen  sich  in  der  Wahl 
ihrer  Texte  oft  genug  diesem  Vorgange 
an.  Erst  seit  dieser  Zeit  drangen  die 
Einzelsätze,  lateinische  und  deutsche,  oft 
mit  sehr  trivialem  Inhalte,  allgemein  durch, 
immer  wieder,  weil  der  lateinische  Stil  die 
Zielleistung  des  lateinischen  Unterrichts 
und  die  sog.  formale  Bildung  das  Schibo- 
leth  der  Verfasser  von  Lesebüchern  wurde;*) 
letztere  sollte  ungehindert  durch  einen  in- 
teressanten Inhalt  ihre  Wirkung  tun,  ja 
man  ging  soweit,  dafs  man  einen  lehr- 
reichen oder  fesselnden  Inhalt  der  Sätze 
und  Stücke  für  schädlich  hielt,  weil  er  die 
Aufmerksamkeit  von  der  Form  ablenke. 
Es  ist  also  durchaus  natüriich,  wenn  man 
mit  dem  Erlernen  einer  aktivischen  Kon- 
jugation beginnt,  die  1.  und  2.  Deklination 
folgen  läfst,  dann  etwa  das  Passiv  an- 
schliefst  und  mit  der  3.  Deklination  die 
Erlernung  der  Zahlwörter  und  Kom- 
parationen verbindet,  während  die  Er- 
lernung der  Hauptpronomina  ebenso  selbst- 
verständlich   sich    an   die    Erlernung    der 

*)  Darüber  Eckstein,  D.  lat  Unterr.  91  ff. 
und  Verhandl.  d.  Philolog.  Vers,  zu  Wies- 
baden 1875. 
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Konjugation  anschliefsL  Aber  wir  dürfen, 
gleich  unseren  Vorfahren,  in  dieser  un- 
systematischen Behandlung  viel  weiter 
gehen,  weil  es  eben  auf  die  Dauer  keine 
wirklich  lateinischen  Texte  geben  kann 
ohne  diese  sprachlichen  Erscheinungen, 
und  müssen  schon  in  das  1.  Jahr  der 
Lateinerlernung  die  Hauptpräpositionen,  die 
Hauptkonjunktionen  (ut,  non,  ne,  postquam, 
cum)  die  Hauptpartizipialverbindungen  (pari 
coniunct  und  abl.  abs.),  den  Acc.  c.  inf., 
die  Ort- und  Zeitbestimmungen  hereinziehen, 
die  jetzt  erst  in  V  zur  Behandlung  gelangen.*) 
Verstehen  wird  diese  Dinge  der  gut  deutsch 
voi^gebiidete  Sextaner  dbenso  leicht  wie 
einige  Monate  später  der  Quintaner.  Die 
dazu  erforderliche  Zeit  macht  keine  Schwierig- 
keit. Es  mufs  bei  der  vorgeschlagenen 
Behandlungsweise  innerhalb  zweier  Jahre 
durchaus  nicht  mehr  Stoff  behandelt  werden 
als  jetzt,  sondern  genau  ebensoviel.  Nur 
die  Anordnung  ist  eine  andere.  Künftig 
wird  also  der  Grund  für  das  Verständnis 
der  elementaren  syntaktischen  Dinge  in 
Sexta  gelegt  Dafür  werden  aus  dem  Pensum 
dieser  Klasse  alle  Unregelmälsigkeiten,  Aus- 
nahmen, Seltenheiten  ausgeschieden  und 
nur  das  unbedingt  Regelmälsige  wird  ge- 
lernt und  geübt.  Mufs  vereinzelt  etwas  Ab- 
weichendes oder  Seltenes  im  Lesestoffe 
vorkommen,  so  wird  es  erklärt,  aber  aus 
dem  Übungsstoffe  ausgeschieden. 

b)  Die  Mittel-  und  Oberstufe.  Ähnlich 
kann  das  Verfahren  der  Mittelstufe  gestaltet 
werden,  der  die  Erledigung  der  sog.  Syntax 
zufällt.  Was  hier  den  lateinischen  Unter- 
richt der  letzten  Jahrzehnte  regelmäfsig  auf 
die  Abwege  der  mechanischen  Regellemerei 
führte,  war  immer  wieder  das  Bedürfnis 
der  stilistischen  Zielleistung.  **)  Der  seit 
1850  hauptsächlich  in  Norddeutschland  zu- 
nehmende ciceronianische  Purismus,  der 
die  Observation  zur  Grundlage  hatte,  suchte 
in  der  mechanischen  Erlernung  der  Regeln 
und  in  deren  häufiger  Anwendung  an 
dafür  ganz  eigentlich  bestimmten  deutschen 

*)  Aus  Schulbesichtigungsberichten  Lehr- 
prob. 27,  100  f.  —  Fr.  Schmitt  im  Giefser  Pr. 
1893  u.  94. 

••)  W.  Fries,  Z.  f.  d.  Oymn.-Wesen  41,  583 
ff.  —  R.  Menge  Jahrb.  d.  Vcr.  f.  wiss.  Päd. 
19,  140.  —  Böhme,  Lehrprob.  12.  66.  -  Mutz- 
bauer Z.  f.  d.  Oymn.-Wes.  93,  272.  -  Kuttner, 
eb.  46,  777.  —  Dir.-Konf.  Pos.  X ,  1 ;  Sachsen 
VII,  71. 


Obersetzungsbeispielen  des  Übungsbuches 
einen  Halt  und  eine  Stütze,  die  er  in  denn 
mündlichen  und  schriftlichen  Allgemein- 
gebrauch der  lateinischen  Sprache  und  in 
einer  reichlich  bemessenen  Stundenzahl 
nicht  mehr  Umd.  Und  indem  nun  auch 
die  Observationen  Gegenstand  der  Imi- 
tation wurden,  mufste  die  Übungstätigkeit 
der  Schüler  so  zersplittert  werden,  dafs  die 
wirkliche  Übung  nicht  mehr  erreicht  wurde. 
Der  Schüler  sagte  jetzt  die  Regeln  am 
Schnürchen  her,  aber  in  der  Anwendung 
der  geübten  Regeln  b^ng  er  die  elemen- 
tarsten Verstöfse.  Bei  der  neuerdings  durch- 
gedrungenen bedeutenden  Herabminderung 
der  Imitation  kann  von  der  Einübung  der 
Observationen  zu  stilistischen  Zweckien 
keine  Rede  mehr  sein;  daher  wird  ein 
grofser  Teil  der  früher  nutzlos  vergeudeten 
Kraft  und  Zeit  zu  intensiverer  Behandlung, 
Einübung  und  Anwendung  der  Haupt- 
gesetze der  lateinischen  Sprache  verfügbar, 
und  es  ist,  auch  bei  jedem  Verzicht  auf 
schriftliche  Hausaufgaben,  sehr  wohl  zu 
erreichen,  dafs  der  Schüler  eine  einfache 
Variation  seines  Lesestoffes  korrekt  und 
befriedigend  ins  Lateinische  überträgt 

Das  Verfahren  bei  der  Behandlung  der 
grammatischen  Aufgaben  mufs  überall  die 
Selbsttätigkeit  des  Schülers*)  durch  An- 
schauen und  Beobachten  der  konkreten 
Einzelerscheinung  zum  Ausgangspunkte 
nehmen,  zu  dieser  Analogien  aus  dem 
Lesestoffe  oder  durch  die  Darbietung  seitens 
des  Lehrers  schaffen,  daraus  den  Schüler 
das  Allgemeine,  die  Regel,  das  Gesetz  finden 
und  aussprechen  lassen,  letzterem,  wieder 
am  besten  in  gemeinsamer  Arbeit,  eine 
bestimmte,  möglichst  deutliche  und  kurze 
Fassung  geben  und  nun  die  so  gefundene 
Regel  immer  wieder  auf  neue  Beispiele 
des  Lesestoffs  oder  in  der  Darbietung  seitens 
des  Lehrers  anwenden  lassen.  Man  hat 
dieses  Verfahren  induktiv  und  deduktiv 
genannt,**)  und  diese  Benennung  mag  der 


•)  Tuchhändler  im  Buchsweiler  Pr.  1888. 
—  Waldeck,  Lehrpr.  17,  6  ff. 

**)  Lattmann,  Z.  Meth.  d.  eramm.  Unt 
Oöttingen  1860  und  Jahrb.  d.  Ver.  f.  wiss. 
Päd.  9,  219.  —  v.  Sallwürk,  Z.  t  d.  Oymn.- 
Wes.  25,  465.  —  Lattmann,  Kombination  d. 
method.  Prinz.  Pr.  Clausthal  1882  u.  Einfügung 
d.  indukt  Methode  in  d.  lat.  Unterr.  Oöttingen 
1886.  —  Aus  Schulbesichtigungsberichten,  Lehr- 
prob. 27,  99  ff. 
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Küize  halber  beibehalten  werden,  wenn  sie 
auch  nicht  ganz  genau    die   naturwissen- 
schaftliche   Bedeutung   festhält    Die  reine 
Induktion    ist    hier   überhaupt  unmöglich 
und  selbst   unser  induktives  Verfeihren  oft 
nur    eine    verschleierte    Deduktion.      Die 
Sache  ist  auch  viel  älter  als  die  Benennung, 
denn  schon  L  Vives,  der  grofse  Humanist, 
eiferte    1531   (De  Disciplinis  S.  73)  gegen 
die  Induktion;  selbst  Fr.  Aug.  Wolf  meinte, 
»die  Syntax  solle  der  Lehrer  seine  Schäler 
meist  aus  der  Lektüre  sich  bilden  lassen«. 
Es   ist   eine   irrige  Meinung,   von    diesem 
Verfahren  ein  schnelleres  Vorschreiten  des 
Unterrichts  zu  erwarten;  gerade  das  Gegen- 
teil ist  richtig.  Aber  bei  der  Beschränkung 
der  Zielleistung  und  der  Möglichkeit,   nur 
die  Hauptgesetze  für  die   Anwendung  in 
der  Übertragung  ins  Lateinische  einzuüben, 
während  die  Observationen  höchstens  kurz 
besprochen  werden,  ist  ein  solch  langsames 
Vorgehen  wohl  möglich,  und  der  Gewinn 
für  die  Denkübung  der  Schüler  ist  unver- 
gleichlich   gröfser  als    bei    dem   früheren, 
fast    auschlielslich    deduktiven    Verfahren. 
Es  handelt  sich  dabei  meist  auch  zugleich 
um  sinnliche  Anschauung  und  Beobachtung, 
die  mit  Hilfe  der  Wandtafel  herbeigeführt 
wird.    Von  der  Erlernung  der  einfachsten 
Deklinationsform     (Stamm     und    Endung) 
bis  zum  kompliziertesten  syntaktischen  Ge- 
setze lassen  sich,   unter  Zuhilfenahme  der 
Muttersprache,  die  sinnliche  Betrachtung,  die 
daran  angeknüpfte  Vergleichung  und  die  ab- 
strahierende,   unsinnliche  Tätigkeit  durch- 
aus korrekt   und   vollständig  durchführen, 
und  die  übertriebene  Schätzung  des  natur- 
wissenschaftlichen  Denkens  wird   dadurch 
zwar  nicht  beseitigt,  aber   doch   erheblich 
beschränkt  werden.    In  dieser  bescheidenen 
Form  kann  die  Behandlung  der  lateinischen 
Crammatik    auch    heute    noch    vorteilhaft 
wirken,  wie   jede   Tätigkeit,  bei   der   der 
natürliche  Verlauf  des  Denkprozesses  unter 
selbsttätiger  Teilnahme  der  Schüler  durch- 
geführt werden   mufs.    Auch   kann  dabei 
zweifellos  die  Kenntnis  der  eigenen  Sprache 
vertieft  und   befestigt  werden.     Nur  mufs 
das  schliefsliche  Ziel  anders  werden,  als  es 
bis  jetrt  allerdings  nicht  nach  der  Theorie, 
aber  tatsächlich   festgehalten    wurde.    Das 
Kriterium   einer    tüchtigen    grammatischen 
Schulung  im  Lateinischen  mufs  eine  richtige, 
ihrem  Geiste  nach   deutsche  Übersetzung 


sein,  nicht  das  lateinische  Skriptum,  das 
zu  diesem  Ziele  nur  ein  Mittel  liefert  und 
als  Übung,  nicht  als  Selbstzweck  beibehalten 
wird.  Das  für  die  Verstandesbildung  wert- 
vollste Mittel  liefert  die  Analyse  und  die 
Herüber-  und  Hinüberbildung  der  lateini- 
schen Periode,  wenn  nämlich  fiberall  die  logi- 
schen und  psychologischen  Beziehungen  auf- 
gewiesen und  in  beiden  Sprachen  die  ver- 
schiedene Ausdrucksweise  in  ihrem  Wesen 
erfalst  wird.  Diese  Tätigkeit  wird  also 
hauptsächlich  den  mittleren  Klassen  und 
der  Sekunda  zufallen.  Ausdrücklich  möchte 
ich  dazu  auch  die  sog.  stilistischen  Dinge*) 
rechnen  (quid?,  quid?  quod  und  si,  quid 
dicam?,  quid  loquar?,  nam  in  der  sog. 
occupatio,  age,  age  vero,  die  Formen  der 
revocatio,  conclusio,  reditus  ad  propositum, 
praeteritio,  percontatio  und  interrogatio, 
argumentierende  Frage  mit  an,  ai^mentum 
e  contrario,  exemplum  und  simile,  apago- 
gische  Beweisformen  mit  nisi  und  quasi). 
Ich  weils  wohl,  dals  diese  Dinge  vielfach 
abschmeckig  geworden  sind,  ihten  Wert 
behalten  sie  deshalb  doch.  Allerdings  ist 
die  Imitation  derselben  für  die  lateinischen 
Übertragungen  der  Schüler  meist  zwecklos 
und  bei  dem  heutigen  Stundensatze  Sicher- 
heit in  ihrer  Anwendung  nicht  erreichbar. 
Aber  als  Denkübungen  sind  sie  von  hohem 
Werte,  freilich  nur  in  bestimmter  Anwen- 
dung. Nämlich  nur  dann,  wenn  die  Schüler 
konsequent  angehalten  werden,  überall,  wo 
durch  die  angeführten  stilistischen  Formen 
die  Gedanken  nur  angedeutet  oder  unvoll- 
kommen ausgesprochen  werden,  den  ganzen 
Gedankenverlauf  des  Schriftstellers  herzu- 
stellen, dadurch  erst  völlig  zu  verstehen  und 
die  Beweiskraft  der  dadurch  eingeführten 
Arguntente  zu  erkennen  und  zu  beurteilen. 
Endlich  könnenauch  in  demselbenZusammen- 
hange  und  in  derselben  lehrhaften  Richtung 
die  geläufigsten  Latinismen  und  Synonyme 
zur  Behandlung  gelangen,  wenn  nur  überall 
der  Schüler  in  selbsttätiger  Geistesarbeit 
die  Unterschiede  suchen  und  finden,  erklären 
und  scharf  erfassen  mufs.  Man  wird  bei 
dieser  grammatischen  Tätigkeit  im  Interesse 
einer  gewissen  Übereinstimmung,  der  Er- 
ziehung zu  präziser  Ausdrucksweise  und 
auch  eines  rascheren  Fortschrittes  des  Unter- 
richts nicht  darauf  verzichten  können,  die 


*)  Radtke,  Pr.  Wohlau  1884. 
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gefundenen  Gesetze  bestimmt  zu  formulieren 
und,  wo  es  notwendig  ist,  sie  in  dieser 
Fassung  reproduzieren  zu  lassen.  Aber  als 
eine  Hauptarbeit  des  Unterrichts  darf  das 
Erlernen  grammatischer  Regeln  nicht  er- 
scheinen, wie  es  leider  noch  immer  der 
Fall  ist  Dies  wird  dadurch  erreicht  werden 
können,  dafs  die  wirkliche  Wiedergabe  der 
R^eln  nur  dann  gefordert  wird,  wenn  es 
sich  bei  ihrer  Anwendung  zeigt,  dafs  bei 
dem  Schüler  darfiber  völlige  Klarheit  nicht 
vorhanden  ist  Auch  müfste  jede  Fassung 
zugelassen  werden,  die  selbständiges  Nach- 
denken verrät,  wenn  sie  vielleicht  auch 
nicht  so  musterhaft  ist,  wie  die  vom  Lehrer 
gegebene. 

In  Tertia  und  Sekunda  wird  dann  auch 
noch  Raum  sein,  die  einzeln  erworbenen 
Lehren  in  einen  Zusammenhang  (System) 
zu  bringen,*)  wobei  wieder  der  Selbsttätig- 
keit der  Schfiler  die  Hauptarbeit  zugewiesen 
wird.  Denn  eine  systematische  Ordnung 
hat,  wenn  sie  auch  nur  klein  ist,  nur  dann 
rechten  Wert,  wenn  sie  durch  eignes  Finden 
geschaffen  wird;  sie  besitzt  in  diesem  Falle 
für  die  Entwicklung  des  Urteils  gröfsere 
Bedeutung  als  das  feinst  ausgedachte  und 
durchgeführte  komplizierte  System,  das  nur 
von  aufsen  an  den  jungen  Menschen  heran- 
gebracht wird.  Hierfür  kann  gerade  die 
Hausarbeit  mit  gutem  Erfolge  herangezogen 
werden.  Hierher  gehören  Aufgaben  wie 
die  Zusammenordnung  der  Fälle  des  ab- 
hängigen oder  des  unabhängigen  Kon- 
junktivs, der  Bedeutungsunterschiede  der 
einzelnen  Konjunktionen,  der  Hauptbildungs- 
formen der  lateinischen  Perioden  u.  a.  Die- 
selben werden  in  der  Weise  gestellt,  dafs 
die  Schüler  die  Aufgabe  erhalten,  zu  Hause 
aus  der  Lektüre  einiger  Wochen  die  Be- 
lege für  die  einzelnen  Fälle  der  Zusammen- 
fassung zu  sammeln,  sie  unter  bestimmte 
Kategorien  zu  ordnen  und  daraus  die  all- 
gemeingültigen Gesetze  abzuleiten. 

c)  Die  Schreibübungen.**)  In  enger  Be- 
ziehung   zu    den    grammatischen    Lehren 

*)  Rothfuchs,  Beitr.  z.  Meth.  d.  altspr. 
Unterr.  S.  9ff.  —  Lutsch  im  Pr.  Elberfeld  1887. 
—  Th.  Vogel,  N.  Jahrb.  für  Päd.  144,  1.  — 
Heynacher,  Pr.  Norden  1892.  —  Fries,  Z.  f.  d. 
Chrinn.-We8.  41,  585  ff.  —  Mutzbauer,  eb.  43, 
2T2.  —  Waldeck,  Lehrprob.  18,  15;  19,  7,  18ff. 
-)  Schiller,  Handb.  d.  prakt  Päd.  §§  38,  40, 
43.  —  Dettweiler,  Lat.  Unterr.  §§  65.  66,  87, 
117.  —  Fries,  Lehrprob.  1,  102  ff.  —  Perthes, 


stehen  auch  die  schriftlichen  Übungen  der 
Schüler.  Wenn  im  vorhergehenden  die 
Imitation  als  Zielleistung  des  lateinischen 
Unterrichts  verworfen  wird,  so  gilt  durdi- 
aus  nicht  dasselbe  von  der  lateinischen 
Schreibfibung;  sie  ist  und  bleibt  ein  un- 
entbehrliches Mittel,  die  eigene  Kraft  zu 
erproben  und  dem  Lehrer  den  bei  der 
heute  so  gering  bemessenen  Stundenzahl 
mehr  als  je  erforderlichen  raschen  Nach- 
weis zu  liefern  über  die  Einübung  des 
fremdsprachlichen  Lernstoffes,  sowohl  des 
Sprachschatzes  als  der  Sprachgesetze.  Der 
Grund  für  die  Beibehaltung  der  schrift- 
lichen Übungen  liegt  vor  allem  in  der 
Erfeihrungstatsache,  dafs  man  dasjenige 
Wissen  am  leichtesten  erwirbt,  das  gleich 
für  ein  Machen  und  Können  fruchtbar  ge- 
macht werden  kann,  und  dafs  im  Lern- 
prozesse niemand  etwas  ganz  versteht,  was 
er  nicht  in  gewissem  Sinne  auch  machen 
kann.  Dazu  kommt,  dafs  diese  Übungen, 
richtig  betrieben,  die  Lektüre  vertiefen 
können,  also  auch  bei  ihnen  überall  die 
Lektüre  die  Hauptsache  ist,  auf  deren  Förde- 
rung sie  allein  bemessen  werden  sollten. 
Zunächst  geschieht  dies  im  mündlichen 
Verfahren,  dann  an  der  Wandtafel,  schlieTs- 
lich  in  der  eigenen  Niederschrift  jedes 
einzelnen  Schülers.  Keine  Übung  ist  dem 
grofsen  Publikum  so  unsympathisch  als 
die  lateinische  Schreibübung.*)  Einerseits 
trägt  dazu  die  starke  utilitarische  Strömung 
unseres  Zeitalters  bei,  das  alles  für  wertlos 
erklärt,  was  einen  unmittelbar  erkennbaren 
praktischen  Nutzen  nicht  schafft.  Andrer- 
seits trägt  aber  die  grammatistische  Ent- 
wicklung der  altklassischen  Philologie  und 
ihr  Eindringen  in  die  Schulen  einen  grofsen 
Teil  der  Schuld.  Mit  der  Einführung  des 
lateinischen  Stils  als  Zielleistung  des  Gym- 
nasiums entwickelte  sich  die  Anschauung, 
dafs  von   der  Tüchtigkeit  des  Schülers  in 


N.  Jahrb.  f.  Päd.  136,  509.  —  Bender,  Oymnas. 
5,  369.  -  Knaut,  Z.  f.  d.  Oymn.-Wes.  37,  533  ff. 
-  Dir.-Konf.  Westf.  XX.,  Pos.  VI.  -  Th.  Vogel, 
N.  Jahrb.  f.  Päd.  148,  199.  —  C.  Bolle,  Lehrpr. 
67, 16;  69, 1.  -  W.  Rein,  Z.f.  Philos.  u.  Päd.  14Z 
')  Chr.  Wirth,  36  Orfinde  gegen  d.  deutsch- 
fremd  spracht.  Übersetzen,  Bayreuth  1891  und 
Bl.  f.  bayer.  Oymn.  öfters  z.  B.  1903,  615;  eb. 
Chr.  Eidam  19051,  34.  439.  —  Muff,  Z.  f.  d. 
Oymn.-Wes.  1891,  679  und  J.  Rappoldt  eb.  1892, 
603.  —  Dagegen  Chr.  Wirth,  Zu  den  36  Oriin- 
den  usw.,  Bayreuth  1892. 
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dieser  Kunst  seine  Beurteilung  überhaupt 
abhängig  zu  machen  sei.  Diese  unselige 
Ansicht  ist  so  verbreitet,  auch  in  Eltem- 
l(reisen,  dafs  meist  der  Ausfall  der  latei- 
nischen Schreibübung  allwöchentlich  im 
Hause  Leid  oder  Freude  hervorruft  Und 
wird  nicht  noch  heute  vielfach  der  Platz 
und  die  Wertung  des  Schülers  nach  dem 
lateinischen  Extemporale  bestimmt,  wenn 
dies  auch  selten  offen  zug^^eben  wird? 
Die  Eltern  haben  sich  an  diese  Auffeissung 
so  gewöhnt,  dafs  sie  vielfach  noch  nicht 
verstehen  können,  dals  ein  Schüler  nicht 
die  Reife  zur  Versetzung  habe,  der  lauter 
genügende  lateinische  Schreibübungen  ge- 
schrieben habe.  Dazu  war  der  frühere 
Zustand  für  sie  bequemer;  einige  Nachhilfe 
in  der  zweiten  Hälfte  des  Schuljahres 
sicherte  oft  auch  zurückgebliebenen  Schülern 
noch  die  Versetzung.  Endlich  aber  hat 
auch  die  methodisch  verfehlte  Behandlung 
der  lateinischen  Schreibübungen  sehr  viel 
zu  ihrer  Mifsliebigkeit  befgetragen.  Es  gab 
Lehrer,  die  in  diese  möglichst  viele  Regeln 
hineinzuarbeiten  suchten,  wenn  sie  die 
Texte  überhaupt  selbständig  herstellten, 
sonst  bemühten  sich  die  Verfasser  der 
Übungsbücher  in  gleicher  Richtung,  und 
die  Lehrer  arbeiteten  dann  nicht  selten 
noch  einiges  in  die  von  diesen  gelieferten 
Texte  hinein,  weil  sie  ihnen  zu  einfach, 
nicht  ^gepfeffert«  genug  erschienen,  manch- 
mal auch,  weil  sie  Regeln  in  ihrer  An- 
wendung vermifsten,  die  ihnen  infolge  ihres 
Unterrichtsganges  näher  lagen.  In  diesem 
Falle  übersah  man,  wie  es  zumal  bei  der 
Anwendung  von  Übungsbüchern  leicht  ge- 
schah, den  einfachen  Grundsatz,  dafs  der 
Schüler  nur  über  einen  ihm  ganz  bekannten 
Sprachstoff  und  über  völlig  unbewufst 
richtig  von  ihm  angewandte  Sprachgesetze 
schreiben  dürfe.  Man  darf  aber  einen 
Schritt  weiter  gehen  und  wohl  behaupten, 
dafs  auf  der  unteren  und  auch  zum  Teil 
noch  auf  der  mittleren  Stufe  die  Schreib- 
fibung  lediglich  der  Niederschlag  der  münd- 
lichen sein  darf;  zwischen  beiden  bildet 
die  Anschrift  an  die  Wandtafel  die  Ver- 
mittlung. Dies  gilt  unbedingt  von  dem 
sog.  Extemporale,  d.  h.  der  unmittelbar 
nach  dem  deutschen  Diktate  des  Lehrers 
erfolgenden  fremdsprachigen  Niederschrift 
der  Schüler.  Dasselbe  ist  ein  sehr  wert- 
volles erzieherisches  Mittel;  denn   es  ver- 


langt eine  Anspannung  und  rasche  Be- 
herrschung der  Denkkraft,  gestattet  bei  allen 
Schülern  einer  Klasse  deren  gleichmäfsige 
Kontrolle,  erzieht  dadurch  und  gewöhnt 
zur  Geistesgegenwart,  zu  schlagfertiger  und 
zielbewufster  Arbeit,  die  grofsenteils  eine 
Sache  der  Gewöhnung  ist,  und  wird  so 
ein  Hauptzuchtmittel  des  Willens.  Aber 
da  es  solche  Anforderungen  an  den  kind- 
lichen Geist  stellt,  so  mufs  es  natürlich 
auch  mit  allen  Vorsichtsmafsregeln  umgeben 
werden.*)  Es  darf  nur  25 — 35  Minuten 
in  Anspruch  nehmen,  das  Diktat  des  Lehrers 
mufs  langsam  zuerst  den  ganzen  Satz  geben^ 
dann  wiederholt  die  einzelnen  Teile,  wobei 
der  Lehrer  die  erforderlichen  Hilfen  gibt> 
Die  Schüler  müssen  zuerst  für  sich  den 
lateinischen  Text  übertragen  und  diesen 
erst  schreiben,  wenn  sie  mit  dieser  Arbeit 
zu  Ende  sind.  Schliefslich  mufs  aber  der 
Schüler  Zeit  behalten,  um  in  Ruhe  nach 
einem  nochmaligen  langsamen  Diktate  des 
Lehrers  Nachträge  und  Verbesserungen  vor- 
zunehmen. Der  zu  verarbeitende  Sprach- 
stoff darf  nicht  zu  weit  zurückliegen,  mufs 
also  den  Lektüre -Aufgaben  der  letzten 
Wochen  entnommen  sein,  und  es  dürfen 
keine  Regeln  zur  Anwendung  kommen,, 
die  nicht  mindestens  seit  zwei  Monaten 
eingeübt  wurden.  Bei  der -Beurteilung  mufs 
der  Lehrer  individualisieren,  also  auf  Ein- 
flüsse der  Konstitution  und  des  Tempera- 
ments Rücksicht  nehmen ;  denn  die  Haupt- 
sache bei  diesen  Arbeiten  ist  ja  nicht  die 
Beurteilung  der  Schüler,  sondern  die  Ein- 
sicht des  Lehrers  in  den  Erfolg  seiner 
Arbeit  Solche  Diktate  sind  nicht  mehr 
am  Platze,  und  müssen  durch  Übertragungen 
nach  einem  deutschen  Texte  ersetzt  werden,, 
sobald  von  dem  Schüler  die  Bildung  von 
Perioden  und  die  Übersicht  über  solche 
gefordert  wird.  Von  deren  allmählich 
loserem  Anschlufs  an  die  Lektüre  und  der 
Anfertigung  der  deutschen  Texte  durch  den 
Lehrer  gilt  dasselbe  wie  von  den  Extem- 
poralien.    Man   hat  eingewandt,  um   Zeit 

*)  Em.  Kraepelin,  Über  geistige  Arbeit 
Jena  1894.  -  Waldeck,  N.  Jahrb.  f.  Päd.  142, 
370  f.  —  R.  Pappritz,  N.  Jahrb.  1905,  II,  12.  — 
E.  Meyer,  Mon.  f.  höh.  Schulen  1902,  122. 
Oftmals  haben  der  alte  H.  Kruse  (z.  B.  Z.  f. 
d.  Oymn.-Wes.  1901,  555  u.  ö.)  und  Ad.  Matthias 
gemahnt,  das  Extemporale  nicht  zu  einer  hoch- 
notpeinlichen Prüfungsieistung  und  Staatsaktion^ 
zu  machen. 
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zu  ersparen,  müsse  man  den  Schülern  ge- 
druckte LFbungstexte  in  Übersetzungsbüchem 
in  die  Hände  geben.  Dieser  Einwand  ist 
hinföllig;  ein  Cyclostile- Apparat  der  Anstalt 
für  28  M  genügt,  um  so  viele  Abzüge  des 
Textes,  als  erforderlich  sind,  herzustellen, 
und  der  Lehrer  hat  keine  andere  Arbeit 
dabei,  als  den  Text  einmal  auf  die  Matrize 
zu  schreiben.  Wo  diese  Arbeiten  ihr  Ende 
finden  sollen,  hängt  davon  ab,  ob  die 
lateinische  Übersetzung  als  Zielleistung  bei- 
behalten wird  oder  nicht  Im  ersteren 
Falle  müssen  sie  bis  zur  Reifeprüfung  ge- 
fertigt werden,  im  anderen  Falle  können 
sie  spätestens  in  Oll  wegfaülen.  Wenn 
man  diesen  Übungen  einen  urteilbildenden 
Wert  beilegt,  dann  mufs  man  auch  den 
Charakter  der  Übung  festhalten.  Keine 
Übung  kann  aber  erlangt  werden  ohne 
häufige  Wiederholung.  Eine  einmalige 
Schreibübung  wöchentlich  kann,  genau  ge- 
nommen, schon  nicht  mehr  als  Übung 
gelten,  sondern  sie  mufs  durch  häufige 
mündliche  Übungen  und  Anschriften  an 
der  Wandtafel  ergänzt  werden.  Aus  diesem 
Grunde  ist  die  in  den  neuen  preufsischen 
Lehrplänen  dafür  bestimmte  Zeit  (2  Stun- 
den wöchentlich)  unzureichend,  namentlich 
da  hier  das  Skriptum  noch  als  Zielleistung, 
wenn  auch  beschränkt,  festgehalten  ist.*) 
Und  man  sollte  sich  doch  ernstlich  über- 
tuen, ob  nicht  der  auf  der  Konferenz  von 
1890  von  dem  Kaiser  vorgeschlagene  Weg, 
die  lateinische  Schreibfibung  mit  Oll  ab- 
zuschliefsen,  weit  empfehlenswerter  ist,  als 
der  jetzige  Zustand,  der  eine  unglückselige 
Malbheit  bleibt,  bei  der  weder  das  eine 
noch  das  andere  voll  erreicht  werden  kann. 
Denn  der  oft  vorgebrachte  Einwand,  die 
Schüler  könnten  nicht  soviel  lesen,  wenn 
nicht  die  Schreibübungen  beibehalten  wür- 
den, trifft  für  die  oberste  Stufe  kaum  noch  zu. 
Wer  die  historisch  begründete  Methode 
billigt,  welche  alle  Tätigkeiten  des  fremd- 
sprachlichen und  auch  des  muttersprach- 
lichen Unterrichts  um  den  Lesestoff  grup- 
piert, mufs  im  Inteiesse  der  Einheitlichkeit 
und  der  Entbürdung  wie  neben  der  Lek- 
türe besondere  Vokabularien,  so  neben  den 
an  die  Lektüre  angeschlossenen  mündlichen 


*)  Anon.  im  Päd.  Wochenbl.  1894,  S.  161. 
—  H.  Steinberg  im  Oymn.  1894,  455.  —  Franke 
eb.  375. 


und  schriftlichen  Übersetzungsübungen  ins 
Lateinische^  die  Anwendung  besonderer 
deutscher  Übungsbücher  verwerfen.*)  Dafs 
ohne  dieselben  auszukommen  ist,  und  die 
Erfolge  nicht  geringer  werden,  haben  beinahe 
zwanzigjährige  Erfohrungen  am  Giefsener 
Gymnasium  und  wohl  auch  an  anderen 
Schulen  ergeben.**)  In  der  Tat  hat  auch 
die  Flut  der  Übersetzungsbücher,  weiche 
ganz  unabhängig  neben  der  Lektüre  standen, 
namentlich  seit  den  neuen  preufsischen  Lehr- 
plänen sehr  bedeutend  at^^enommen.  Aber 
diese  schreiben  auch  für  die  oberen  Klassen 
den  Gebrauch  von  Übersetzungsbüchem 
vor.  Vermutlich  geschah  dies  in  der  Be- 
sorgnis, ohne  solche  minder  rasch  vorwärts 
zu  kommen,  in  dem  Bestreben,  den  An- 
hängern des  Alten  entg^enzukommen,  und 
mit  der  Beruhigung,  die  Einheitlichkeit  des 
Unterrichtes  sei  dadurch  gewahrt,  dafs  man 
bestimmte,  diese  Übungsbücher  könnten 
Texte  im  Anschlufs  an  die  Lektüre  erhalten, 
aber  es  sei  darauf  zu  achten,  dafs  die  Auf- 
gabe keine  blofse  Gedächtnisübung  werde. 
Das  Übungsbuch  solle  femer  einem  sorg- 
filtig  geleiteten  mündlichen  Übersetzen  — 
an  Stelle  der  schriftlichen  Hausarbeiten  — 
dienen.  Aber  kein  Verfasser  von  Übungs- 
büchern kann  die  stets  wechselnden  Be- 
dürfnisse der  einzelnen  Schülergenerationen 
und  Lehrerpersönlichkeiten  berücksichtigen; 
er  schafft  Durchschnittstexte.  Und  es  ist 
noch  am  wenigsten  schlimm,  wenn  diese 
so  gehalten  sind,  dafs  der  Lehrer  sie  seinem 
Bedürfnisse  gemäfs  umgestalten  kann;  oft 
genug  ist  dies  nicht  der  Fall.  Wenn  der 
Lehrer  aber  diese  Umgestalhmg  vornimmt, 
so  erwächst  ihm  daraus  in  der  R^el  mehr 
Aii)eit,  als  wenn  er  den  Text  selbst  schafft 
Zeitlich  mag  allerdings  mit  einem  solchen 
Übersetzungsbuche  etwas  gespart  werden; 
aber  der  zeitliche  Gewinn  wird  durch  die 
unvermeidliche  Zerreifsung  der  Einheitlich- 
keit des  Unterrichts  und  die  Verstärkung 
des  Buchunterrichts  mehr  als  ausgeglichen. 
Will  man  femer  im  Lateinischen  überhaupt 
noch  schriftliche  Hausarbeiten  verlangen, 
und  man  ist  dazu  natürlich  durchaus  be- 
rechtigt, dann  müssen  heute  andere  gewählt 


*)  Schnultz  in  Sfidd.  Blatt  1894,  57.  - 
K.  Bone,  Päd.  Archiv  1904,  321  und  dazu  die 
Bemerkungen  von  H.Ziemer  in  Rethw.Jahresb. 
1904,  20. 

**)  So  auch  Eckstein,  Ut  Unterr.  S.  160  ff. 


Digitized  by 


Google 


Lateinischer  Unterricht 


353 


werden,  ak  Übersetzungen  ins  Lateinische, 
die  zu  allen  Zeiten  mehr  oder  minder  un- 
selbständig und  mit  der  Absicht,  die  Lehrer 
anzuführen,  gefertigt  wurden.  Man  kommt 
auch  ohne  Hausarbeiten  dieser  Art  aus, 
das  lehren  Erfahrungen  an  Gymnasien,  die 
auf  sie  völlig  verzichtet  haben  —  z.  B.  in 
Oiefsen  — ,  ohne  dafs  sich  der  geringste 
Nachteil  ergeben  hätte,  und  so  wird  es 
überall  sein,  wo  das  Schwergewicht  in  den 
mündlichen  Unterricht  verl^  wird.  Und 
es  li^  noch,  abgesehen  von  hygienischen 
Erwägungen,  eine  andere  Gefahr  in  diesen 
lateinischen  Hausaufgaben;  solange  sie  ge- 
fertigt werden,  verzichtet  die  Lehrerwelt  im 
stillen  noch  nicht  auf  das  alte  Ziel  des 
lateinischen  Stiles  und  Drilles;  denn  man 
hofft  hier  wieder  einzubringen,  was  im 
Schulunterrichte  nicht  mehr  erreicht  werden 
kann.  Nichts  aber  schadet  unserem  Gym- 
nasialwesen mehr  als  der  Versuch,  über- 
lebte Dinge  künstlich  zu  fristen,  statt  ihnen 
durch  einen  klaren  Entschlufs  das  Ende  zu 
bereiten,  das  doch  nicht  abzuwenden  ist. 
d)  Sind  die  verschiedenen  Tätigkeiten 
im  Unterrichte  zeitlich  zu  trennen?*)  Man 
hat  öfter,  bisweilen  etwas  hitzig,  die  Frage 
erörtert,  ob  für  Grammatik,  Schreibübungen 
und  Lektüre  besondere,  getrennte  Stunden 
anzusetzen  seien.  Einst  beklagte  man  die 
philologische  Kurzsichtigkeit,  die  den  Schrift- 
steller zu  einem  Substrat  für  Grammatik 
und  Stilübungen  mache,  und  verlangte  die 
Abtrennung  besonderer  Grammatikstunden, 
um  diesem  »Unfug«  ein  Ende  zu  machen; 
Abhilfe  geschaffen  wurde  dadurch  nirgends, 
wo  jene  verkehrte  Behandlung  bestand. 
Heute  bei  der  verminderten  Stundenzahl 
fordern  nun  die  Anhänger  der  »formalen 
Bildung«  diese  Abtrennung,  weil  sonst 
Oinge  in  die  Lektüre  hineingetragen  würden, 
die  sie  beeinträchtigten.  Man  erkennt  leicht 
die  Tendenz;  fragt  man  aber  nach  ihrer 
B^ründung,  so  wird  diese  schwer  zu 
finden  sein.  Wenn  man  die  oben  dar- 
gelegte induktive  Behandlung  der  Gram- 
matik zum  Unterrichtsprinzip  erhebt,  so 
kann  die  erste  Anschauung  einer  neuen 
grammatischen  Tatsache  nur  in  der  Lektüre 
erfolgen,  und  aus  diesem  Grunde  ist  eine 

•)  Dir.-Konf.  Westf.  XX.  -  Rothfuchs  im 
Oütersloher  Pr.  1887,  S.  24.  —  Fries,  Zeitschr. 
i-  d.  Qym.-Wes.  14,  598.  -  Waldeck,  Lehr- 
proben 17,  22  f. 

Rein,  Encyklopid.  Htndb.  d.  Pädagogik.    2.  Aufl.    S. 


völlige  Trennung  von  Lektüre  und  Gram- 
matik gar  nicht  durchführbar.  Sie  ist  auch 
erst  am  Ende  des  18.  Jahrhunderts  auf- 
gekommen und  erst  im  19.  Dogma  ge- 
worden; natürlich,  man  konnte  auf  diese 
Unnatur  nicht  kommen,  solange  der  Lese- 
stoff der  Mittelpunkt  des  Unterrichtes  war. 
Aber  es  steht  nichts  im  W^e,  nach  Be- 
endigung der  eigentlichen  Aufgaben  der 
Lektüre  nun  die  an  dieser  gewonnene  erste 
Anschauung  durch  Analogien  zu  erweitem 
und  zu  vertiefen.  Auch  hier  ist  natürlich 
eine  Scheidung  beider  Aufgaben  nicht 
durchführbar,  da  das  Sprachmaterial,  an 
dem  diese  Tätigkeit  vorgenommen  wird, 
und  das  für  die  eigendiche  Einübung  der 
gewonnenen  Regel  Erforderliche  stets  wieder 
aus  der  Lektüre  geschöpft  werden  mufs. 
Am  häufigsten  wird  sich  aber  die  gramma- 
tische Übung,  Wiederholung  und  Zu- 
sammenfessung  an  die  Schreibübungen  an- 
knüpfen lassen,  und  wenn  diese  dafür 
richtig  vorbereitet  und  ausgenützt  werden, 
ist  eine  Störung  der  Lektüre  durch  gram- 
matische Behandlung  nicht  zu  fürchten. 
Eine  strenge  zeitiiche  Trennung  empfiehlt 
sich  aber  auch  aus  psychologischen  Gründen 
nicht  Die  grammatische  Tätigkeit  ist  eine 
überwi^end  abstrakte,  und  nichts  führt  so 
rasch  eine  geistige  Ermüdung  herbei  wie 
fortgesetzte  abstrakte  Tätigkeit  Auf  der 
unteren  und  mittleren  Stufe  —  und  diese 
sind  ja  der  grammatischen  Arbeif  haupt- 
sächlich zugewiesen  — ,  darf  eine  solche 
nur  kurze  Zeit  in  Anspruch  nehmen  und 
mufs  stets  mit  anders  gerichteter  geistiger 
Arbeit  wechseln. 

e)  Die  Behandlung  der  Lektüre.*)  Der 
Mittelpunkt  des  gesamten  Unterrichts  ist 
die  Lektüre,  und  je  mehr  die  lateinische 
Schreibübung  als  Zielleistung  zurücktritt, 
um  so  gröfser  werden  die  Aufgaben,  die 
ihr  zufallen.  Diese  richten  sich  teils  auf 
die  Aneignung  und  Verwertung  des  In- 
haltes, teils  auf  die  sprachliche  Form. 

Es  kann  hier  nicht  weiter  auf  die  Frage 
der  von  den  Realpädagogen  wie  H.  Schiller 


*)  Schiller,  Handb.  d.  pr.  Pädagogik,  §§  40. 
42.  44.  -  Dettweiler.  Ut  Unterr.  §  53,  S.  153 
ff.  222  ff.  —  Über  die  Lektüre  handelten  oft- 
mals Schriften  von  A.  Waldeck,  O.  Altenburg, 
C.  Bolle,  Chr.  Eidam,  Wirth  u.  a.,  s.  oben;  s- 
auch  den  betreffenden  Abschnitt  in  Rethw. 
Jahresber.  1886—1906  von  H.  Ziemer. 
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und  den  Herbartianem  zu  einseitig  auf- 
gefafsten  oder  fibertriebenen  Konzentration 
für  die  Auswahl  und  Verwertung  der  Lek- 
täre  eingegangen  werden,  sondern  es  mag 
genügen,  dafür  auf  H.  Schülers  Handbuch 
der  praktischen  Pädagogik,  3.  Aufl.,  S.  235  f., 
247  f.,  333  f.,  442  f.  zu  verweisen.*)  Da- 
gegen ist  das  typische  Verfahren  bei  der 
Lektüre  kurz  zu  verfolgen.  Zunächst  wird 
der  Zusammenhang  des  neuen  Stoffes  mit 
bekanntem  durch  einige  Fragen  des  Lehrers 
festgestellt;  man  wird  schon  hier  die 
Gelegenheit  benützen,  vorhandene  Vor- 
stellungen auch  zugleich  in  der  zugehörigen 
lateinischen  Form  vorzuführen.  Darauf 
wird  bei  einem  neuen  Stoffe  von  dem 
Lehrer  kurz  das  Ziel  der  bevorstehenden 
Arbeit  angegeben,  wobei  ebenfalls  bereits 
die  springenden  Punkte,  wo  möglich,  in 
lateinischer  Sprache  bezeichnet  werden.  Nun 
beginnt  die  gemeinsame  Herausarbeitung 
des  Inhalts. 

a)  Die  sog.  Priparation.  **)  Hier  kommt 
zuerst  die  Vorbereitung  des  Schülers,  die 
sog.  Präparation  in  Frage.  Das  Mittehüter 
und  der  Humanismus  kannten  dieselbe 
nicht;  sie  geschah  in  der  Schule  selbst,  da 
es  an  handlichen  Wörterbüchern  fehlte,  und 
selbst  in  der  ersten  Hälfte  des  18.  Jahr- 
hunderts war  sie  in  der  späteren  Form 
unbekannt  Dafs  man  also  ohne  sie  La- 
teinisch lernen  kann,  ist  durch  diese  Tat- 
sachen erwiesen.  Erst  seit  Gedike  kam  sie 
in  allgemeineren  Gebrauch,  und  wie  na- 
türlich, leitete  diesen  hervorragenden  Schul- 
mann dabei  eine  feine  und  für  seine  Zeit 
richtige  Erwägung.  Er  wollte  die  Selbst- 
tätigkeit der  Schüler  hervorrufen,  und  wenn 

*)  Aufserdem  s.  H.  Schiller,  Über  Konzen- 
tration im  Lat.  Unterr.,  Zeitschr.  f.  d.  Qymn.- 
Wes.  38,  193  ff.  —  Auch  die  preufs.  Lehrpl. 
von  1901  S.  31  befürworten  eine  nähere  Ver- 
bindung zwischen  lateinischer  Prosalektüre  und 
der  geschichtlichen  Lehraufgabe  der  Klasse. 

••)  Dir.-Konf.  Pos.  Vlll,  S.  48  ff.  —  Mahn, 
Neue  Jahrb.  f.  Päd.  138,  81.  —  Orofsmann, 
Zeitschr.  f.  d.  Oymn.-Wes.  45,  394.  —  Sander, 
Blätter  f.  höh.  Schulw.  1891,  Nr.  4.  5.  -  Th. 
Becker,  Lehrprob.  26,  10.  —  Wetzel,  Gymnas. 
1891,  972  u.  Eichler  eb.  269.  —  f?othftichs, 
Beitr.  z.  Meth.  d.  altsprachl.  Unterr.  und  im 
Oütersloher  Pr.  1887,  S.  17  f.  —  Perthes,  Z. 
Ref.  2.  Aufl.,  S.  10.  —  v.  Mersy  im  Pr.  Mies 
1887.  —  Die  Frage  der  Präparation  des 
Schülers  berührt  alljährlich  H.  Ziemer  in  Rethw. 
Jahresber.,  besonders  seit  1890.  Daselbst  die 
ganze  sehr  umfangreiche  Literatur. 


er  sie  dabei  auch  vor  zu  grofse  und 
schwierige  Aufgaben  stellte,  so  ist  ihm  auch 
dies  zu  verzeihen  in  einer  Zeit,  die  von 
Überbürdung  nichts  wufste.  Und  wer  wollte 
bestreiten,  dafs  zu  einer  Zeit,  wo  nur  Wörter- 
bücher existierten,  die  etwa  die  Grund- 
bedeutung und  einige  Abwandlungen  der 
Vokabeln  enthielten,  wo  es  keine  Freund- 
schen  Präparationen  und  keine  gedruckten 
Übersetzungen  in  jedem  Formate  gab,  die 
häusliche  Herausarbeitung  irgend  eines  Ab- 
schnittes der  Schullektüre  wirklich  die  Selbst- 
tätigkeit der  Schüler  im  höchsten  Mafse  in 
Anspruch  nahm?  Aber  ebensowenig  wird 
sich,  wenn  man  dies  anerkennt,  bestreiten 
lassen,  dafs  heute  diese  Voraussetzungen 
sämtlich  nicht  mehr  zutreffen  und  in  dem- 
selben Mafse  der  Wert  der  Selbsttätigkeit 
geschwunden  ist  Spezialwörterbücher,  ge- 
druckto  Präparationen,  Kommentare  aller 
Art,  erklärende  Schülerausgaben,  g^en 
welche  die  Philologen  älterer  Observanz 
sich  vergeblich  und  noch  dazu  mit  Un- 
recht sträuben,*)  und  leider  auch  die  ver- 
werflichen wörtlichen  oder  freien  gedruckten 
Übersetzungen  dienen  dem  Schüler  zur 
häuslichen  Vorbereitung,  und  was  einst 
eine  vortreffliche  Mafsregel  war,  ist  unter 
den  heutigen  Verhältnissen  wert-  und 
wirkungslos.  Leider  ist  diese  Einsicht  noch 
nicht  recht  praktisch  geworden,  weil  eben 
unsere  Schulen  unter  dem  Banne  der  Über- 
lieferung stehen.  Die  Schulverwaltungen 
haben  allerdings  die  Ausdehnung  der  sog. 
Präparation  beschränkt,  aber  das  Motiv,  das 
sie  leitete,  war  wesentlich  die  Furcht  vor 
Überbürdung,  nicht  die  Überzeugung  von 
der  Wertlosigkeit  dieser  Tätigkeit  Man 
schreibt  heute  meist  vor,  dafs  die  Präpara- 
tion in  der  Schule  für  die  untere  Stufe 
die  Regel,  auf  der  mittleren  wenigstens  bei 
der  Einführung  in  einen  neuen  Schrift- 
steller festzuhalten  und  selbst  auf  der  oberen 
in  diesem  Falle  weiterzuführen  sei.  Dabei 
wird  allgemein  gefordert,  dafs  Schwioig- 
keiten,  Verwicklungen  und  andere  Dinge 
vor  der  häuslichen  Vorbereitung  durch  den 
Lehrer  weggeräumt  werden  sollen.  Aber 
manchfach  geht  man  weiter  und  gibt  den 
Schülern   gedruckte   Präparationen    in   die 


*)  In  diesem  Sinne  spricht  darüber  aus- 
führlich H.  Ziemer  in  Mon.  f.  h.  Seh.  1903,  312; 
1904,  496. 
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Hände,  die  jedenfalls  deren  Tätigkeit  ver- 
einfochen.  Wer  Zeitaufwand  und  Gewinn 
vergleiclit,  die  bei  der  häuslichen  Präparation 
erwachsen,  wird  das  Ergebnis  nicht  recht 
proportional  finden.  Wir  haben  stets  aus 
zwingenden  Gründen  geraten,  wenigstens 
das  Aufsuchen  der  Vokabeln  durch  alle 
Stufen  aus  der  Hausarbeit  zu  entfernen. 
Bei  der  heutigen  Einrichtung  der  Wörter- 
bücher, namentlich  der  Spezialwörterbücher, 
erwächst  daraus  kein  Nutzen.  Die  eigent- 
lich geistbildende  Übung  der  Ableitung  der 
an  der  konkreten  Stelle  passenden  Be- 
deutung aus  dem  Wortstamme  und  der 
Grundbedeutung  kann  heute  mit  wirklichem 
Gewinne  nur  in  der  Schule  vorgenommen 
werden,  und  aus  diesem  Grunde  sollte  die 
jetzige  wertlose  Scheinarbeit  zu  Hause  auf- 
gegeben werden.  Dadurch  würde  gröfsten- 
teils  auch  jene  traurige  Erscheinung  sich 
beseitigen  lassen,  dafs  die  Schüler  sich  bei 
ihren  Präparationen  deutsche  Worte  an- 
eignen, von  deren  Bedeutung  sie  nichts 
wissen,  und  die  der  Lehrer  meist  ruhig 
passieren  läfst,  wenn  ihm  nicht  eine  be- 
sonders ungeschickte  Verwendung  die  Augen 
öffnet.*)  Dafs  der  Druck  der  Wörterbücher 
für  die  Augen  ganz  besonders  nachteilig 
ist,  sei  nur  nebenbei  bemerkt.  Ob  man 
bei  der  geringen  Zeit,  die  dem  Schüler 
heute  für  Erholung  bleibt,  heute  wo  alle 
Lehrgegenstände  dieselbe  intensive  Haus- 
arbeit fordern  wie  früher  nur  die  alten 
Sprachen,  ob  man  also  unter  diesen  Um- 
ständen noch  die  häusliche  Wortschatz- 
präparation und  im  weiteren  mit  H.  Schiller 
verlangen  kann,  was  früher  aus  Mangel  an 
den  entsprechenden  Lehrmitteln  nicht  ge- 
fordert werden  konnte,  dafs  er  bei  seiner 
Vorbereitung  keine  sachliche  Frage  (geo- 
graphische, geschichtliche,  mythologische 
usw.)  übergehen  darf,  ohne  mit  Atlas,  Ge- 
schichtsbuch, Reallexikon  usw.  den  Versuch 
gemacht  zu  haben,  sich  darüber  Klarheit 
zu  verschaffen  —  ist  auch  noch  fraglich. 
Viele  Lehrer  meinen  femer,  keine  Zeit  für 
die  Vorbereitung  des  Neuen  im  Unterrichte 
verschwenden  zu  sollen.  Das  ist  aber 
grolser  Irrtum;  denn  die  Zeit,  welche  die 
erste  Beseitigung  der  sprachlichen  Schwierig- 
keiten kostet,   wird  durch  die  Abkürzung 


*)  Th.  Becker,  Das  Deutsche  im  altsprachl. 
Unterr.    Pr.  Neu-Strelitz  1894. 


des  Erklärungsverfahrens  nach  der  ersten 
Herausarbeitung  vollständig  aufgewogen, 
während  die  didaktische  Bedeutung  noch 
weiter  geht:  nichtsnutzige  Hilfsmittel  werden 
durch  dieses  Verfahren  am  leichtesten  ent- 
behrlich gemacht.  Überhaupt  ist  die  Prä- 
paration doch  nur  dazu  da,  um  sich  so 
bald  wie  möglich  entbehrlich  zu  machen 
und  schlielslich  überflüssig  zu  werden;  denn 
das  ist  doch  das  Ziel  der  Lektüre,  dafs  der 
Schüler  den  Text  gleich  beim  ersten  Lesen 
versteht,  ohne  erst  in  einem  Wörterbuche 
zu  blättern.  Dabei  mufs  die  Selbsttätigkeit 
der  Schüler  nicht  nur  für  die  Atuilyse  des 
Sinnes  in  Anspruch  genommen  werden, 
sondern  der  in  ihrem  Bewufstsein  ent- 
haltene Wortvorrat  mufs  durch  die  Leitung 
des  Lehrers  der  Ausgangspunkt  für  das  zu 
findende  Wort  werden;  sie  müssen  immer 
angehalten  werden,  von  der  ihnen  bereits, 
bekannten  oder  durch  die  Etymologie  zu 
erschliefsenden  Grundbedeutung  auszugehen 
und  so  allmählich  durch  eigenes  Nach- 
denken die  für  den  Zusammenhang  passende 
Verwendung  von  der  Grundbedeutung  ab- 
zuleiten. So  wird  der  Schüler  dazu  er- 
zogen, jedem  fremden  Worte  mit  Nach- 
denken entgegenzutreten. 

ß)  Die  Erklärung.*)  Nach  Beseitigung 
aller  sprachlichen  Unklarheiten  eriolgt  die 
der  sachlichen,  wiederum  mit  Hilfe  der 
Schüler.  Ist  so  das  erste  Verständnis  vor- 
bereitet, so  beginnt  die  möglichst  wort- 
geh'eue  Übersetzung  (s.  unten).  Dann 
werden  die  auf  Aneignung  des  Inhaltes 
gerichteten  Bemühungen  beginnen.  Die 
einzelnen  Teile  des  behandelten  Abschnitts 
werden  festgestellt  und  mit  Überschriften 
versehen,  die  aber  aus  dem  Wortvorrat  der 
lateinischen  Sprache  zu  entnehmen  sind, 
bezw.  sich  in  dem  Texte  selbst  finden; 
dieselben  mag  der  Schüler  in  seinem 
Exemplare  unterstreichen.  Nun  werden  die 
Punkte  herausgehoben,  die  zur  weiteren 
Nutzbarmachung  des  Inhalts  jeweilig  ge- 


•)  Dir.  -  Konf.   Schles.   III,    Pomm.  V.  — 
Bonitz,  Zeitschr.  f.  d.  österr.  Oymn.  11,  607. 

—  v.  Wilhelm  eb.  417  u.  A.  Fleischmann  eb. 
707.  —  Altenburg,  Lehrpr.  36,  23  (Horaz); 
49,  60  (Liv.  B.  31).  Neue  Jahrb.  f.  Päd.  116, 
23.  —  Frick,  Lehrpr.  8,  83;  Hachez  eb.  8,  32. 

—  W.  Schwarz,  Lehrpr.  66,  59  (Horaz).  — 
Dir. -Konf.  Pommern  1895,  Preulsen  1896, 
Posen  1899.  —  O.  Jäger,  Homer  und  Horaz 
s.  ob. 
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eignet  erscheinen.  Ordnet  sich  der  Ab- 
schnitt einem  gröfseren  Ganzen  ein,  so  ist 
der  Zusammenhang  stets  kurz  und  präzis 
herzustellen  und  die  Erwartung  durch  einen 
Ausblick  auf  das  Folgende  zu  spannen. 
Ist  dieses  gröfsere  Ganze  gelesen,  so  mufs 
eine  rasche  zusammenhängende  Übersetzung 
desselben  den  Schlufs  bilden.  Was  an 
Geschichte,  Kulturgeschichte,  ästhetischen 
Dingen  usw.  aus  den  geschichtlichen  und 
dichterischen  Quellen  gewonnen  werden 
kann,  wird  selbstverständlich  herausgear- 
beitet und  zum  Eigentum  des  Schülers  ge- 
macht Die  je  nach  der  Gattung  der  Lek- 
türe jedesmal  eintretende  philosophische, 
ästhetische  oder  ethische  und  historische 
Erklärung  des  Schriftstellers  betrachten  wir 
als  eine  der  glücklichsten  ReformmaTsr^eln, 
welche  uns  die  neue  Zeit  gebracht  hat*) 
Erörterungen  über  die  Art  und  Weise  des 
Schriftsteilers,  seine  ganze  Persönlichkeit, 
den  Inhalt  seines  Werkes  u.  a.  gehören  an 
den  Schlufs,  nicht  an  den  Anfong  der  Lek- 
türe, da  allein  auf  diesem  W^e  die  Selbst- 
tätigkeit der_  Schüler  erfolgen  kann. 

y)  Die  Übersetzung  ins  Deutsche.  Die 
preufsischen  Lehrpläne  von  1891  sagten: 
»Die  beste  Erklärung  ist  und  bleibt  eine 
gute  deutsche  Übersetzung  des  Schriftstellers,« 
1901  mit  Abänderung:  »Die  Hauptsache 
bei  der  Lektüre  bilden  eine  auf  klarer  Ein- 
sicht in  die  sprachliche  Form  beruhende 
gute  deutsche  Übersetzung,  das  inhaltliche 
Verständnis  des  Gelesenen  lind  die  Ein- 
führung in  das  Geistes-  und  Kulturleben 
des  Altertums.«  Der  erste  Teil  dieses  Aus- 
spruches ist  mit  Vorsicht  aufzunehmen, 
wenn  man  auch  nicht  das  Paradoxon  von 
Haupt  anerkennen  wird:  »Die  Übersetzung 
ist  der  Tod  des  Verständnisses.«  Auch 
eine  gute  deutsche  Übersetzung  vermag 
sachlich  Unverständliches  nicht  verständ- 
licher zu  machen,  sondern  das  inhaltliche 
X  bleibt  X,  ob  es  nun  lateinisch  oder  deutsch 
gesagt  wird.  Ja,  man  kann  einen  Schritt 
weiter  gehen  und  sagen :  eine  gute  deutsche 
Übersetzung  ist  erst  möglich,  wenn  alle 
sachlichen  Unverständlichkeiten  dem  Schüler 
verständlich  geworden  sind,  sonst  übersetzt 
er  Worte  ohne  Gedanken,  wie  das  leider 


nicht  selten  bei  dem  altsprachlichen  Über- 
setzen ist  Aber  eine  gute  deutsche  Über- 
setzung wird  auch  erst  dann  möglich  sein, 
wenn  dazu  die  sprachlichen  Dinge  gründ- 
lich erörtert  sind,  wenn  namentlich  dem 
Schüler  am  einzelnen  Ausdrucke  begreiflich 
geworden  ist,  vras  der  Römer  sagen  wollte, 
und  wie  er  das  in  seiner  Muttersprache 
ausdrücken  mufs,  wenn  er  dem  Ausdrucke 
des  Originals  nahekommen  will.  Das  Sdbst- 
finden  hat  auch  hier  wiederum  den  grölten, 
man  kann  beinahe  sagen,  den  alleinigen 
Wert  für  die  Übung  des  Denkens.*)  Soll 
dies  aber  der  Lehrer  leisten  können,  so 
darf  er  sich  nicht  auf  glückliche  Einfille 
verlassen,  die  leider  nicht  jeder  und  sdbst 
der  Glückliche  nicht  immer  im  rechten 
Augenblicke  hat,  sondern  die  von  ihm  zu 
gebende  und  von  dem  Schüler  wiederzu- 
gd)ende  Übersetzung  mufs  im  Wortlaut 
genau  festgestellt,  am  besten  schriftlich 
fixiert  sein. 

Es  ist  in  den  letzten  Jahren  viel  Geist- 
reiches und  Überraschendes  über  das  Über- 
setzen gesagt  und  geschrieben  worden,**) 
und  wir  wissen  aus  berufenem  Munde, 
dafs  man  eigentlich  gar  nicht_  übersetzen 
kann  oder  eine  »gute  deutsche«  Übersetzung 
eines  in  fremder  Sprache  auftretenden  Ge- 
dankens oft  gar  nicht  möglich  ist  So 
paradox  dies  klingen  mag,  so  berechtigt 
ist  die  Anschauung,  wenn  man  sich  auf 
einen  idealen  Standpunkt  stellt  Aber 
andrerseits  ist  nicht  minder  wahr,  dafs  man 
trotcdem  übersetzen  mufs;  auch  wird  sich 
dies  nicht  ändern,  solange  es  eine  Mutter- 
sprache und  fremde  Sprachen  gibt  Denn 
jeder  Kenner  einer  fremden  Sprache,  der 
diese  noch  nicht  wie  die  Muttersprache  be- 
herrscht, macht  sich  in  letzter  Linie  die 
fremde  Ausdrucksweise  stets  durch  Über- 
setzung verständlich.  Wie  sollen  aber  die 
Nichtkenner  einer  Sprache  sich  deren  litera- 
rische Erzeugnisse  anders  zugänglich  machen 
als  durch  Übersetzung?  Also  übersetzt  mufs 
werden,    trotz   der   geisht:ichsten    Beweis- 


*)  Im  Einklang  mit  F.  Seiler,  Z.  f.  d. 
Oymn. -Wesen  1005,  21  gegen  M.  Siebourg, 
Mon.  f.  h.  Seh.  1905,  239. 


*)  Rittweger,  Andeutungen  z.  Meth.  d. 
lat  Lek.  Hildburghausen  18w.  —  Zwimmann, 
Pf.  Realg.  Kassel  1878.  —  W.  Münch  im  Pr. 
Barmen  1886,  S.  6  ff. 

••)  Vergl.  auch.  Dir. -Konf.  Schlesien  1905 
(Grundsätze  des  Übersetzens  aus  d.  fremd. 
Spr.);  ^chlesw.-HoIst  1892  (Treue  und  Freiheit 
beim  Übers.) 
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führung,  dafs  man  eigentlich  nicht  fiber- 
setzen kann.  Und  in  der  Schule  mufs 
teils  aus  dem  Grunde  übersetzt  werden, 
weil  der  Schüler  die  fremde  Sprache 
nur  mangelhaft  verstehen  lernt,  teils 
weil  ja  gerade  die  Übersetzung  benutzt 
werden  soll,  um  sein  Denken  zu  üben 
und  ihm  über  seine  Muttersprache  eine 
gröfsere,  vielseitigere  Herrschaft  erringen  zu 
helfen. 

Es  wurde  nun  oben  bemerkt,  dafs  bis 
jetzt  für  die  Übersetzung  aus  dem  Latei- 
nischen ins  Deutsche  eine  vollkommen  ent- 
wickelte Methode  fehlt,  dafs  aber  brauch- 
bare Richtlinien  schon  gezogen  worden 
sind,  so  dafs  die  Frage  noch  nicht  zum 
rechten  Abschlufs  gelangt  ist,  wie  weit  ein 
Unterricht,  der  die  Übertragung  ins  Deutsche 
zur  Zielleistung  erhebt,  geist-  und  sprach- 
bildend wirkt*)  Natürlich  kann  ein  solches 
Verfehren  nur  in  langen  Versuchen  vieler 
Sachkundigen  gefunden  werden;  aber  es 
lassen  sich  doch  schon  jetzt  einige  Punkte 
andeuten,  welche  in  dem  bisherigen  Ver- 
ehren geändert  werden  müssen.  Die  Vor- 
schrift der  Lehrpläne:  »möglichst  wort- 
getreu« zu  fibersetzen,  dazu  die  Verhältnis- 
mäfsig_  wertlose  Übung  des  Konstruierens 
beim  Übersetzen  aus  dem  Lateinischen  und 
endlich  die  Absicht  der  Lehrer,  den  Schfiler 
zu  häuslichem  Gebrauch  des  Wörterbuches 
bei  der  Vorbereitung  zu  zwingen,  haben 
dazu  geführt,  von  dem  Schüler  ein  wort- 
wörtliches Übersetzen  zu  fordern,  das  in 
der  R^d   mit   einem   undeutschen   iden- 


*)  Zweckmäfsige  Vorarbeiten,  wenn  auch 
teilweise  einseitig,  sind:  K.  Bone,  Wie  soll 
ich  fibersetzen?  O^sseldotf  1890.  —  P.  Cauer, 
Die  Kunst  des   UbersetzenSi    Berlin  1894.  — 

tul.  Keller,  Die  Grenzen  der  Übersetzungskunst. 
Karlsruher  Oymn.  Pr.  1892.  —  Rothfudis,  Be- 
kenntnisse aus  d.  Arb.  d.  erzieh.  Unterr.,  das 
Übersetzen  in  d.  Deutsche  usw.  i\larburg 
1892  u.  in  Pr.  Gütersloh  1887.  —  W.  Münch, 
Verm.  Aufs,  über  Unterrichtsziele  usw.  Berlin 
188§.  S.  165—201.  —  Ty.  Mommsen,  Die  Kunst 
d.  Übersetzg.  fremdsprachiger  Dicht,  in  d. 
Deutsche.  2.  Aufl.  Frankfurt  a.  IM.  1886.  - 
Kotthoff,  Gymn.  1890.  265.  305.  -  R.  Schenk, 
Zeitschr.  f.  d.  Gvmn.-Wes.  44.  405  und  Lehr- 
prob. 28,  69.-  th.  Becker,  eb.  21,  69;  26,  10. 
-  Kralsnick.  eb.  33,  87.  —  Fauth,  Blätter  f. 
höh.  Schulen  1894,  113  ff.  —  Weitere  Lit.  bei 
H.  Ziemer  in  Rethw.  Jahresb.  1904,  28,  wo 
besonders  Waldecks  Vorschläge  und  die  prak- 
tischen Versuche  von  Keyziar  und  C.  Bardt  ge- 
rühmt werden. 


tisch  ist  Jahrelang  fortgesetzt,  mufs  ein 
solches  Verfeihren  das  Sprachgefühl  des 
in  seiner  Muttersprache  noch  nicht  so 
sicheren  Schülers  beirren,  und  wirklich 
läfst  sich  dies  überall  bemerken,  wo  diese 
Forderung  des  ängstlich  wortgetreuen  Über- 
setzens gestellt  wird.  Nun  kommt  aber 
umgekehrt  dazu,  dafs  die  von  dem  Lehrer 
diktierten  oder  dem  Schüler  gedruckt  in 
die  Hand  gegebenen  Übersetzungsvorlagen 
zum  Übertragen  ins  Lateinische  nicht  immer 
deutsch  zu  nennen  sind,  sondern  in  einer 
Art  Schulsprache  abgefafst  sind,  welche  die 
lateinische  Satzkonstruktion  und  Ausdrucks- 
weise bereits  enthält  oder  andeutet  Dafs 
dadurch  das  Gefühl  für  den  deutschen 
Ausdruck  nachteilig  beeinflufst  werden  mufs, 
läfst  sich  nicht  breiten.  Der  erstere  und 
hauptsächliche  Übelsland  läfst  sich  nun 
leicht  beseitigen,  wenn  sich  die  wörtliche 
Übertragung  nur  auf  einzelne  Ausdrücke 
beschränkt;  dagegen  mufs  auch  schon  die 
erste  Satzfibersetzung  in  völlig  richtigem 
Deutsch  erfolgen,  bezw.  durch  die  Leitung 
des  Lehrers  zu  diesem  Ziele  geführt  werden.  *) 
Undeutsche  Satz-  und  Periodenbildungen 
sind  im  Zusammenhange  nirgends  zu 
dulden.  Auch  letzterer  Mangel  klebt  unseren 
Schulübersetzungen  in  den  mittleren  Klassen, 
weniger  in  den  oberen  an.  Die  breite 
Periodologie  der  kiteinischen  Sprache  mit 
ihrem  Charakter,  man  möchte  sagen,  fast 
militärischer  Subordination**)  widerstrebt 
in  dieser  Ausdehnung  dem  deutschen 
Sprachgeiste,  und  man  kann  sich  nicht 
schwerer  an  diesem  versündigen,  als  wenn 
man  die  eingeschachtelten  Perioden  des 
Qcero  und  Livius,_wie  dies  leider  selbst 
bei  den  gedruckten  Übersetzungen  die  Regel 
ist,  ohne  Wahl  in  ähnliche  deutsche  Band- 
wurmsätze fibertragen  läfst  Umgekehrt 
wenn  man  darauf  besteht,  dafs  dieselben 
deutsch  in  loserer  Koordination  ausgedrückt 
werden,  welche  Erfassung  des  Inhaltes  und 
des  Gedankenganges  wird  dadurch  erforder- 
lich! Es  gibt  kaum  eine  Übung,  die  in 
gleicher  Weise  das  Urteil  übt  und  schärft 


•)  Perthes,  Zur  Reform  41.  108  ff.  — 
Lichtenheld,  Stud.  d.  Sprachen,  S.  92  ff.  u. 
152  ff. 

**)  Darüber  H.  Ziemer  in  einem  längeren 
Abschnitte  seiner  Syntax  (Berlin  1893)  S.  206 
bis  210,  wo  auch  von  der  hier  erzielbaren  Gym- 
nastik des  Geistes  geredet  wird. 
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und  zur  Herrschaft  über  den  Inhalt  führt 
Aber  dazu  ist  Erziehung  schon  von  dem 
ersten  Vorkommen  der  Partizipialkonstruk- 
tionen  an  erforderlich,  die  durch  alle  Klassen 
hindurch  erfolgen  mufs.  Ehe  eine  Periode 
fibersetzt  wird,  müssen  ihre  logischen  Be- 
ziehungen klar  gestellt  und  das  deutsche 
Äquivalent  gefunden  sein-,  dann  darf  erst 
an  die  Übersetzung  gegangen  werden. 
Natürlich  wird  sie  in  möglichst  engem 
Anschlufs  an  das  Original  gegeben;  wo 
eine  Abweichung  davon  geboten  ist,  mufs 
der  Schüler  den  Grund  finden  oder  min- 
destens erfahren.  Wo  mehrere  Ausdrucks- 
weisen möglich  sind,  müssen  sie  angewandt, 
aber  auch  die  stets  vorhandenen  feineren 
Unterschiede  verstanden,  mindestens  emp- 
funden werden,  da  die  eigene  Aus- 
drucksweise des  Schülers  gerade  bezüg- 
lich der  Abwechslung  meist  arm  und  un- 
gelenk ist.  Und  auch  beim  Übersetzen 
ins  Lateinische  stelle  man  diese  Variations- 
übungen  an. 

Der  Schüler  erhält  dadurch  im  Laufe 
der  Zeit  das  Bewufstsein,  dafs  der  Gedanke 
das  Wesentliche  ist,  das  man  in  den  ver- 
schiedenen Sprachen  und  auch  in  jeder 
einzelnen  verschieden  in  Worte  feissen 
kann. 

Die  Wiederholung  der  von  dem  Lehrer 
zum  Schlüsse  gegebenen  Musterübersetzung 
mufs  ohne  Anstofs,  frisch,  sinngemäfs  mit 
ordentlicher  Betonung  und  ohne  jenen  ein- 
förmigen Gesang  erfolgen, _  der  unsere 
Schüler  bei  fremdsprachigen  Übersetzungen 
so  unerfreulich  charakterisiert.  Es  versteht 
sich  von  selbst,  dafs  dabei  keinerlei  Hilfs- 
mittel benutzt  werden  dürfen;  dieses  ist 
keine  Pedanterle,  sondern  eine  Forderung 
verständiger  Erziehung.  Sofort  nach  Beendi- 
gung der  Wiederholung  berichtigen  die 
Schüler,  was  verfehlt  ist,  das  beste  Mittel,  Eifer 
und  Aufmerksamkeit  zu  erhalten.  Alsdann 
wird  abschliefsend  der  Inhalt  von  anderen  Ge- 
sichtspunkten als  bei  der  ersten  Behandlung 
berücksichtigt:  es  kommt  jetzt  darauf  an, 
an  Stelle  der  dort  hervorgehobenen  Einzel- 
heiten Gruppenbildungen  zu  schaffen.  Der 
Schüler  hat  die  Aufgabe,  anzugeben,  was 
er  für  seine  Kenntnis  von  Personen,  Tat- 
sachen oder  Zuständen  aus  dem  behandelten 
Abschnitte  entnehmen  könne,  und  dies  mit 
dem  früheren  zu  verbinden.  Solche  Auf- 
gaben lassen  sich  auch  als  sog.  freie  Ar- 


beiten stellen.*)  Dabei  kann  auch  der  Be- 
festigung der  Vokabeln  und  PhrasenRechnung 
geta^agen  werden,  indem  z.  B.  ein  Ausdruck, 
der  sich  auf  ein  bestimmtes  Gebiet  des 
Kampfes,  der  Verfassung,  des  Privatlebens 
usw.  bezieht,  mit  den  übrigen,  in  ähnlicher 
Weise  gesammelten  zusammengestellt  und 
durch  die  Einreihung  in  diesen  schon  festen 
Zusammenhang  gestützt  wird.  Dafs  man 
zu  unvorbereitetem,  sog.  extemporiertem 
Übersetzen  dem  Schüler  möglichst  oft  Ge- 
legenheit geben  mufs,  steht  für  uns  fest. 
Auf  den  unteren  Stufen  wird  der  Erfolg 
gering  sein,  da  die  Kraft  der  Schüler  dafür 
noch  nicht  reicht  Doch  kann  man  in  ver- 
ständiger Beschränkung**)  von  Mund  zu 
Ohr  Vorübungen  anstellen,  die  auch  zu 
kleinen  Schreibflbungen  führen  können. 
Mehr  darf  man  auf  den  oberen  Stufen 
erwarten,  wo  überall  die  unvorbereitete 
Lektüre  zu  pflegen  ist,  damit  durch  reich- 
liche und  häufige  Übung  der  Schüler  zu 
dem  Endziele  des  selbständigen  Verständ- 
nisses der  Schriftsteller  ohne  Gängelband 
und  Krücke  geführt  wird.  Aber  nicht  viele 
erwachsene  Menschen  sind  im  stände,  vom 
Blatt  weg  gut  zu  übersetzen,  wenn  ihnen 
der  Inhalt  nicht  bekannt  ist  Um  so  mehr 
mufs  man  dem  Schüler  Zeit  geben,  das  zu 
Übertragende  erst  ruhig  für  sich  zu  über- 
setzen, den  Sinn  zu  erfassen  und  dann  den 
deutschen  Wortlaut  festzustellen.  Freilich 
Übungen  für  eilige  Leute  sind  dies  nicht, 
aber  es  kann  etwas  dabei  herauskommen, 
während  die  Ergebnisse  der  gewöhnlichen 
sog.  kursorischen  Lektüre  Flüchtigkeit, 
Hudelei  und  Gewöhnung  an  undeutsche 
Redeweise  sind.  Aus  demselben  Grunde 
wie  diese  bedächtige  mündliche  Übertragung 
unvorbereiteter  Stellen  empfiehlt  sich  die 
schriftliche,  der  man  in  England  und  Frank- 
reich mit  Recht  einen  hohen  Wert  beil^, 
weil  naturgemäfs  die  Feile  des  mutter- 
sprachlichen Ausdrucks  gröfser,  die  Ober- 
legung  noch  weniger  gehetzt  und  flüchtig, 
also  auch  sorgfältiger  sein  kann.***) 

d)  Das  Lesen  der  lateinischen  Texte. 
In  diesem  Zusammenhang  mufs  noch  ein 
weitverbreiteter  sinnloser  Unfug  besprochen 


*)  Verhandl.  d.  Berliner  Dezemberkonferenz 
1891 .  427.  481.  524.  —  Dettweiler,  Ut  Unt. 
S.  121  ff.  183  ff.  237  ff. 

••)  Dettweiler,  Ut.  Unterr.  S.  116  f. 
"•)  Dettweiler  a.  a.  O.  S.  160.  179. 
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werden,  das  Lesen  der  lateinischen  Texte 
vor  deren  Obersetzung.  Selbst  in  den 
Reifeprüfungen  findet  dieses  gedankenlose 
Verfahren  Anwendung.  Nun  ist  es  doch 
selbst  einem  geübten  Leser  schwer,  in 
seiner  Muttersprache  Partien,  die  ihm  zum 
ersten  Male  entgegentreten,  sinngemäfs  und 
euphonisch  zu  lesen:  Schüler  können  dies 
nur  sehr  selten.  Und  doch  verlangt  man 
von  ihnen,  einen  ihnen  zum  erstenmal,  oft 
sogar  in  ganz  unbekanntem  Zusammenhang 
entgegentretenden  fremdsprachigen  Satz 
ohne  Besinnen  sinngemäfs  und  mit  richtiger 
Betonung  zu  lesen.  Natürlich  gewinnen 
sie  bei  diesem  Lesen  keine  Einsicht  in  den 
Zusammenhang,  die  sie  mit  Mühe  erreichen 
würden,  wenn  man  sie  still  für  sich  den 
Satz  oder  Abschnitt  durchlesen  Heise;  sie 
gewöhnen  sich  aber,  und  das  ist  der  Grund 
des  liederlichen  Lesens  auch  deutscher 
Abschnitte  in  unseren  höheren  Schulen, 
an  ein  Lesen  von  Worten  ohne  Sinn  und 
Verstand.  Fremdsprachige  Texte  werden, 
bei  der  ersten  Begegnung  nur  von  dem 
Lehrer  richtig  und  sinngemäfs  gelesen 
werden  können ;  dadurch  wird  dem  Schüler 
ihr  Verständnis  wesentlich  erleichtert  Sie 
dürfen  den  Schülern  nur  zum  Lesen  auf- 
gegeben werden,  wenn  ihr  Sinn  und  ihre 
Übersetzung  völlig  bekannt  sind;  dann 
bildet  die  Vorbereitung  auf  eine  schöne 
Vorlesung  einer  bestimmten  Stelle  eine 
passende  Hausaufgabe.  Nur  eine  gesteigerte 
Leistung  dieser  Art  ist  das  Rezitieren  aus- 
wendig gelernter  Prosastellen  und  Gedichte, 
wenn  sie  auch  zugleich  der  Sprachkenntnis 
dienen  mag. 

f)  Besondere  Aufgaben  der  Oberstufe.  *) 
Auf  der  oberen  Stufe  wird  sich  die  oben 
gegebene  typische  Behandlung  mannigfach 
abkürzen  lassen,  und  andere  Aufgaben, 
welche  die  Selbsttätigkeit  der  Schüler  in 
Anspruch  nehmen,  werden  an  ihre  Stelle 
treten.  Die  gesamte  Behandlung  hat  hier 
den  Zweck,  den  Schüler  nicht  nur  mit 
typischen  Bildern  der  einzelnen  Literatur- 
gattungen zu  versehen,  sondern  ihn  auch 
in  gleicher  Weise  eine  Reihe  von  Gebieten 
des  Lebens  quellenmäfsig  kennen  zu  lehren. 
Zu  diesem  Behufe  empfiehlt  es  sich,  die 
einzelnen     Schriften,     nachdem     sie    ab- 


•)Dir.-Konf.     Schlesw.- Holst.    VI,    184; 
Preufs.  XIV,  31. 


schnittsweise  durchgearbeitet  sind,  nochmals 
rasch  im  Zusammenhang  zu  lesen,  damit 
der  Oesamteindruck  gesichert  bleibe,  an  den 
die  einzelnen  Besprechungen  anknüpfen. 
Nichts  von  den  gewonnenen  Resultaten 
darf  dabei  vereinzelt  bleiben,  sondern  mufs 
mit  dem  Gewinnen  des  übrigen  Unterrichts 
in  Verbindung  treten.  Für  diese  Arbeit  ist 
die  häusliche  Selbsttätigkeit  um  so  mehr 
mit  Erfolg  in  Anspruch  zu  nehmen,  als 
hier  die  Arbeit  mit  fremden  Mitteln  durch 
die  Art  der  Aufgaben  so  gut  wie  ganz 
ausgeschlossen  werden  kann.  Was  im 
einzelnen  aus  den  Schriftstellern  bei  diesen 
Besprechungen  gewonnen  werden  kann, 
hat  Schiller  im  Handb.  d.  prakL  Päd. 
3.  Aufl.   §§  40.  42  und  44  dargelegt*) 

C)  Nach-  oder  Nebeneinander?  Die 
Frage,  ob  Dichter  und  Prosaiker  neben- 
oder  nacheinander  gelesen  werden  sollen,  ist 
für  die  mittleren  Stufen  wenigstens  längst 
im  letzteren  Sinne  entschieden  worden, 
wenn  man  Inhalt  und  Konzentration  in 
den  Vordergrund  stellte.**)  Der  Grund, 
der  dagegen  angeführt  wurde,  dafs  bei 
längerer  Dichterlektüre  die  stilistische  Aus- 
bildung not  leide,  war  zwar  nie  erheblich; 
wenn  aber  auf  stilistische  Bildung  der 
Schüler  nicht  mehr  ausgegangen  werden 
kann,    hat  er  gar  keine  Bedeutung  mehr. 

17)  Anschauungsmittel.  In  den  neuesten 
deutschen  Lehrplänen  wird  als  allgemeines 
Lehrziel  neben  dem  »auf  sicherer  Grund- 
lage grammatischer  Schulung  gewonnenen 
Verständnis  der  bedeutenderen  klassischen 
Schriftsteller  Roms<  an  zweiter  Stelle  die 
dadurch  zu  gewinnende  »Einführung  in  das 
Geistes-  und  Kulturieben  des  Altertums«***) 
hingestellt  Dadurch  wird  erstens  die 
Schriftstellerlektüre  in  den  Mittelpunkt  des 
Gymnasiums  gerückt,  so  dafs  die  Gram- 
matik weniger  als  Zweck,  denn  als  Mittel 


•)  S.  auch  Dettweiler,  Lat  Unt  §§  91—106 
und  besonders  die  oben  genannten  Aufsätze 
von  O.  Altenburg  in  der  Lehrpr.  Heft  36.  38. 
40.  46.  49.  50.  82.  83.  O.  Weifsenfels  in  seinen 
»Kernfragen«. 

**)  So  die  neuen  preufs.  Lehrpl.  S.  31  die 
auch  verordnen:  »Für  das  Realgymnasium  ist 
die  gleichzeitige  Lektüre  zweier  Schriftsteller 
überhaupt  ausgeschlossen«.  S.  auch  TI1.  Schmid, 
N.  Jahrb.  f.  Päd.  78,  250. 

•••)  Über  letztere  s.  Dir.-Konf.  Preufsen 
1892  (Einführung  in  Leben  und  Kunst  d.  Alt); 
Schleswig-Holstein  1899  (Kenntnis  d.  Alt). 
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zum  Zweck  erscheint  und,  um  bildlich  zu 
reden,  zwar  nicht  die  Rolle  der  Magd 
des  Hauses,  eher  die  einer  treuen,  unent- 
behrlichen Stütze  des  Hauses  spielt  Zweitens 
versteht  sich  von  selbst,  dafs  mit  dem  Ver- 
ständnis der  Kultur  ^es  Altertums  auch  ein 
gewisser  Einblick  in  die  Kunst  der  Römer 
dem  Schüler  eröffnet  werden  mufs.  Malerei 
und  Plastik  kommt  hier  weniger  in  Betracht 
als  die  Baukunst  Von  dem  römischen 
Hause,  den  öffentlichen  Bauten,  dem  Lager- 
bau und  der  gewerblichen  Technik,  z.  B. 
von  den  römischen  Waffen,  von  dem  Be- 
lagerungspark wird  man  dem  Schüler  eine 
klare  Anschauung  zu  vermitteln  suchen. 
Daher  sind  künstlerisch  wertvolle  An- 
schauungsmittel, wie  sie  in  Nachbildungen 
antiker  Kunstwerke  und  in  sonstigen  Dar- 
stellungen antiken  Lebens  neuerdings  so 
fiberreichlich  vorli^;en,  im  Unterricht  zu 
benutzen.  Wieweit  und  in  welcher  Art 
dies  geschehen  soll,  darüber  ist  viel  ge- 
stritten worden.*)  Jedenfolls  ist  nur  ein 
mafsvoller  Gebrauch  davon  zu  machen; 
ein  Übermafs  ist  nirgends  mehr  als  hier 
vom  Übel  und  beeinträchtigt  nur  die  Zwecke 
des  Unterrichts,  statt  sie  zu  fördern.  Eine 
systematische  kunstgeschichtliche  Belehrung 
gehört  jedenfalls  nicht  in  die  Schule  und 
am  wenigsten  in  den  Lateinunterricht,  der 
nicht  ganze  Stunden  dafür  übrig  hat  Die 
Betrachtung  und  Besprechung  der  An- 
schauungsmittel darf  also  nicht  Selbstzweck 
werden  (Preufs.  Lehrpl.  31). 

Nahe  liegt  hier  die  Frage,  ob  lateinische 
Schulbücher  mit  Abbildungen  aus  dem 
antiken  Leben  und  der  antiken  Kunst  zu 
versehen  sind.  Schon  Erasmus  sorgte  im 
Anfeinge  des  16.  Jahrhunderts  für  geeignete 
Bilder,  der  Virgilkommentar  des  Gerda 
(Madrid  1608)  hatte  solche  Abbildungen, 
der  Orbis  pictus  des  Comenius  ist  allbekannt, 
und  neuerdings  hat  man  diese  Sitte  in 
Wörterbüchern,  in  Schulausgaben,  z.  B.  in 
dem  Cäsar  von  Rheinhard,  in  Freytagschen 
Schriftstellertexten,  in  Teubnerschen  Hilfs- 
büchem  wieder  aufgenommen;  Ausgaben 
mit  Karten  und  Schlachtenplänen  gab  es 
schon  längst  Einen  Schritt  weiter  ist 
L.  Gurlitt  gegangen,  der  seine  Lateinische 


*)  S.  den  betr.  Abschnitt  »Anschauungs- 
mittel« bei  H.  Ziemer  in  Rethw.  Jahresber.  seit 
1887-1906. 


Fibel  für  Sexta  und  sein  Lateinisches  Lese- 
buch für  Quinta  in  der  Weise  mit  Ab- 
bildungen aus  der  Antike  ausgestattet  hat, 
dafs  Wort  und  Bild  im  Texte  in  beständiger 
Wechselbeziehung  stehen,  eins  dem  andern 
erst  zu  vollem  Verständnisse  verhilft  Was 
davon  zu  halten  ist,  haben  wir  an  anderer 
Stelle  ausgeführt,*)  hier  fehlt  der  Raum. 
Wir  möchten  aber  auch  an  dieser  Stelle") 
den  Herausgebern  empfehlen,  von  den 
unsterblichen  Epen  Homers  und  auch 
Ovids,  welche  der  bildenden  Kunst  so 
unendlichen  Stoff  und  anregenden  Vor- 
wurf g^eben  haben,  von  Virgils  Äneide 
femer  Schulausgaben  mit  charakteristischen 
klassischen  Bildern  zu  liefern.  Wir  ver- 
sprechen uns  von  ihnen  eine  nachhaltigere 
und  bleibendere  Wirkung,  als  sie  den 
Schülern  durch  gelegentliche  Darbietung  von 
Kunstwerken  vermittelt  werden  kann. 

C  Der  Lateinunterricht  nach  dem 
Frankfurter  Lehrplan.***)  Der  Frank- 
furter Lehrplan  der  sog.  Reformgym- 
nasien führt  wohl  nicht  ganz  mit  Recht 
seine  Uranfänge  auf  A.  Comenius  zurück. 
Er  beginnt  das  Latein  erst  in  der  Ulli 
mit  einer  verstärkten  Stundenzahl  durch 
alle  folgenden  Klassen,  trotzdem  bleibt  die 
Gesamtzahl  etwa  um  10  Stunden  g^en 
die  der  Altgymnasien  zurück.  Der  latei- 
nische Lehrstoff  der  3  unteren  Klassen  des 
Altgymnasiums  wird  in  das  eine  Jahr  der 
Untöiertia  zusammengeprefst;  was  noch 
fehlen  bleibt,  der  folgenden  Klasse  zu- 
gewiesen, so  dafs  die  Cäsarlektüre  bereits 
in  der  O  III  beginnt  JVlan  baut  aus  guten 
Gründen  darauf,  dafs  der  reifere  Schüler 
mit  seiner  gröfseren  Kenntnis  und  gröfseren 

•)  H.  Ziemer  in  Rethw!  Jahresb.  1897,  52 ff.; 
1903,  58;  1899,  38. 

••)  Wie  in  Mon.  f.  höh.  Schulen  1903,  322, 
woselbst  auch  eine  Stelle  aus  einem  Briefe  des 
für  die  Sache  l>egeisterten ,  um  das  höhere 
Schulwesen  der  Provinz  Pommern  sehr  ver- 
dienten Schulmannes  Theod.  Wehrmann  al>- 
gednickt  ist 

•••)  Die  gesamte  Literatur  darüber  l)ei  H. 
Ziemer  in  Rethw.  Jahresb.  f.  d.  h.  Schulw.  seit 
1893  alljährlich  (im  1.  Abschnitt).  Besonders 
zu  nennen  K.  Reinhardt  in  den  Progr.  des 
Goethe -O.  Frankfurt  a.  M.  seit  1893  und  in 
zahlreichen  Vorträgen  auf  Versammlungen, 
femer  J.  Ziehen  und  E.  Lentz  in  Zeitschr.  und 
Reden.  Für  die  Methode  endh'ch  J.  Wulffj  Der 
lat  Anfangsunterr.  n.  d.  Frankf.  Lehrpl.  Frank- 
furt a.  M.  1902  u.  Denker  in  Pr.  Osnabrück, 
Ref.-Rg.  1903. 
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Einsicht  in  die  Gesetze  der  Muttersprache, 
mit  seinem  femer  seit  VI  gelernten  Fran- 
zösisch durch  eine  rationellere  Unterweisung 
im  Lateinischen  schneller  gefördert  wird. 
Darin  unterstützen  ihn  die  nach  einem 
einheitlichen  Plane  gearbeiteten  Gramma- 
tiken der  Schulsprachen;  insbesondere  wird 
der  lateinische  Wortschatz  fortwährend 
möglichst  an  das  Französische  und  an 
die  Muttersprache  die  grammatische  Be- 
lehrung angeknüpft  Die  übrige  Behand- 
lung des  Unterrichts  gleicht  der  im  Alt- 
gymnasium, nur  dafs  wie  bei  den  Huma- 
nisten das  Lateinsprechen  mehr  gepflegt 
wird.  Diese  unglaublich  schnell  sich  aus- 
breitenden Anstalten  nach  dem  Frankfurter 
Lehrplan  haben  nach  dem  Urteil  der  Schul- 
verwaltung, von  deren  Gunst  und  Wohl- 
wollen sie  getragen  werden,  sich  bewährt 
und  Abiturienten  entlassen,  die,  was  das 
allgemeine  Lehrziel  anbebifft,  hinter  den 
Abiturienten  des  Al^mnasiums  in  keiner 
Weise  zurückgeblieben  sind.  Das  Reform- 
gymnasium, welches  neben  dem  gym- 
nasialen auch  einen  realgymnasialen  Ober- 
bau gestattet,  erscheint  somit  als  die  Schule 
der  Zukunft  neben  den  Oberrealschulen 
und  wird  das  Altgymnasium  immer  mehr 
zurückdrängen.  Nur  darf  dieses  nicht  ganz 
voschwinden. 

Denn  unser  höheres  Schulwesen  krankt 
hauptsächlich  an  den  zu  vielen  Gymnasien, 
namentlich  im  Osten.  Diese  Überfülle  ist 
einzudämmen.  Man  mache  ein  Viertel 
derselben  zu  Reformgymnasien,  ein  Viertel 
zu  Realgymnasien  mit  oder  ohne  Reform, 
ein  Viertel  zu  Oberrealschulen,  lasse  nur 
ein  Viertel  der  Altgymnasien  b^tehen  und 
diese  nach  ihrer  Eigenart  sich  einrichten 
und  ausleben,  wie  sie  wollen,  und  —  die 
Gesundung  ist  da. 

Literatur:  Für  den  gesamten  lateinischen 
Unterricht  aufser  den  im  Encykl.  Handb.  III,  789f. 
aufgezählten  Oymnasialpädagogiken:  Eckstein, 
Lat  n.  griech.  Unterr.  Leipzig  1887.  —  Dett- 
weiler,  Didaktik  und  Methodik  des  lat.  Unterr. 
In  A.  Baumeisters  Handb.  d.  Erz.  u.  Unter- 
richtslehre. München  1895.  —  Lehrpläne  u. 
Lehraufgaben  f.  d.  höh.  Schulen  in  Preufsen- 
Beriin  1891  u.  1901.  —  Instruktionen  f.  d.  Untenr. 
an  d.  Qymn.  Österreichs.  2.  Aufl.  Wien  1900. 
—  Die  Verhandlungen  der  preufs.  Direktoren- 
Konferenzen:  Pommern  IV  u.  XIV,  Sachsen 
IV  u.  VII,  Posen  VII  u.  XI,  Westpreufsen  V, 
Schlesien  XIII,  Hannover  IX,  Westfalen  XXV. 
Rheinland  III.  Das  Nähere  s.  bei  M.  Killmann, 
Die  Dir.-Versammlungen  d.  Königr.  Preufsen. 


Berlin  1900,  S.  119-139.  -  Den  in  den  >Lehr- 
proben  u.  Lehrgängen«  (Halle ,  Buchh.  d. 
Waisenh.)  in  Heft  1—70  aufgespeicherten  Stoff 
s.  in  dem  dazu  1902  erschienenen  Oeneral- 
register  S.  6  oben  (Fries,  Zu  den  Lehrplänen 
1^)  u.  S.  15—17  des  Registers.  —  Femer 
zahlreiche  Aufsätze  in  der  Zeitschr.  f.  d.  Oymn.- 
Wes.  (Berlin),  namentlich  von  O-  Weifsenfels 
(vergl.  Jahrg.  46).  —  Desgl.  in  der  Zeitschr. 
»Ovmnasium«  (Paderborn),  z.  B.  Ziemer  das. 
X.  lahrg.,  Nr.  11.  12  (Das  Latein  nach  den  neuen 
Lehrplanen  1892).  —  Am  umfassendsten  und 
vollständinten  ist  die  gesamte  Literatur  über 
den  lat  Unterricht  gewürdigt  von  H.  Ziemer 
in  Rethwisch'  Jahresberichten  über  das  höh. 
Schulwesen  seit  1886  (20  Bde.,  Beriin,  Weid- 
mann) in  folg.  Abschnitten :  I.  Allgemeines  und 
Schriften  zur  Methodik.  1.  Wert  und  Stellune: 
des  Lat  im  Unterr.  2.  Schriften  zur  Metiiodix 
(Lehrpläne,  Didaktik  im  allgemeinen,  Anfangs- 
unterr.,  Orammatik,  Behandlung  der  Lektüre, 
Schriftliche  Arbeiten,  Rtealien).  II.  Schulgram- 
matiken. III.  Lese-  u.  Übungsbücher.  IV.  Lek- 
türe (Prosaiker,  Dichter).  —  Vergl.  auch  die 
Lit-Angaben  in  Schillers  Handb.  d.  prakt  Päd. 
3.  Aufl.  S.  411—415.  Lehrreich  sind  endlich 
die  das  Lateinische  betr.  Abschnitte  von  A. 
Waldeck  u.  M.  Heynacher  in  dem  Sammelwerk 
von  W.  Lexis,  Das  Unterrichtswesen  im  deut- 
schen Reich.  Bd.  II.  Beriin,  Asher  1903.  Hier 
werden  das  Schematische,  die  Zielforderungen, 
die  herrschenden  Ansichten  über  die  Technik  und 
die  zu  didaktischen  Zwecken  getroffenen  Ein- 
richtungen noch  ausführlicher  erörtert  als  bei 
Rethwisch,  Deutschlands  höh.  Schulwesen  im 
19.  Jahrh.  Beriin  1893  (das.  S.  162  im  Abschn. 
über  Lat  u.  Oriech.  von  H.  Ziemer). 

Oielsen.  H.  Schillert  (H.  Ziemer). 


Launenhaftigkeit 

Das  Wort  Laune  (mhd.  lüne,  vom  lat 
luna)  diente  im  Mittelalter  zur  Bezeichnung 
des  Mondwechsels,  wurde  im  16.  und  17. 
Jahrhundert  auf  die  schlechte  Gemüts- 
stimmung angewandt  und  bedeutet  gegen- 
wärtig nach  Grimm  »unmotivierte,  schnell 
kommende  und  gehende  Verstimmung«. 
Launenhaft  ist  der  zu  nennen,  der,  mit 
unberechenbar  schnell  wechselnden  Gemüts- 
stimmungen behaftet,  wie  »eine  Wetter- 
fahne hin  und  her  oscilliert«  (Nahlowsky). 
Der  B^riff  Launenhaftigkeit  umfafst  »rasches 
und  unbegründetes  Überspringen  aus  einer 
Stimmung  in  eine  andere,  ihr  entgegen- 
gesetzte, und  raschen  und  unmotivierten 
Wechsel  in  den  Gegenständen  des  Ver- 
langens oder  Verabscheuens«  (Nahlowsky). 
Dem  Geistesleben  fehlen  Gleichgewicht, 
Stetigkeit  und  edles  Mafs.  Der  Launen- 
hafte ist  darum   mafslos   im  Hoffen  und 
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Fürchten,  überschwänglich  im  Loben  und 
Tadeln,  ungleichartig  im  Billigen  und  Ver- 
werfen, wunderlich  im  Wollen  und  Han- 
deln, »wunderlicher  noch  als  die  Launen 
des  Schicksals«  (Rochefoucauld).  Als  be- 
merkenswert sei  die  Neigung  zu  Über- 
treibungen und  zur  Vorspiegelung  krank- 
hafter Zustände  (Simulation)  hervorgehoben. 
Emminghaus  rechnet  die  Launenhaftigkeit 
zu  den  psychischen  Hyperalgien.  Launen- 
haftigkeit kann  ein  Merkmal  voräbet|[ehen- 
der  Schwäche  oder  leichter  Erkrankung 
sein  und  geht  dann  allmählich  ohne  be- 
sondere Erziehungsmafsnahmen  nach  Be- 
seitung der  Grundursachen  in  die  regel- 
mäfsige  Gemütsstimmung  über;  häufiger 
jedoch,  besonders  wenn  sie  in  gleicher 
Stärke  andauert  oder  an  Heftigkeit  zu- 
nimmt, weist  sie  auf  schwere  Erkrankung 
des  Körpers  oder  der  Seele  oder  beider 
zugleich  zurück.  Bei  Kindern  tritt  sie  be- 
sonders häufig  zur  Pubertätszeit,  nicht 
selten  als  Vorbotin  schwerer  Himerkrankung 
auf.  Als  Begleiterscheinung  der  Hysterie 
finden  wir  sie  des  öfteren  beim  weiblichen 
Geschlechte.  Im  sanguinischen  und  melan- 
cholischen Temperamente  ist  ein  günstiger 
Boden  für  ihre  Entstehung  vorhanden. 
Ein  gutes  Teil  der  Launenhaftigkeit  kommt 
auf  Rechnung  fehlerhafter  Erziehung  in 
Haus  und  Schule.  Auch  der  Nachahmungs- 
trieb spielt  hierbei  eine  Rolle.  Die  Er- 
ziehungsarbeit an  launenhaften  Kindern 
mufs  diese  Entstehungsbedingungen  sorg- 
fältig untersuchen,  auf  deren  allmähliche 
Beseitigung  bedacht  sein  (besonders  durch 
umsichtige  Nervenpflege),  zugleich  aber, 
das  Übel  beim  Geiste  fassend,  durch  Lehre, 
Beispiel  und  Gewöhnung  den  ganzen 
inneren  Menschen  zum  Kampfe  aufrufen, 
um  dem  Gemüte  Ruhe,  dem  Denken  Klar- 
heit und  dem  Willen  vemunftgemäfse  Be- 
harrlichkeit zu  verleihen.  Wenn  die  Launen- 
haftigkeit durch  Nervenstörung  (Hysterie, 
Hypochondrie)  bedingt  ist,  erheischt  die 
erzieherische  Behandlung  den  Beirat  des 
Seelenarztes. 

Literatur:  Orimms  Wörterbuch.  —  Nah- 
lowsk^,  Das  Gefühlsleben.  —  Emminghaus,  Die 
psychischen  Störungen  des  Kindesalters. 
Leipzig.  Oustav  Sicgert. 


Lautschrift 

1.  Begriff.  2.  Nutzen:  a)  für  die  Spradi- 
wissenschaft:  a)  Mundartenkunde,  fi)  Aus- 
sprachenkunde der  Schriftsprache;  b)  für 
rremdsprachunterricht:  a)  Sprachen  mit  regel- 
loser Rechtschreibung,  fi)  Sprachen  mit  frem- 
der Schrift;  c)  für  den  ersten  Leseunterricht, 
d)  für  Taubstummen-  und  BlindenunterrichL 
3.  Lautschriftsysteme  und  Genauigkeitsgrade. 

1.  Begriff.  Wenn  ein  Deutscher  den 
Satz  niederschreibt:  »56  +  67=123«,  so 
können  Engländer,  Franzosen  und  Russen 
auch  ohne  Deutsch  zu  verstehen,  ohne 
weiteres  lesen,  was  er  geschrieben  liat 
Zwar  liest  jeder  den  Satz  mit  völlig  anderen 
Klängen,  aber  alle  verstehen  den  Sinn 
richtig.  Schreibt  man  dagegen  den  gleichen 
Satz  so:  »sechsundfünfzig  und  siebenund- 
sechzig ist  hundertdreiundzwanzig« ,  so 
kann  ihn  nur  ein  Deutscher  lesen,  oder 
wer  als  Ausländer  Deutsch  gelernt  hat 
Die  erste  Schreibweise,  die  allen  verständlich 
ist,  ist  eine  Begriffsschrift,  die  zweite,  die 
immer  nur  das  eine  Volk  versteht,  ist  eine 
Buchstabenschrift  Die  Begriffsschrift  — 
bei  uns  fast  nur  für  Zahlen  üblich,  bei  den 
Ostasiern  aber  für  alle  Begriffe  —  ist  von 
der  Sprache  unabhängig,  die  Buchstaben- 
schrift dagegen  richtet  sich  nach  ihr,  indem 
sie  nicht  die  Dinge  selbst  bezeichnet,  son- 
dern nur  die  Namen,  die  unsere  Sprache 
ihnen  gibt  Aber  das  Sichrichten  der  Buch- 
stabenschrift nach  der  gesprochenen  Sprache 
ist  bei  den  meisten  Schriftsprachen  kein 
vollständiges,  sonst  hätten  wir  eine  Laut- 
schrift vor  uns.  Die  Lautschrift,  übrigens 
längst  vereinzelt  im  Gebrauch  als  »Aus- 
sprachebezeichnung«, kennt  keine  andere 
Rücksicht  als  möglichst  getreue  Wiedergabe 
des  gesprochenen  lüutes;  je  genauer  sie 
ist,  desto  weniger  Zweifel  läfst  sie  über 
den  von  ihrem  Anwender  gesprochenen 
Klang,  auch  über  Betonung  (Nachdruck) 
und  Tonfall  (Satzmelodie).  Die  Buchstaben- 
schrift (übliche  Rechtschreibung)  läfst  nicht 
nur  für  mundartliche  Abweichungen  Raum, 
sondern  stellt  oft  eine  Aussprache  dar,  die 
entweder  nirgends  oder  nur  bei  wenigen 
üblich  ist,  oder  nur  früher  üblich  war,  und 
sie  verwendet  unzweckmäfsige  Mittel,  z.  B. 
f,  V,  ph  (drei  Zeichen  für  den  gleichen 
Laut);  seh  (drei  Buchstaben  für  einen  Laut); 
c  (bald  =  k,   bald  =  ts,  bald  =  s   usw.). 


Digitized  by 


Google 


Lautschrift 


363 


Oarum  ist  sie  schwer  zu  erlernen,  während 
eine  Lautsclirift  sehr  leicht  zu  erlernen  ist 
Die     üblichen    »Rechtschreibungen«,    be- 
sonders die  englische,  nehmen  wie  die  Be- 
.griffsschriften  das  Gedächtnis  für  jedes  ein- 
zelne   Wort    der    Sprache    in    Anspruch, 
Mrährend  eine  Lautschrift  blofs  die  Kenntnis 
sämtlicher   Laute   einer  Sprache    und   der 
ihnen  zukommenden  Zeichen  nötig  macht 
2.  Nutzen,  a)  Für  die  Sprachwissen- 
schaft   Ein  Bedürfnis  ist  Lautschrift  vor 
allem   für  den   Sprachwissenschaftler,   ins- 
besondere für  den,  der  die  Laute  zum  be- 
sondem  G^enstand  seiner  Forschung  macht 
Ohne  Lautschrift  sich   über  Laute  zu  ver- 
ständigen ist  äufserst  mühsam,  wenn  nicht 
ein  Ding  der  Unmöglichkeit    Was  würden 
-wir   von    einem   Zahlensystem   sagen,    in 
welchem  eine  Ziffer  bald  7,  bald  3^|^  be- 
deuten könnte,  und   in  welchem  die  Zahl 
fünf  aufser  durch  die  Ziffer  5  auch  noch 
durch  die  Ziffer  8  dargestellt  werden  könnte? 
In  solchem  Zustand  befinden  sich  aber  die 
amtlichen  Rechtschreibungen  vieler  Völker. 
Wir  schreiben,  um  bei  uns  selbst  zu  be- 
b^nnen,  z.  B.  Bucht,  Licht,  Christ,  Chef, 
ChiUsalpeter   und   meinen   dabei    mit   ch 
jedesmal  etwas  anderes.     Wir  schreiben  in 
füllen,   voll,   Philipp   denselben  Laut   auf 
drei  verschiedene  Weisen,  vom  unnützen 
Unterschied    von   Grofs-    und   Kleinbuch- 
staben noch  ganz  abgesehen.   Oder  denken 
wir    an    die    sechsfache    Darstellung    des 
Lautes  k  in  Kappe,  Qual,  Charakter,  Hexe, 
Clique.   Im  Englischen  ist  die  Sache  noch 
schlimmer;  da  bezeichnet  die  selbe  Zeichen- 
folge  ough    in    bough,    through,    though, 
thought,  cough,  enough  das  erste  Mal  au, 
das   zweite  Mal   langes  u,  das   dritte  Mal 
einen    Zwielaut    ou   (langes  enges  o   mit 
Ausklang  in  u),  das  vierte  Mal  langes  sehr 
weites  o,  das   fünfte  Mal  denselben   Laut 
-{-  f,  das  sechste  Mal  etwa  af.    Langes  i 
stellt    die   englische    Rechtschreibung    auf 
mindestens  15  Arten  dar:  me,  eve,  fee,  sea, 
field,  ceil,  Leigh,  key,  people,  quay,  Beau- 
champ,  machine,  Caesar,   CEdipus,  Caius. 
Nicht  völlig  so  schlimm,  aber  wenig  besser, 
sind    die    Zustände    in   der   französischen 
Rechtschreibung;   so  können  z.  B.  in  cou- 
vent,  content,  excellent  die  letzten  3  Buch- 
staben stumm   sein   oder  als  genäseltes  a 
gfelesen  werden,  in  portions  kann  das  t  als 
t  oder  als  s  gelesen  werden,  in  fier  kann 


das  r  stumm  sein  oder  nicht;  in  fils  kann 
das  /  oder  das  «  stumm  sein;  jedesmal  ist's 
ein  anderes  Wort,  das  gleich  geschrieben 
wird.  Das  Wortbild  est  kann  einlautig, 
zweilautig  oder,  mit  anderer  Bedeutung, 
dreilautig  gelesen  werden.  Noch  öfter 
wird  der  gleiche  Laut  verschieden  ge- 
schrieben. So  kann  die  Lautverbindung 
»so«  folgendermafsen  geschrieben  werden: 
sot  (dumm),  saut  (Sprung),  seau  (Eimer), 
sceaii  (Siegel),  Sceaux  (Name  einer  Stadt). 
Gleichlautend  sind  auch  die  Wortbilder  c'en, 
cens,  Cent,  sang,  sans,  s'en,  sens,  sent. 

Daraus  geht  klar  hervor,  dafs  es  unmöglich 
ist,  mit  solchen  orthographischen  Mitteln 
etwa  die  Verschiedenheiten  verwandter 
Mundarten  darzustellen.  Zwar  werden  in 
der  Voraussetzung,  dafs  der  Einheimische 
schon  wissen  werde,  wie  er  zu  lesen  habe, 
die  Mundarten  meist  unter  Anlehnung  an 
Wortbilder  der  Schriftsprache  geschrieben, 
aber  das  hat  zur  Folge,  dafs  der  Fem- 
stehende, der  sich  in  die  Mundart  einlesen 
möchte,  völlig  falsch  liest  oder  doch  gänzlich 
darüber  im  Zweifel  gelassen  wird,  wie  er 
lesen  soll.  Wer  etwa  Hebels  Alemannische 
Gedichte  oder  Fritz  Reuters  Werke  zur  Hand 
nimmt,  ohne  ihre  Mundarten  bereits  zu 
kennen,  der  bekommt  durch  ihre  Schreib- 
weise ein  völlig  falsches  Bild  von  den 
wirklichen  Sprachklängen. 

Die  Aussprache  einer  fremden  Schrift- 
sprache lernt  man  noch  eher  ohne  Laut- 
schrift, weil  die  Hilfsmittel  dazu  reichlicher 
vorhanden  sind,  und  weil  man  darauf  mehr 
Zeit  verwenden  kann.  Für  Mundarten  ist 
aber  eine  Lautschrift  völlig  unentbehrlich. 
Alle  auf  Wissenschaftlichkeit  irgendwie  An- 
spruch machenden  mundartlichen  Arbeiten 
wenden  daher  heute  irgend  eine  mehr  oder 
minder  genaue  Lautschrift  an. 

Aber  auch  für  das  Studium  der  rich- 
tigen Aussprache  einer  Schriftsprache, 
für  die  sog.  Orthoepie,  ist  eine  Lautschrift 
nicht  ohne  Schaden  zu  entbehren.  Man  kann 
zwar  ohne  sie  allerhand  Beschreibungen 
geben,  wie  das  auch  vorstehend  mehrfach 
versucht  ist,  um  beim  Leser  nicht  die 
Kenntnis  irgend  einer  Lautschrift  bereits 
voraussetzen  zu  müssen,  aber  das  ist  nur 
ein  Notbehelf.  Das  einfachste  Verständigungs- 
mittel ist  immer  eine  Schrift,  die  mit  jedem 
Zeichen  einen  bestimmten  Laut  ausdrückt 
Das  erleichtert  ungemein  rasch  den  Über- 
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blick.  Die  Aussprachekunde,  die  für  eine 
Schriftsprache  eine  gewisse  Norm  fest- 
stellen will,  mufs  zunächst  Aussprache- 
statistik treiben.  Sie  mufs  festzustellen 
suchen,  wie  die  Schriftsprache  in  bestimmten 
Gegenden  und  in  bestimmten  Bevölkerungs- 
schichten tatsächlich  ausgesprochen  wird. 
Diese  Feststellung  erreicht  man  am  besten 
durch  eine  Sammlung  von  Lautschrift- 
texten aus  den  verschiedensten  Gebieten, 
in  denen  die  Schriftsprache  gesprochen 
wird.  Es  gibt  eine  internationale  Zeitschrift 
»Le  Maitre  Phon^que«,  die  ganz  in  Laut- 
schrift gedruckt  ist,  und  in  der  jeder  Mit- 
arbeiter in  seiner  Muttersprache  schreibt 
und  dabei  seine  eigene  Aussprache  durch 
die  gemeinsame  Lautschrift  darstellt  Es 
dürfte  für  den  Ausspracheforscher  (Ortho- 
epiker)  kaum  eine  wertvollere  Fundgrube 
geben  als  eben  diese  Zeitschrift  Man  er- 
kennt gleich  in  der  ersten  Zeile  den  Nord- 
oder Süddeutschen,  den  Berliner  oder  den 
Wiener,  den  Südengländer  oder  Nordeng- 
länder oder  Amerikaner,  als  ob  man  die- 
selben reden  hörte.  Gewifs  ist  dieser  Ersatz 
der  mündlichen  Rede  einstweilen  noch  recht 
unvollkommen,  aber  nichts  destoweniger 
ist  er  höchst  wertvoll  für  den  Forscher  und 
ungleich  anschaulicher  als  lange  Aussprache- 
regeln. 

b)  Nutzen  für  den  Fremdsprach- 
unterricht Was  der  Sprachwissenschaft 
recht  ist,  dürfte  dem  Sprachunterricht  billig 
sein.  Das  Darstellungsmittel,  das  dem 
Wissenschaftler,  dem  Gelehrten,  den  Über- 
blick über  die  lautliche  Seite  der  Sprachen 
ermöglicht  oder  doch  erleichtert,  dürfte 
auch  geeignet  sein,  dem  Schüler  ein  klares 
Bild  von  diesen  nicht  unwichtigen  Dingen 
zu  geben.  Es  ist  eine  bekannte  Erscheinung, 
dafs  einer  zu  Hause  eine  fremde  Sprache 
gelernt  hat  und  dann  in  das  betreffende 
Land  kommt  und  ein  Vierteljahr  braucht, 
ehe  er  die  Leute  versteht  und  schliefslich 
mit  derselben  schlechten  Aussprache,  die 
er  mitgenommen  hat,  wieder  zurückkehrt 
Er  hat  über  die  Laute  der  betreffenden 
Fremdsprache  niemals  Klarheit  erhalten. 
Eine  gute  und  von  ihm  richtig  verstandene 
Lautschrift  hätte  ihm  diese  Klarheit  ver- 
schafft und  ihm  damit  den  Weg  zu  einer 
richtigen  Aussprache  geebnet  Die  jetzigen 
fremden  Rechtschreibungen  kümmern  sich 
um  seine  Bedürfnisse  nicht 


Aber  der  Erwerb  einer  guten  Aus- 
sprache ist  nicht  der  einzige  Vorteil,  den 
eine  Lautschrift  bietet  Ein  allgemein  an- 
erkannter pädagogischer  Grundsatz  ist  die 
Vereinzelung  (Isolierung)  der  Schwierig- 
keiten: nie  zwei  Schwierigkeiten  aufs  Mal. 
>One  thing  at  a  time«  sagt  ein  englisches 
Sprichwort,  »Divide  et  impera«  ein  latei- 
nisches. Nun  verstöfst  aber  gerade  der  bis- 
herige Fremdsprachunterrichtsbetrieb  g^en 
diesen  Grundsatz.  Er  nötigt  den  Schüler, 
zwei  oft  recht  verschiedene  Sprachen  gleich- 
zeitig zu  lernen:  die  gesprochene  und  die 
geschriebene.  Die  Lautschrift  ermöglicht 
nun  an  Stelle  dieser  erschwerenden  Gleich- 
zeitigkeit ein  Nacheinander.  Wollte  man 
etwa  dieses  Nacheinander  dadurch  erreichen, 
dals  man  vorerst  die  fremde  Sprache  nur 
mündlich  pfl^e,  so  verzichtete  man  auf 
alle  Gedächtnishilfen  durch  den  Gesichts- 
sinn, sowie  auf  die  Möglichkeit  selbständigen 
Lernens  und  Wiederholens  des  Schülers 
aufserhalb  der  Schulzeit 

Darum  ist  der  leichteste  Weg,  sich  mit 
einer  fremden  Sprache  vertraut  zu  machen, 
der:  man  lernt  zuerst  nach  einer  guten 
Lautschrift,  die  über  die  richtige  Aussprache, 
auch  über  die  Betonung,  keinen  Zweifel 
läfst,  zunächst  nur  die  gesprochene  Sprache, 
Beherrscht  man  diese  einigermalsen,  so  ist 
noch  Zeit  genug,  sich  in  die  übliche  schrift- 
liche Darstellung  derselben  einzulesen,  die 
bei  Englisch  und  Französisch  tatsächlich 
einer  zweiten,  wenn  auch  verwandten 
Sprache  gleichkommt  Nach  den  bisher 
angestellten  Versuchen,  auch  nach  denen 
des  Verfassers,  fällt  dieses  Einlesen  einem 
nach  Lautschrift  unterrichteten  Schüler  über- 
raschend leicht  Der  Schüler,  der  nach 
Lautschrift  zuerst  die  gesprochene^  Sprache 
gelernt  hat,  ist  dadurch  beim  Übergang 
zur  gewöhnlichen  Rechtschreibung  gewisser- 
mafsen  in  der  Lage  eines  Kindes,  dessen 
Muttersprache  die  betreffende  Sprache  ist, 
und  das  nun  lesen  und  schreiben  lernen 
soll.  Er  hat  aber  vor  ihm  voraus,  dafs 
für  ihn  Lesen  und  Schreiben  nichts  über- 
haupt Neues  mehr  ist,  und  dafs  er  in  der 
Lage  ist,  die  neuen  Wortbilder  mit  denen 
seiner  Muttersprache  wie  mit  denen  der 
Lautschrift  zu  vergleichen.  Nehmen  wir 
z.  B.  das  Wortbild  nation,  das  sowohl  im 
Englischen  wie  im  Französischen  vorkommt, 
und  zwar  mit  völlig  verschiedenem  Kking. 
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Wer  wird  sich  dasselbe  nicht  sofort  in  An- 
lehnung an  das  deutsche  Fremdwort  »Na- 
tion« merken  können?  Oder  das  englische' 
name,  wenn  er  es  mit  dem  deutschen  Wort 
»Name«    vei^gleicht?  Die  Wörter  »braun« 
und  »Schein«  kommen  auch  im  Englischen 
vor,  fast  mit  gleichem  Klang,  aber  der  Eng- 
länder  schreibt  sie   brotvn,   shine.    Li^ 
nun  ein  Vorteil  darinnen,  dals  der  Schüler 
dies    gleich   beim  ersten   Auftreten    dieser 
Wörter  erfährt?  Nach  den  Erfahrungen  des 
Verfeissers  und  auch  Anderer  läfst  sich  nach 
vorhergegangenem  Lautschriftkursus  die  ge- 
wöhnliche Rechtschreibung  sehr  leicht  ein- 
prägen,  vorausgesetzt,   dafs  man  nicht  zu 
früh  damit  beginnt,  und  dafs  man  dieselbe 
Sorgfalt  auf  sie  verwendet,  wie  bei  gewöhn- 
licher   Methode.     Die   Gefahr   liegt   blofs 
darin,  dafs  die  Versuchung  nahe  liegt,  die 
Rechtschreibung  nunmehr  als  nebensächlich 
zu  behandeln  und  wenig  Arbeit  darauf  zu 
verwenden,    weil    der  Schüler  bereits   die 
Sprache  versteht  und  spricht  und  das  ortho- 
graphisch Geschriebene  richtig  liest.    Nun 
gibt  es  aber  sehr  viele  Fremdsprachleraer, 
für   die    die    Beherrschung    der   fremden 
Orthographie  tatsächlich  von  geringerm  Wert 
ist     Diese    Beherrschung  geht  sogar  der 
Mehrzahl    der    Glieder    des    betreffenden 
fremden   Volkes   ab.     Bei    der  bisherigen 
Methode   konnte   es  geschehen,    dafs   ein 
deutscher  Schüler  in  eine  französische  oder 
englische  Schule   kam    und  den    dortigen 
Schülern  in  der  Beherrschung  ihrer  eigenen 
Orthographie  überlegen  war,   während  er 
ihre  Sprache  nur  mangelhaft  sprach   und 
verstand.    Diese  Tatsache  erklärt  sich  leicht 
dadurch,   dafs  er  seine   bisherige   Haupt- 
aufmerksamkeit auf  die  fremden  Wortbiider 
statt  auf  das  gesprochene  Wort  und  die 
fremde  Ausdrucksweise  hatte  lenken  müssen. 
Darin  li^  aber  eine  Unnatur.   Die  fremden 
Wortbilder  sollen  das  Letzte  sein,  was  er 
von  der  fremden  Sprache  lernt,  geiade  wie 
er  seine  eigene  Sprache  auch  zuerst  sprechen 
und  dann  erst  schreiben  lernte.    Jedenfalls 
ist  aber  die  Summe  der  Arbeit  nicht  gröfser 
bei  der  Teilung  (zuerst  gesprochene,  dann 
erst  geschriebene  Sprache)  als  beim   her- 
kömmlichen Verfahren.     Aber  selbst  wenn 
sie  gröfser  wäre,  so  würde  dies  reichlich 
dadurch  aufgewogen,  dafs  der  Anfang  der 
Arbeit  unvergleichlich  leichter  ist     »Aller 
Anfang  ist  schwer«  ist  zwar  eine  Erfahrungs- 


regel, mit  der  man  den  verzagenden  An- 
fänger tröstet,  aber  die  Pädagogik  darf  aus 
ihr  nicht  den  Schlufs  ziehen:  »Also  soll 
aller  Anfang  auch  schwer  sein«,  sie  mufs 
sich  vielmehr  bemühen,  gerade  den  Anfang 
möglichst  leicht  zu  madien,  da  sich  er- 
fahrungsgemäfs  durch  den  schweren  Anfang 
gar  viele  Menschen  entmutigen  lassen,  etwas 
zu  lernen,  das  sie  bei  leichterm  Anbng  ge- 
lernt haben  würden.  A4an  denke  besonders 
an  die  Leute,  die  auf  Selbststudium  an- 
gewiesen sind. 

Der  Vorteil  der  Anwendung  einer  Laut- 
schrift ist  natürlich  um  so  gröfser,  je  laut- 
widriger die  betreffende  Sprache  geschrieben 
wird  und  um  so  geringer,  je  lauttreuer 
ihre  Rechtschreibung  ist  Bei  Sprachen 
wie  Holländisch,  Italienisch,  Spanisch, 
Tschechisch,  Madjarisch  wird  der  Schüler 
sehr  bald  im  stände  sein,  die  richtige  Aus- 
sprache aus  der  üblichen  Rechtschreibung 
mit  einiger  Sicherheit  zu  erschliefsen,  und 
wo  Zweifel  übrig  bleiben,  kann  das  Lehr- 
buch mit  Akzenten  und  dergleichen  Mitteln 
noch  nachhelfen,  so  wie  das  etwa  die 
Wochenschrift  »Settimana,  italienische  Zei- 
tung für  Deutsche«  (München),  tut 

Wie  bei  Sprachen  mit  kiutwidriger 
Rechtschreibung,  so  kann  die  Lautschrift 
durch  Erleichterung  des  Anfangs  auch 
grofse  Dienste  leisten  bei  Sprachen  mit 
fremden  Alphabeten.  Die  Freude  manches 
Orientalisten  am  gelehrten  Aussehen  seiner 
Bücher  wird  für  die  Pädagogik  kaum  ent- 
scheidend sein  dürfen. 

Dafs  man  Chinesisch  und  (z.T.)  Japanisch 
nicht  aus  ihrer  Schrift  erlernen  kann,  ist 
ohne  weiteres  klar,  da  diese  Schrift  als  Be- 
griffsschrift von  der  Sprache  unabhängig, 
auch  mehreren  Völkern  mit  verschiedenen 
Sprachen  gemeinsam  ist  Aus  den  römi- 
schen Ziffern  kann  man  auch  die  lateini- 
schen Zahlwörter  nicht  lernen. 

Ab?r  es  ist  doch  eine  merkwürdige 
Tatsache,  dafs  man  gerade  bei  der  laut- 
treuesten  aller  fremden  Schriften,  bei  der  des 
Sanskrit  zuerst  angefengen  hat,  sie  in  unsere 
Schrift  umzuschreiben.  Sanskrit  wird  schon 
seit  Jahrzehnten  nach  Umschrift  gelernt, 
obwohl  sein  vielleicht  mehrere  Jahrhunderte 
V.  Chr.  aufgestelltes  Alphabet  Devanagari 
mit  seinen  48  Buchstaben  der  Sprache 
völlig  angepafst  ist  Man  wollte  dem  Ler- 
nenden die  Sprache  erschliefsen,  ohne  ihm 
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vorher  die  Oedächtnisarbeit  der  Erlernung 
eines  fremden  Alphabets  aufzunötigen.  Und 
man  konnte  es  wagen  ohne  Gefahr  zu 
laufen,  die  Schreibung  nicht  ganz  treu 
wiederzugeben,  eben  weil  dieselbe  völlig 
lauttreu  war.  Das  Haupthindernis  der  An- 
wendung des  Umschreibens  auf  andere 
Sprachen  mit  fremder  Schrift  ist  wohl  in 
der  Befürchtung  zu  suchen,  nicht  alle  Eigen- 
tümlichkeiten dieser  Schriften  mit  unsem 
eigenen  graphischen  Mitteln  wiedergeben 
zu  können.  Als  ob  dies  überhaupt  nötig 
wäre!  Man  beschränke  sich  auf  die  Wieder- 
gabe der  Laute  —  bei  toten  Sprachen  auf 
die  Wiedergabe  der  mutmalslichen  Laute, 
so  wie  sie  durch  den  neuesten  Stand  der 
Sprachwissenschaft  festgestellt  sind  —  und 
überlasse  die  Erlernung  orthographischer 
Eigentümlichkeiten  der  späteren  Beschäf- 
tigung mit  der  fremden  Schrift. 

Am  meisten  wird  wohl  auf  die  fremde 
Schrift  bei  der  Erlernung  des  Gotischen 
verzichtet  Doch  werden  dabei  mehr  die 
Buchstaben  als  die  Laute  wiedergegeben. 
Wenn  die  Wissenschaft  festgestellt  hat,  dafs 
au  und  ai  in  gewissen  Fällen  o  und  e 
lauteten,  so  sollte  man  auch  wagen,  für 
den  Anfänger  demgemäfs  umzuschreiben, 
und  nicht  au  und  ai  gleichmäfsig  für  die 
einfachen  Laute  wie  für  die  Zwielaute 
setzen. 

Dafs  man  für  unsere  deutschen  Schüler 
die  griechischen  Klassiker  ausschliefslich  in 
der  üblichen  griechischen  Schrift  druckt, 
darüber  spottete  mit  Recht  bereits  der  1888 
verstorbene  Phonetiker  Kräuter.  Auch  die 
griechische  Schrift  ist  zur  Erlernung  der 
griechischen  Sprache  keineswegs  notwendig. 

Auch  bei  der  Erlernung  der  russischen 
Sprache  bildet  die  russische  Schrift  und 
Rechtschreibung  ein  nicht  zu  unterschätzen- 
des Hindernis.  Die  Verwendung  einer 
guten  Lautschrift  würde  auch  hier  dem 
Anfänger  gröfste  Dienste  leisten. 

Unter  den  semitischen  Sprachen  ist  wohl 
Assyrisch  diejenige,  für  welche  bisher  Um- 
schrift am  meisten  Verwendung  fand. 
Fr.  Delitzsch  hat  in  seiner  assyrischen 
Grammatik  die  alte  Keilschrift  fast  völlig 
ausgeschaltet  und  sie  auf  Schrifttafel  und 
Texte  beschränkt.  Manche  Forscher  ver- 
öffentlichen Texte  in  Keilschrift  und  geben 
gleichzeitig  dazu  eine  Umschrift  für  den 
Anfänger.    H.  Zimmern  hat  in  seiner  »Ver- 


gleichenden Grammatik  der  semitischen 
Sprachen«  (Berlin  1898)  gewagt,  alles  nur 
in  Umschrift  zu  bieten,  freilich  ohne  zu- 
sammenhängende Texte  zu  bringen.  Ge- 
rade bei  semitischen  Sprachen  empfindet 
man  die  Last  der  Vielheit  der  Alphabete 
ganz  besonders  schwer.  Wer  in  den  Garten 
einer  semitischen  Sprache  (hebräisch,  ara- 
bisch, syrisch,  samaritanisch,  äthiopisch  — 
von  assyrisch  ganz  zu  schweigen)  eintreten 
will,  hat  jedesmal  erst  eine  hohe  Mauer 
mühsam  zu  übersteigen,  jedesmal  mufs  er 
sich  an  ein  neues  Alphabet  mit  zahlreichen 
überflüssigen  Formen  gewöhnen,  so  dals 
in  jeder  Sprache  die  sämtlichen  Wortbilder 
des  so  nah  verwandten  Wortschatzes  ein 
völlig  anderes  Aussehen  haben.  Wenn  man 
beim  Rechnen  Brüche  vergleichen  will, 
macht  man  sie  erst  gleichnamig;  so  wäre 
auch  die  Vergleichung  verwandter  Sprachen 
mit  verschiedenartiger  Schrift  unsäglich  er- 
leichtert, wenn  man  die  Wortbilder  erst 
durch  eine  gemeinsame  Lautschrift  gewisser- 
mafsen  gleichnamig  machte.  Man  würde 
dann  vielleicht  die  sämtlichen  semitischen 
Sprachen  in  kürzerer  Zeit  lernen  als  jetzt 
eine  einzige  von  ihnen.  Mancher  Sprach- 
wissenschaftler würde  ganz  gerne  einmal 
auch  einen  Blick  in  den  Bau  einer  semiti- 
schen Sprache  werfen,  oder  wer  die  eine 
kann,  in  die  Verschiedenheiten  der  übrigen, 
aber  er  unterläfst  es,  weil  ihm  davor  graut, 
noch  einmal  ABC  schütze  zu  werden.  Wer 
aber  erst  einmal  eine  dieser  Sprachen  nach 
Lautschrift  gelernt  hat,  der  wird  gern  auch 
noch  den  letzten  Schritt  tun  und  die  (ihm 
nach  Kenntnis  der  Sprache  nunmehr  lange 
nicht  mehr  so  viel  Mühe  kostende)  fremde 
Schrift  nachlemen,  die  ihm  das  Schrifttum 
der  betreffenden  Sprache  erschliefst 

Der  Verfasser  der  neuesten  hebräischen 
Grammatik  schreibt  dem  Unterzeichneten: 
»Schwierig  und  abschreckend  ist  die  he- 
bräische Schrift  für  den  Anfänger  nur, 
wenn  er  erst  soll  fertig  lesen  können,  ehe 
er  etwas  von  der  Formenlehre  lernt  Das 
ist  allerdings  verkehrt.  Richtiges  Lesen  ist 
überhaupt  nur  in  Verbindung  mit  dem 
Verständnis  der  Form  möglich.  Ich  lasse 
daher  auch  das  Lesen  nur  allmählich  lernen, 
manches  kommt  bei  mir  erst  sehr  spät  an 
die  Reihe.«  Daraus  geht  doch  wohl  klar 
hervor,  dafs  mindestens  ein  analytisches 
Unterrichtsverfahren  ohne  Lautschrift  beim 
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Hebräischen   unmöglich   ist     Wenn    man 
ohne   Kenntnis  der  Grammatik   überhaupt 
nicht  alles  lesen  kann,  wenn  also  die  Gram- 
matik dem  Lesenlemen  z.  T.  vorausgehen 
mufs,  so  ist  ein  Verfahren  von  vom  herein  aus- 
geschlossen, das  den  Schüler  die  Grammatik 
erst  aus  dem  Gelesenen  selbsttätig  heraus- 
finden läfsi    Und  das  ist  doch  gerade  der 
Reiz   beim    Sprachenlemen!    Nach   meinen 
bisherigen     Erfahrungen     im     hebräischen 
Unterricht  führt  man  den  Schüler  am  leich- 
testen in  die  Sprache  ein,  wenn  man  ihm 
an   der    Hand   von  Lautschrifttexten  einen 
genügenden     Wortvorrat     und     ein     hin- 
reichendes Verständnis  der  Grammatik  bei- 
bringt, ehe  man  ihm  das  Lesen  hebräischer 
Schrift  zumutet    Er  ist  dann  bei  etwaigem 
Falschlesen,   dem  bekanntlich  jeder  ABC- 
schütze   —   auch   der  20  jährige  —   aus- 
gesetzt ist,    in  der  angenehmen  Lage,  sich 
bst   immer   selbst  verbessern   zu   können, 
und  versteht  dann  auch  gleich  was  er  liest 
Erschwert  wird  das  hebräische  Lesenlemen 
beim  Beginn  mit  hebräischer  Schrift  noch 
wesentlich  durch  die  besondem  semitischen 
Laute,  auf   die  unsere  Sprachorgane  nicht 
eingeübt  sind.    Allerdings  pflegt  man  sich 
in  diesem  Punkt  die  Sache  allermeist  un- 
verantwortlich leicht  zu  machen,  indem  man 
auf  die  richtige  Aussprache  von  vom  herein 
wissentlich    oder  meist   unwissentlich   ver- 
zichtet und  z.  B.  das  i  als  deutsches  (je 
nach  der  Heimat  des  Lehrers  oder  Schülers 
als  süddeutsches   oder  als  norddeutsches!) 
u;  oder  gar  (im  Auslaut)  als  f,  das  n  als 
eÄ,   das  tS   als   deutsches  t,  das  a  ohne 
Punkt  zuweilen   als  ich -Laut,  das  y  gar 
nicht,  das  ä  als   deutsches  x,   das  p  als 
deutsches  k,*)  das  r  ohne  Punkt  wie  das 
r  mit  Punkt  gleichmälsig  als  t  ausspricht 
Ein  beiläufiger  Gewinn  der  Lautschrift  ist 
auch  der,  dafs  sie  vor  solcher  Unwissen- 
schaftlichkeit bewahrt.    Wenn  man  an  die 
hebräische  Schrift  herankommt,  sind  auch 
die  Zungen-  bezw.  Kehlschwierigkeiten  be- 
reits überwunden.    Das  Gesagte  gilt  auch 
von  den  andern  semitischen  Sprachen. 

Man  denke  auch  an  den  erschwerenden 
Umstand,  der  bei  arabischer  und  syrischer 


*)  Ein  deutscher  Missionar  hielt  neulich 
in  Jenisalem  eine  arabische  Predig,  worin  er 
^tt  »qulfibikum«  (eure  Herzen)  mit  deutschem 
i-Laut  »kulfibikum«  (eure  Hunde)  aussprach! 


Schrift  durch  den  Wechsel  der  Buchstaben- 
formen  —  für  fast  jeden  Buchstaben  vier 
Formen!  —  hervorgerufen  wird,  infolge 
dessen  trotz  ähnlichen  Klanges  abgeleitete 
und  Beugeformen  dem  Wortbild  der  Gmnd- 
form  oft  sehr  unähnlich  sehen. 

Wenn  hier  unter  den  semitischen 
Sprachen  auch  das  Arabische  mit  seiner 
merkwürdigen  Schriftgenannt  worden  ist,  so 
ist  dabei  zu  beachten,  dafs  die  arabische 
Schrift  auch  auf  andere  Sprachen  islamischer 
Völker  Anwendung  gefunden  hat  Macht 
nun  diese  Schrift  dem  Anfänger  bereits 
beim  Arabischen  selbst  grofse  Schwierig- 
keiten, für  das  sie  doch  zugeschnitten  ist 
so  macht  sie  es  noch  viel  mehr  bei  Sprachen, 
zu  denen  sie  pafst  wie  die  Faust  aufs 
Auge,  z.  B.  bei  Persisch  oder  Türkisch. 
Die  Lehrbücher  für  diese  Sprachen  machen 
daher  notgedrungen  im  grammatischen  und 
lexikalischen  Teil  weitgehendsten  Gebrauch 
von  der  Umschrift  Sie  sollten  es  auch 
für  die  Texte  tun  und  die  fremde  Schrift 
und  Schreibung,  die  übrigens  meist  noch 
die  Vokale  ausläfst  für  den  vorgeschritte- " 
neren  Lerner  aufsparen. 

c)  Nutzen  beim  Lesenlernen.  Wenn 
schon  manche  Gründe  dafür  sprechen,  den 
meist  schon  etwas  reiferen  Fremdsprach- 
schüler, dem  Schreiben  und  Lesen  nichts 
überhaupt  Neues  mehr  ist,  nicht  gleich 
durch  die  lautwidrige  Schreibung  oder  die 
fremdartige  Schrift  der  zu  lemenden  Sprache 
zu  verwirren,  so  sprechen  noch  viel  stärkere 
Gründe  dafür,  das  bedeutend  jüngere  Kind, 
das  seine  Muttersprache  schreiben  und  lesen 
lernen  soll,  und  das  schon  Mühe  genug 
hat  überhaupt  die  Laute  aus  den  Wörtern 
herauszuhören,  mit  einer  Schreibweise  zu 
verschonen,  die  neben  der  Darstellung  der 
gesprochenen  Laute  noch  eine  Reihe  anderer, 
dem  Kind  völlig  unverständlicher  Neben- 
zwecke verfolgt 

Man  wird  entgegnen:  Das  geschieht  ja 
auch;  alle  Fibeln  pflegen  zuerst  ganz  oder 
fast  ausschliefslich  die  Gleichschreibung; 
manche  Stimmen  verlangen  sogar  die  Ver- 
schiebung jeder  Andersschreibung  bis  zum 
zweiten  Schuljahr.  Das  ist  allerdings  richtig. 
Aber  die  Beschränkung  auf  Wörter  mit 
Gleichschreibung  legt  unbequeme  Schranken 
auf.  Es  dürfte  schwer  fallen,  ohne  Künstelei 
eine  genügende  Menge  interessanten  Lese- 
stoff mit  lauter  Gleichschreibung  zusammen- 
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zustellen,  enthält  doch  schon  gleich  das 
allerhäufigste  Wort  der  deutschen  Sprache, 
das  Wörtlein  die,  eine  Andersschreibung. 
Aber  selbst,  wenn  es  dem  Fleifs  der  Fibel- 
schreiber gelänge,  hinreichenden  lauttreuen 
Lesestoff  zu  beschaffen,  so  wäre  dem  Schüler 
damit  doch  blofs  förs  Lesen  der  Weg  ge- 
ebnet; von  einer  selbständigen  Anwendung 
seiner  Schreibkunst  zur  beliebigen  Nieder- 
schrift eigener  Gedanken  könnte  doch  keine 
Rede  sein;  zum  baldigen  frohen  Selbst- 
bewufstsein  »nun  kann  ich  alles  schreiben« 
könnte  es  doch  nicht  kommen.  Will  das 
Kind  einmal  von  seiner  Schreibkunst  Ge- 
brauch machen,  etwa  dem  Onkel  einen  Ge- 
burtstagsbrief schreiben,  so  mufs  es  zu 
seinem  Schrecken  hören,  dafs  derselbe  ganz 
von  Fehlem  wimmelt.  Das  ist  nicht  er- 
mutigend. Schon  die  Grofsschreibung  reicht 
hin,  dem  Kind  die  Freude  am  Schreiben 
zu  verderben.  Wahl  macht  Qual.  Das 
Kind  soll  bei  jedem  Wort  zwischen  Grofs- 
schreibung und  Kleinschreibung  wählen 
nach  grammatischen,  ihm  fem  liegenden,  Ge- 
sichtspunkten. Ich  kenne  eine  einzige  Fibel 
(die  Hilfsschulfibel  von  Nitzsche,"  Dresden 
1905),  die  den  Mut  gehabt  hat,  die  Grofs- 
buchstaben  gänzlich,  auch  in  zusammen- 
hängenden Lesestücken ,  auszuschliefsen. 
Aber  das  genügt  nicht,  um  dem  Kind 
das  für  seine  Lemlust  so  wichtige  Kraft- 
gefühl des  Könnens  zu  geben.  Dazu  mufs 
jede  Qual  der  Wahl  beseitigt  werden.  Das 
Kind  darf  von  keinem  v  oder  gar  ph  neben 
f  wissen,  von  keinem  ie,  ih,  ich  neben  i 
usw.  usw.  Ein  Knabe,  der  »Philipp«  heilst, 
darf  nicht  monatelang  um  die  Freude  ge- 
bracht werden,  seinen  Namen  schreiben  zu 
können;  er  mufs  filip  schreiben  dürfen. 
Ein  Kind,  das  vorerst  blofs  von  Lautschrift 
weifs,  kann,  sobald  es  die  Laute  heraushört 
und  für  jeden  den  einen  ihm  zukommenden 
Buchstaben  kennt,  alles  schreiben.  Es  hat 
nichts  zu  tun  als  aufzupassen,  dafs  es  sich 
nicht  verschreibt  und  keinen  Laut  über- 
sieht Kein  Wortbildergedächtnis,  keine 
grammatische  Überl^;ung  ist  zum  Richtig- 
schreiben nötig,  nur  geschärfte  Sinne,  ge- 
naue Beobachtung  des  richtig  gesprochenen 
Worts.  Mit  derselben  Sicherheit,  mit  der 
ein  Kind  etwa  die  Zahl  3724  niederschreibt, 
ohne  sie  zuvor  gesehen  zu  haben,  schreibt 
es  nach  Lautschrift  jedes  beliebige  Wort 
seiner    Sprache    nieder.     Wo    je    einmal 


Zweifel  auftaucht,  betrifft  er  nicht  die  Schrei- 
bung, sondem  die  ihr  zu  Gmnde  liegende 
Aussprache.  Bei  der  Lautschrift  kann  ein 
Kind  seine  Aufmerksamkeit  wirklich  sam- 
meln (»konzentrieren«),  während  es  sie  bd 
der  gewöhnlichen  Rechtschreibung  fort- 
während teilen,  zersplittern,  an  drei-  oder 
viererlei  zugleich  denken,  mufs.  Neben  der 
Frage,  welches  die  Laute  sind,  mufs  es  sich 
fragen,  ob  es  ein  Dingwort  ist  oder  nicht, 
ob  Länge  oder  Kürze  zu  bezeichnen  ist 
oder  nicht,  und  g^;ebenenfalls  wie  die 
Länge  zu  bezeichnen  ist,  femer  ob  »/"oder 
r?«,  ob  »SS  oder  fs  oder  s?«  usw.  Na- 
türlich kann  kein  Kind  solche  Fragen  von 
sich  aus  entscheiden.  Das  ist  auch  neuer- 
dings richtig  erkannt  worden.  Darum  ver- 
langt man,  dafs  das  Kind  möglichst  ge- 
dächtnismäfsig  das  —  immer  vorher  ge- 
schaute —  fertige  Wortbild  oder  gar  das 
fertige  Satzbild  sich  einpräge,  und  legt  dabei 
besondem  Wert  auf  das  Schreibbew^:ungs- 
Gedächtnis,  so  dafs  das  Kind  ein  Wort 
oder  einen  Satz  so  lange  zu  schreiben  hat, 
bis  gewissermafsen  die  Finger  den  W^ 
unbewufst  finden.  Diese  Forderung  ist  in 
der  Natur  der  geltenden  Rechtschreibung 
begründet  Ihre  Erlemung  ist  wesens- 
verschieden von  der  der  Lautschrift  Diese 
kann  das  Kind  selbständig  aufbauen,  bei 
jener  ist  wie  bei  einer  Begriffsschrift  ein 
Lernen  von  Fall  zu  Fall  erforderlich.  Bei 
der  Lautschrift  kann  man  daher  etwas 
schreiben  *  lassen,  das  das  Kind  noch  nie 
gesehen  hat,  was  bei  der  gewöhnlichen 
Rechtschreibung  nur  soweit  möglich  ist, 
als  auch  sie  lauttreu  ist;  aber  auch  da  ist 
das  Kind  nie  sicher,  denn  es  weifs  nicht, 
ob  das  betreffende  Wort  auch  tatsächlich 
iautgemäfs  geschrieben  wird.  Das  lehrt 
eben  mit  Sicherheit  allemal  nur  das  Wort- 
bild, das  man  also  vorher  gesehen  haben 
mufs. 

Nun  wird  man  aber  folgendes  ein- 
wenden: »Es  ist  zuzugeben,  dafs  wenn  die 
Lautschrift  amtlich  als  Rechtschreibung  ein- 
geführt wäre,  die  Arbeit  der  Schule  aller- 
dings sehr  erleichtert  wäre;  aber  so  lange 
das  nicht  der  Fall  ist,  so  lange  die  Schüler 
später  doch  die  gewöhnliche  Rechtschrei- 
bung erlernen  müssen,  weil  die  ganze 
Literatur  in  ihr  geschrieben  ist,  bedeutet 
Lautschrift  blofs  eine  Mehrarbeit,  zwei 
Rechtschreibungen  statt  einer  einzigen,  zu- 


Digitized  by 


Google 


Lautschrift 


369 


erst  fi,   dann  erst  Vieh,  das  ist  ein  Um- 
w%,  das  ist  doppelte  Arbeit«    Das  gleiche 
wird   man  gegen   Lautschrift   im    Fremd- 
sprachunterricht  einwenden.   Aber  bedeutet 
ein  Umweg  immer  doppelte  Arbeit?    Baut 
man  nicht  die  Bergstrafsen  absichtlich  als 
Umw^[e  um  den  Berg  herum  statt  gerades 
Wegs  auf  den  Qipfel   zu?   Fürchtet  man 
dabei  etwa  die  »doppelte  Arbeit«,  dals  das 
Pferd  nun  vielleicht  sechs  statt  drei  Kilo- 
meter zurücklegen  mufs,    oder   gar  noch 
mehr?  Was  ist  dabei  leichtere  Arbeit:  sanfte 
Steigung   oder  Kürze  des  Weges?    Wenn 
die  Kürze  des  Weges  durch   Steilheit  er- 
kauft werden  mufs,  so  ist  sie  teuer  bezahlt 
Und  ist  es  wirklich  wahr,  dafs  ein  Kind,  das 
etwa  im  ersten  Jahr  nur  «/t«,  später  aber 
Vieh  schreibt,  dfizu  doppelte  Arbeit  leisten 
mufs?   Tatsächlich    »lernt«   es  von  diesen 
beiden  Schreibungen   nur  die  zweite,   die 
erste  kommt  ihm  ungelernt     Es  hat  nicht 
»mehr«  zu   lernen,  sondern   es  hat  blofs 
die  orthographische  Schwierigkeit,   die  das 
andere    Kind    gerade    so    erlernen    mufs, 
später  zu  erlernen,  also  zu  einer  Zeit,  wo 
es  in  Schreibfragen  urteilsfähiger  ist 

Man  lerne  doch  in  dieser  Hinsicht  aus 
dem  Vorgehen  der  Natur,  die  nicht  immer 
gerades  Wegs  aufs  Ziel  losgeht,  sondern 
z.  B.  zuerst  Eier,  dann  Raupen,  dann 
Puppen,  dann  erst  vollendete  Schmetterlinge 
schafft 

Ein  Kind,  das  im  stände  ist,  ohne  be- 
sondere Anleitung  kleine  Aufsätzchen  in 
Lautschrift  geläufig  niederzuschreiben,  tritt 
an  die  gewöhnliche  Rechtschreibung  ganz 
anders  ausgerüstet  heran  als  ein  Kind,  das 
erst  schreiben  lernt  Alles,  was  in  der  üb- 
lichen Rechtschreibung  lauttreu  ist,  das  er- 
scheint ihm  selbstverständlich,  so  dafs  es 
sein  ganzes  Augenmerk  auf  die  Fälle  richten 
kann,  wo  Andersschreibung  vorkommt  Bei 
meinem  eigenen  Klassenyersuch  mit  Laut- 
schrift habe  ich  beim  Obergang  zur  ge- 
wöhnlichen Rechtschreibung  alle  stummen 
Buchstaben  mit  roter,  alle  falschen  mit 
gdber  Kreide  kenntlich  gemacht  Im  Worte 
stiehlt  war  also  das  s  gelb,  das  e  und  das 
fe  rot,  bei  Fuchs  ch  gelb.  Beim  Druck 
könnte   die    Hervorhebung    durch    hohle 

(^-  B-  ^  Iß  fit)  ""**  schräge  Buchstaben 
geschehen,  wie  bereits  in  Bd.  II  S.  835  (Ar- 
tikel »Fibelschrift«)  angedeutet  worden  ist. 

Rein,  EnC7klopid.  Handb.  d.  Pidagoeik.    2.  Aufl.    5. 


Die  Hauptsache  bei  der  Einführung  der 
üblichen  Rechtschreibung  scheint  mir  deren 
Aufschub  zu  sein  bis  zum  Zeitpunkt,  wo 
das  Kind  ihre  Gründe,  bezw.  Scheingründe, 
soweit  solche  erkenntlich  sind,  verstehen 
kann.  Manches  ist  in  der  amtlichen  Recht- 
schreibung völlig  willkürlich  (z.  B._  voll 
neben  füllen),  anderm  liegt  aber  eine  Uber- 
l^^ng  zu  Grunde  (z.  B.  schalt  von  schelten, 
aber  schallt  von  schallen;  Pferd  mit  d, 
weil  man  Pferde  spricht;  tinr  essen  neben 
das  Essen).  Diese  Überlegung  (diesen 
Scheingrund)  mufs  das  Kind  verstehen 
können,  es  mufs  soweit  geistig  gefördert 
sein,  dafs  es  die  wichtigsten  Wortarten 
unterscheiden  und  auch  auf  die  Herkunft 
einer  Wortform  ohne  allzu  grofse  An- 
strengung sich  besinnen  kann.  Es  mufs 
auch  eine  R^el  anwenden  können,  z.  B. 
»Im  (Stamm-)  Anlaut  schreibt  man  st  und 
sp  statt  seht  und  schp.  <  Alle  diese  Dinge 
kommen  zu  früh  an  das  Kind  heran,  so- 
lange lauttreues  Schreiben  ihm  noch  die 
leiseste  Überlegung  kostet,  und  solange  sein 
Geist  für  grammatische  Überlegungen  noch 
nicht  reif  ist 

Eine  pädagogische  Regel  heifst:  »Nichts 
Falsches  lehren!«  Mit  dieser  Regel  glaubt 
Mancher  sein  Verdammungsurteil  gegen  die 
Lautschrift  b^;ründen  zu  können.  Das 
liegt  auch  allzu  nahe.  Denn  für  den  ge- 
wöhnlichen Untertanenverstand  ist  das  amt- 
lich Befohlene  und  Eingeführte  das  Rich- 
tige, und,  was  damit  im  Widerspruch  steht, 
das  Falsche.  Mit  dieser  Auffassung  des 
Richtigen  und  Falschen  stimmt  aber  der 
gesunde  Menschenverstand  nicht  immer 
überein,  und  ganz  besonders  nicht  in  der 
Rechtschreibung.  Warum  schreiben  wir  in 
Saal,  Stahl,  Tal  das  gleiche  a  3  mal  ver- 
schieiden?  Warum  schreiben  wir  blühte  als 
Zeitwort  mit  h,  als  Dingwort  Blüte  da- 
gegen ohne  h?  Warum  vom  mit  v  aber 
fördern  (»nach  vom  bringen«)  mit  /? 
Warum  Saal  aber  Säle?  Warum  aus  aber 
aufsen,  in  aber  innen,  warum  alt  aber  Eltern, 
Hand,  Hände  aber  behende;  warum  mähen, 
drehen  neben  säen;  warum  schreiben  wir 
das  Bewirkungszeitwort  zu  sinken  senken, 
aber  zu  trinken  tränken;  warum  Mann 
Männchen,  aber  man,  Mensch;  warum 
Hexe  neben  Hag,  warum  Heu  neben  hauen? 
Warum  bezeichnen  wir  in  begehren  die 
Dauer  mit  h,   in  Begierde  mit  e?  Warum 
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genügt  in  sieht  ein  Dehnungszeichen  nicht? 
Wir  könnten  diese  »Warum?«  endlos 
mehren,  und  von  hundert  sogenannten  Ge- 
bildeten, die  sich  etwas  darauf  einbilden, 
dafs  sie  orthographisch  »richtig«  schreiben 
können,  wüfste  nicht  einer  von  hundert 
Fragen  eine  einzige  zu  beantworten.  Der 
Sprachgelehrte  kann  uns  zwar  berichten, 
wann  und  durch  welche  Trugschlüsse  man 
zu  einzelnen  dieser  Unfolgerichtigkeiten  ge- 
kommen ist,  aber  er  kann  uns  keinen  ver- 
nünftigen Grund  sagen,  warum  diese  Schreib- 
moden —  nur  um  eine  Mode  handelt  es 
sich  —  in  alle  Zukunft  so  bleiben  sollten, 
ganz  besonders  nicht,  seit  orthographische 
Konferenzen  einzelne  Zöpfe  abgeschnitten 
und  dadurch  den  Aberglauben  an  die 
Unantastbarkeit  solcher  Zöpfe  zerstört  haben. 
Ein  Kind,  das  zuerst  Lautschrift,  dann  ge- 
wöhnliche Rechtschreibung  lernt,  lernt  also 
nicht  zuerst  Falsches,  dann  erst  das  Rich- 
tige, sondern  gerade  umgekehrt,  zuerst  etwas 
Vernünftiges  und  dann  etwas  Unvernünf- 
tiges, eine  dumme,  durch  nichts  als  durch 
die  Gedankenlosigkeit  der  Menschen  zu 
erklärende  Mode.  Wenn  dem  nicht  so 
wäre,  könnte  man  Lautschrift  als  Kinder- 
orthographie mit  Kinderzeichnung  und 
Altersmundart  auf  eine  Stufe  stellen  und 
sie  mit  denselben  Gründen  wie  diese  ver- 
teidigen. Aber  sie  hat  noch  mehr  Berech- 
tigung als  diese  beiden,  weil  die  Recht- 
schreibung der  Erwachsenen  eben  etwas 
Unvernünftiges  ist. 

Nun  entsteht  weiter  die  Frage  »Wie 
ist  dieses  Unvernünftige  zu  lehren  ?«  Bisher 
lehrte  man  es  mit  der  ernstesten  Miene  der 
Welt  als  etwas  Richtiges,  fast  als  Inbegriff 
aller  Weisheit,  gilt  doch  die  Beherrschung 
der  Orthographie  vielfach  als  Mafsstab  für 
die  Bildung.  Ich  halte  das  für  eine  Ver- 
sündigung am  Verstand  der  Kinder.  »Auf 
einen  groben  Klotz  gehört  ein  grober  Keil.« 
Nun  hat  allerdings  bisher  der  grobe  Keil 
im  Rechtschreibunterricht  nie  gefehlt  Aber 
leider  wurde  er  immer  so  gehandhabt,  dafs 
ihn  die  an  der  Grobheit  des  Klotzes  höchst 
unschuldigen  Kinder  zu  spüren  bekamen, 
wenn  sie  sich  mit  diesem  Klotz  nicht  be- 
freunden konnten.  Im  Rechtschreibunter- 
richt, den  ich  bisher  meinen  eigenen  Kindern 
und  im  Schuljahr  1904  der  hiesigen  Unter- 
klasse erteilt  habe,  wendete  ich  den  Keil 
derart,   dafs  er  nicht  die  Kinder,  sondern 


unter  dem  Gelächter  der  Kinder  den  groben 
Klotz   traf.     Ich    behandelte   nämlich    die 
heilige  deutsche  Rechtschreibung   —    man 
entsetze  sich  nicht  vor  dem  Frevel  —   als 
KinderspotL     Den    Anfang    dieser    Spott- 
methode bildete  das  Aussprechen  da-  ortho- 
graphischen Wortbilder  genau  nach  ihren 
Buchstaben:   Stein  mit  wirklichem  5  nach 
nordwestdeutscher  Weise  und  wirklichem  e, 
Ochs  mit  ch  statt  k,  wie  in  der  Schwdz, 
tief  mit  nachklingendem  e  hinter  don  i 
(süddeutscher  Zwielaut  ie).  Bäume  mit  wirk- 
lichem ä  und  u  (wie  in  Mecklenburg  üblich). 
Schule  mit  s  und  ch  (wie  in  West^en)  usw. 
Die  Kinder  lachten  darüber,  dafs  die  Büdier- 
macher    so    dumm    sind    und    'S-tein<, 
*0ch-8t,  *S-chule*  schreiben,  und  rieten 
bald  von  selbst,   wie  sie  nun  wohl  steil 
Fuchs,  Schale  schreiben  werden,  indem  sie 
diese    Wörter    entsprechend    aussprachen, 
immer  unter  Heiterkeit     Der  Klang  dieser 
spottweisen    papiemen   Aussprache    prägte 
sich   überraschend   leicht   ein.     Es   erwies 
sich   als  das   einfachste    und   behaltbarste 
Buchstabieren.   Beim  Wortbild  Vieh  stellten 
die  Kinder  fest:  »einer  falsch  und  zwei  zu 
viel.€    —   »Na,  seht  ihr,  das  Wort  ,Vieh' 
schreiben    die    Büchermacher    eben    ganz 
,vieh'mäfsig!«    Ein  Kind,  das  hatt  für  hat 
schrieb,  wurde  zunächst  sehr  gelobt,    weil 
es   die  dumme  Mode   der   Büchermacher, 
hinter  kurzem  Klinger  das  eine   Geräusch 
doppelt  zu  schreiben,  richtig  b^riffen  habe. 
Darauf  folgte  die  Belehrung,  dafs  die  Bücher- 
macher aber  manchmal  zu  faul  seien,  um 
bei    oft    vorkommenden    kleinen   Wörtern 
ihre    dumme   Mode    selber    zu    befolgen. 
Beispiele    dieser    Art    {in,    an,    mit   usw.) 
wurden  gesammelt  Der  Herausgeber  dieses 
Handbuchs,  der  sich  meinen  Versuch  selbst 
angesehen  hat,  urteilt  darüber  in  den  »Deut- 
schen Blättern  für  erziehenden  Unterricht« 
(1905,  Nr.  48):    »Der   Lautschriftunterricht 
war  der  denkbar  kürzeste  W^,  die  Kinder 
zum  schriftlichen  Ausdruck  ihrer  Gedanken 
zu  befähigen;  das  Kraftgefühl  ihres  Könnens 
konnte  seine  suggestive  Wirkung  nicht  ver- 
fehlen.   Spiesers  Spottmethode  bei  der  Ein- 
führung in  die  Rechtschreibung  wälzte  alle 
Schuld  an   den   orthographischen   Fehlem 
von  den  daran   unschuldigen  Kindern  ab 
auf   die    Verkehrtheit   dieser   Orthographie 
selbst    Dadurch  wurde  verhindert,  dals  die 
Kinder  für  fremde  Schuld  bfifsen  mufsten 
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und  somit  in  der  Freude  an  Ihrem  Können 
gestört  wurden.« 

Vielleicht  wird  die  Befürchtung  laut, 
dals  durch  solche  Spottmethode  die  Achtung 
vor  dem  Bestehenden  untergraben  wird. 
Aber  warum  soll  ein  bestehender  Unsinn 
geachtet  werden?  Wird  nicht  seine  Mifs- 
achtung  ein  Scherflein  zu  seiner  Abschaffung 
beitragen?  Wenn  der  Staat  finden  sollte, 
dafs  durch  die  Spottmethode  im  ortho- 
graphischen Unterricht  die  Achtung  vor 
dem  Bestehenden  Not  leid^  so  liegt  es  ja 
ganz  in  seiner  Hand,  dem  unwürdigen 
Zustand  ein  Ende  zu  machen  und  das 
schlimmste  Schulkreuz,  die  bestehende  Recht- 
schreibung, abzuschaffen  und  eine  der  Laut- 
schrift nahe  kommende  vereinfachte  Recht- 
schreibung einzuführen.  Die  Schule  würde 
er  sich  dadurch  zu  ewigem  Dank  ver- 
pflichten, wenn  er  ihre  Arbeitskraft  für 
edlere  und  wichtigere  Dinge  als  die  un- 
vernünftige Rechtschreibung  eins  ist,  frei 
machte.  Es  wäre  ein  unberechenbarer  S^en 
für  unser  ganzes  deutsches  Volk  und  Volks- 
tum, ein  Kulturfortschritt  allerersten  Ranges. 
Vergl.  die  Bestrebungen  des  »Vereins  für 
vereinfachte  Rechtschreibung«  (Norden,  D. 
Soltau),  der  zwar  keine  eigentliche  Laut- 
schrift, aber  doch,  soweit  der  jetzige  Stand 
der  Ausspracheeinigung  erlaubt,  eine  sich 
ihr  stark  nähernde  Rechtschreibung  ver- 
langt 

d)  Nutzen  für  Taubstummen-  und 
Blindenunterricht.  Je  schwächer  die 
geistige  Kraft  eines  Kindes  ist,  desto  mehr 
scheint  es  geboten,  ihm  die  An&ige  mög- 
lichst leicht  zu  gestalten.  Darum  empfiehlt 
sich  die  Lautschrift  insbesondere  für  schwach- 
sinnige und  für  nichtvollsinnige  Kinder. 
Die  erdrückende  Mehrzahl  der  Volksschul- 
kinder erlernt  die  deutsche  Rechtschreibung 
nicht  so  sicher,  dafs  sie  sie  noch  nach 
Jahren  fehlerfrei  handhaben  könnte.  Darum 
sollte  man  bei  den  schwachem  überhaupt 
darauf  verzichten,  ihnen  die  aktive  Be- 
herrschung der  Orthographie  beibringen 
zu  wollen.  Es  genügt,  wenn  sie  die  Ortho- 
graphie passiv  beherrschen,  d.  h.  wenn  sie 
sie  lesen  können.  Schreiben  sollten  solche 
Kinder  blofs  Lautschrift.  Darin  hätten  sie 
ein  schriftliches  Ausdrucksmittel,  das  ihre 
Kräfte  nicht  übersteigen  würde.  Besser 
Lautschrift  richtig  geschrieben  als  Recht- 
schreibung unrichtig. 


Im  Taubstummenunterricht  mufs  die 
gesprochene  Sprache  dem  Kind  mühsam 
vermittels  seines  Gesichts-  und  Tastsinnes 
beigebracht  werden,  da  der  Hauptsinn  für 
die  Sprache,  das  Gehör,  versagt  Eine 
Lautschrift,  deren  einzelne  Buchstaben  immer 
einer  Organstellung  des  Redenden  ent- 
sprechen, müfste  darum  bei  der  Aneignung 
der  Sprache  die  wesentlichsten  Dienste 
leisten.  Welche  Schwierigkeit  mufs  dem 
sprechenlemenden  Taubstummen  die  un- 
r^[elmäfsige  Schreibung  der  Sprache  be- 
reiten! Ihn  trifft  sie  viel  härter  als  das 
hörende  Kind,  das  die  Sprache  bereits 
durchs  Ohr  lernen  konnte.  Darum  lehre 
man  den  Taubstummen  zuerst  eine  Laut- 
schrift, die  ihm  für  die  Aussprache  ein  zu- 
verlässiger Führer  ist;  nachher  ist  noch 
Zeit  genug,  ihn  mit  der  Schreibung  der 
anderen  Menschen  vertraut  zu  machen. 
Mindestens  aber  müfsten  beim  Beginn  mit 
gewöhnlicher  Rechtschreibung  die  stummen 
und  die  anders  als  nach  ihrem  gewöhn-^ 
liehen  Lautwert  auszusprechenden  Buch- 
staben kenntlich  gemacht  werden.  So  wird 
in  der  Taubstummenanstalt  zu  Nyborg  in 
Dänemark  veriahren,  in  der  Dr.  Forch- 
hammers »Lydretskrivning«  (» Lautrecht- 
schreibung «^)  eingeführt  ist,  welche  zwar 
sämtliche  Buchstaben  der  gewöhnlichen 
dänischen  Rechtschreibung  wiedergibt,  aber 
mit  leisen  Formverschiedenheiten,  die  der 
Uneingeweihte  auf  den  ersten  Blick  kaum 
merkt,  die  aber  dem  lernenden  Kind  über 
die  verschiedenen  durch  denselben  Buch- 
staben dargestellten  Laute  genauste  Aus- 
kunft geben.  Im  Lettern -I>uck  —  die 
Lydretskrivning  ist  bis  jetzt  blofs  in  Schreib- 
schrift, durch  Steindruck  veröffentlicht  — 
könnten  vielleicht  andere  Unterscheidungs- 
mittel benutzt  werden,  z.  B.  hohle  Lettern 
für  stumme  Buchstaben. 

Da  der  Blinde  unsere  Schrift  nicht 
lesen  kann,  weil  er  sie  nicht  sieht,  und  da 
sich  auch  unsere  Buchstaben,  für  ihn  in 
erhabenem  Druck  hergestellt,  nicht  bewährt 
haben,  hat  sich  die  Notwendigkeit  einer 
eigenen  Blindenschrift  (Punktschrift  von 
Braille)  ergeben.  Es  wird  ewig  zu  be- 
dauern sein,  dafs  man  bei  Aufstellung  dieser 
Schrift  auf  ein  Umschreiben  aus  gewöhn- 
licher Rechtschreibung  verfallen  ist,  und 
dafs  nun  bereits  eine  ausgedehnte  Blinden- 
literatur  in  dieser  Schreibung  hergestellt  ist 
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Bei  Neuschaffung  der  Blindenschrift  wäre 
die  beste  Gelegenheit  gewesen,  für  den 
Blinden  eine  viel  einfachere  Schreibung 
einzuführen  als  sie  der  Sehende  besitzt; 
man  hätte  blofs  die  neuerfundenen  Zeichen 
lauttreu  zu  verwenden  brauchen.  Es  li^ 
jedenfetlls  kein  hinreichender  Grund  vor, 
warum  auch  noch  dem  Blinden  mit  stummen 
e  und  h  u.  dergl.  Dingen  das  Lesen-  und 
Schreibenlemen  erschwert  zu  werden 
brauchte.  Bei  lautfa-euer  Schreibweise  wür- 
den obendrein  im  Deutschen  mindestens 
ein  Zehntel  der  Buchstaben  gespart,  im 
Französischen  sogar  ein  Drittel.  Der  lesende 
Finger  hätte  also  über  bedeutend  weniger 
Zeichen  hinwegzugleiten ;  der  Blinde  könnte 
mithin  um  soviel  schneller  und  sicherer 
lesen.  Der  Vorteil  wäre  also  nicht  blofs 
leichteres  Lesenlemen,  sondern  dauernde 
Erleichterung  des  Lesens.  Vielleicht  holt 
eine  spätere  Zeit  das  Versäumte  noch 
nach. 

3.  Lautschrifteysteme  und  Genauig- 
keitsgrade. Der  Lautschriftgedanke  »für 
jeden  Laut  ein  Zeichen«  kann  in  sehr  ver- 
schiedener Weise  verwirklicht  werden.  Eine 
ideale  Lautschrift  wäre  eine  solche,  die  für 
ähnliche  Laute  immer  auch  ähnliche  Zeichen 
hätte,  so  dafs  man  aus  der  Gestalt  oder 
den  Bestandteilen  eines  Buchstabens,  den 
man  noch  nie  gesehen  hat,  mit  Sicherheit 
auf  den  Laut  schliefsen  könnte,  den  er  dar- 
stellen soll.  Solche  Lautschriften  sind 
wiederholt  versucht  worden,  so  von  Brücke 
und  von  Bell,  dessen  System  »Visible 
Speech«  von  Sweet  noch  weiter  ausgebaut 
wurde  (Sweet,  A  Primer  of  Phonetics). 
Auch  B.  Ottos  »Lautzeichenschrift«  (Lehr- 
gang der  Zukunftsschule.  Leipzig  1901, 
S.  119)  stellt  einen  ähnlichen,  allerdings 
nicht  auf  die  Ergebnisse  der  Lautwissen- 
schaft gegründeten  Versuch  dar.  Keiner 
dieser  Versuche  hat  es  aber  zu  ausgedehntem 
praktischem  Gebrauch  gebraucht  Viele 
Kurzschriften  haben  es  gleichfalls  versucht, 
den  Gedanken  bis  zu  einer  gewissen  Grenze 
durchzuführen. 

Die  Lautschriftsysteme,  die  Verbreitung 
gefunden  haben,  gründen  sich  alle  auf  das 
lateinische  Alphabet,  das  sie  für  ihre  Be- 
dürfnisse vervollständigen.  Diese  Vervoll- 
ständigung kann  geschehen  entweder  durch 
Nebenzeichen  über  oder  unter  dem  Buch- 
staben  (Akzente)   oder  durch   neue  Buch- 


staben. Neue  Buchstaben  können  gewonnen 
werden:  1.  durch  Verteilung  von  bereits 
üblichen  Nebenformen  auf  verschiedene 
Laute.  Auf  diese  Weise  sind  schon  die 
Buchstaben  y  undv  seinerzeit  ins  lateinische 
Alphabet  gekommen.  Vorher  wurden  i 
und  j  einerseits,  u  und  v  andrerseits  unter- 
schiedslos nebeneinander  gebraucht,  bis 
entschieden  wurde,  i  und  u  nur  als  Selbst- 
lautzeichen, j  und  V  nur  als  Mitlautzeichen 
zu  verwenden.  Differenzierbare  Neben- 
formen wären  f  und  s  (f  und  s),  a  und 
a,  d  und  ö,  e'und  e,  g  und  g,  k  und  t, 
s  und  J,  v  und  u,  z  und  5.  D^hin  gehört 
auch  die  Verwendung  von  kleinen  Grofs- 
buchstaben  —  die  Lautschrift  kann  natürlich 
den  Unterschied  von  Grofs-  und  Klein- 
buchstaben nicht  brauchen  —  z.  B.  R,  n,  h. 
2.  Durch  Verteilung  der  4  überflüssigen 
lateinischen  Buchstaben  c,  q,  x,  z  auf  andere 
Laute.  3.  Durch  Umkehrung  einzelner 
Buchstaben:  o,  3,  J,  q,  ui,  j,  a,  av,  L  4. 
Durch  Aufnahme  von  Buchstaben  aus  ein- 
zelnen sonst  Lateinschrift  verwendenden 
Alphabeten,  so  0  aus  dem  dänischen,  t>  und 
S  aus  dem  isländischen,  \  aus  dem  pol- 
nischen. Auch  aus  dem  griechischen  und 
russischen  Alphabet  können  Buchstaben 
herfibergenommen  werden.  5.  Durch  Ver- 
schmelzung einzelner  Buchstabenteile  zu 
neuen  Zeichen,  so  ji  (aus  g  und  n),  i)  (aus 
n  und  g),  oder  ganzer  Buchstaben:  sb,  ob, 
w ;  deutsches  6c[  gehört  auch  dahin.  Ältere 
Systeme,  wie  die  von  Lepsius  und  Kräuter 
behalfen  sich  meist  mit  Akzenten;  neuere 
wie  das  des  Schweden  Lundell  sowie  das  des 
Weltlautschriftvereins  greifen  meist  zu  neuen 
Buchstaben;  so  auch  die  Lautschrift  für 
deutsche  Mundarten  von  Bremer.  Der  Ver- 
such einiger  englischen  Phonetiker,  (Ellis, 
Sweet)  sich  der  leichteren  Druckbarkeit 
wegen  mit  Buchstabengruppen  {digraphs) 
zu  behelfen  (sh,  th,  rig)  zur  Bezeichnung 
eines  einzelnen  Lauts,  mufste  mifslingen, 
weil  er  gegen  den  ersten  Grundsatz  einer 
Lautschrift  («jedem  Laut  sein  eigenes 
Zeichen  t)  verstöfst  Wenn  man  z.  B.  mit 
>ae«  (nicht  mit  der  einheitlichen  Letter  s 
zu  verwechseln !)  einen  Einzellaut  meint,  wie 
will  man  dann  den  Zwielaut  ae  zum  Unter- 
schied davon  bezeichnen?  Die  drei  Mittel 
zur  Alphabeterweiterung,  Akzente,  Neubuch- 
staben, Doppelzeichen,  kann  man  auch  in 
bestehenden  Alphabeten  beobachten;   man 
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vergleiche  z.  B.  tschechisch,  russisch  und 
holländisch  in  dieser  Hinsicht 

Da  das  bisherige  Nebeneinanderbestehen 
vieler  Lautschriftsysteme  für  den  Benutzer 
lästig  ist,  und  oft  auch  die  Drucker  davon 
abhält,  sich  die  nötigen  Lautschrifttypen 
anzuschaffen,  so  findet  immer  mehr  der 
Gedanke  Anklang,  eine  einheitliche,  inter- 
nationale, Lautsctirift  zu  allgemeiner  An- 
erkennung zu  bringen,  und  von  ameri- 
kanischer Seite  ist  zu  diesem  Zwecke  die 
Abhaltung  einer  von  allen  Kulturvölkern 
zu  beschickenden  internationalen  Lautschrift- 
konferenz angeregt  worden.  Der  Verwirk- 
lichung dieses  Gedankens  stand  bisher  aber 
das  Fehlen  der  dazu  nötigen  Geldmittel 
im  Wege.  Unterdessen  verzeichnet  die  in 
30  Ländern  gelesene  Zeitschrift  des  Welt- 
lautschriftvereins »Le  Mattre  Phon^tique*, 
in  fast  jeder  Nummer  neue  Bücher,  die 
seine  Lautschrift  anwenden,  oder  neue  Auf- 
lagen älterer  Bücher,  die  zu  seiner  Laut- 
schrift übergegangen  sind,  so  dafs  vielleicht 
auch  ohne  Konferenz  eine  Einheit  zu  stände 
kommt. 

Es  darf  aber  bei  diesem  Einheitsgedanken 
nicht  übersehen  werden,  dafs  für  Laut- 
schrift verschiedene  Bedürfnisse  vorliegen, 
die  verschiedene  Anforderungen  an  sie 
stellen,  das  der  Sprachforschung,  das  des 
Fremdsprachunterrichts  und  das  des  Mutter- 
sprachunterrichts. Der  Laut-  und  Sprach- 
forscher mufs  die  Möglichkeit  haben,  ver- 
wandte Laute,  wie  etwa  das  deutsche,  das 
französische  und  das  englische  t  auch  durch 
die  Schrift  auseinanderzuhalten.  Der  eng- 
lische Phonetiker  Ellis  erfand  Zeichen  für 
etwa  20  verschiedene  r- Laute.  Für  den 
Schulgebrauch  ist  dagegen  möglichste  Ein- 
fachheit geboten.  Die  Zahl  der  Laute  inner- 
halb der  einzelnen  Sprache  ist  immer  ver- 
hältnismäfsig  beschränkt  Darum  genügen 
bereits  wenige  Neubuchstaben.  Es  genügt, 
z.  B.  dem  Englisch  lernenden  Schüler  ein 
für  allemal  zu  sagen,  dafs  bei  allen  eng- 
lischen Zahnlauten  (»,  d,  t,  t),  die  Zungen- 
spitze weiter  hinten  anzusetzen  ist  als  im 
deutschen ;  dann  sind  für  diese  Laute  keine 
neuen  Zeichen  nötig,  und  man  kommt  mit 
etwa  5 — 6  Neubuchstaben  aus.  Noch  ge- 
ringere Genauigkeit  als  im  Fremdsprach- 
unterricht ist  für  die  Lautschrift  beim  ersten 
Leseunterricht  erforderlich.  Hier  lernen  die 
Kinder  nicht  die  Sprache  aus  der  Schrift, 


sondern  sie  bauen  die  Schrift  auf  Grund 
ihrer  Sprache  auf.  Darum  kann  man  auch 
für  den  Anfang  auf  Dauerbezeichnung  bei 
den  Selbstlauten  verzichten,  da  eine  solche 
nur  das  Lesen  erleichtert,  das  Schreiben 
hingegen  erschwert,  indem  sie  das  Kind 
nötigt,  auch  noch  auf  die  Dauer  der  Laute 
zu  achten.  Das  gilt  wenigstens  für  Süd- 
deutschland. Im  Norden  wird  die  Sache 
dadurch  etwas  anders,  dafs  man  dort  die 
Selbstlaute  z.  B.  in  bitte  und  biete,  Wonne 
und  wohne,  nicht  nur  mit  verschiedener 
Dauer,  sondern  zugleich  auch  mit  ver- 
schiedenem Klang  (tieferer  Zungenlage 
des  kurzen  Lautes)  spricht  Da  empfehlen 
sich  dann  vielleicht  je  zweierlei  Vokalzeichen. 
Doch  darin  habe  ich  nicht  genug  Erfah- 
rung. Bei  meinen  Versuchen  erwies  sich 
das  Schreiben  um  so  leichter,  je  weniger 
Unterschiede  gemacht  wurden. 

Eine  weitere  Frage  ist  die,  ob  überall 
eine  auf  internationaler  Grundlage  erbaute 
Lautschrift  die  zweckmälsigste  ist  Es 
handelt  sich  bei  dieser  Frage  um  die  Ver- 
wendung der  bisherigen  Buchstaben.  Ein 
Deutscher  wird  eine  Lautschrift  vorziehen, 
die  z.  B.  die  Zeichen  j,  u  für  die  ihm  ge- 
läufigen Lautwerte  dieser  Buchstaben  ver- 
wendet, während  ein  Franzose  diese  Buch- 
staben lieber  für  stimmhaftes  seh  und  für 
ü  gebrauchen  würde.  Sonst  mufs  er  um- 
lernen. Bei  einer  internationalen  Laut- 
schrift mufs  daher  jedes  Volk  einige  Opfer 
bringen.  Bei  der  Weltlautschrift  des  Mattre 
Phonitique  opfert  z.  B.  der  Franzose  seine 
Gewohnheit  bei  c,  9,  e,  g  (zum  Teil),  j, 
q,  u,  X,  y,  der  Deutsche  bei  ä,  c,  ö,  q,  ü, 
v,  w,  X,  z.  Ein  solches  Opfer  hat  aber  nur 
Sinn,  wenn  dadurch  etwas  erreicht  wird, 
z.  B.  Benutzung  derselben  Lautschriftlite- 
ratur durch  verschiedene  Völker.  Eine  inter- 
nationale Lautschrift  ist  am  Platze,  wo 
zugleich  mehrere  Sprachen  gelernt  werden, 
z.  B.  in  Realschulen,  auch  in  zweisprachigen 
Volksschulen.  Wo  man  aber  mit  der  Laut- 
schrift nichts  anderes  bezweckt,  als  Kindern 
das  Lesen  und  Schreiben  zu  erleichtem,  und 
keine  gedruckten  Lautschrifttexte  zur  Ver- 
fügung hat,  wäre  es  unnützer  Kraftverbrauch, 
ohne  Not  von  den  Lautwerten  der  mutter- 
sprachlichen Rechtschreibung  abzuweichen. 

Vergl.  auch  den  Artikel  »Phonetik«  und 
»Phonetischer  Leseunterricht«  in  diesem 
Handbuch.      Über     den     zweckmäfsigsten 
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Schriftstil,  auch  der  Lautschrift,  den  Artikel 
»Fibelschrift«. 
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Ubendigkeit  und  Lebhaftifkeit 

1.  Der  Unterschied  in  der  Bedeutung. 
2.  Der  lebendige  Unterricht  3.  Lebhafte 
Vorstellungen.  4.  Die  leibliche  Lebhaftigkeit 

1.  Der  Unterschied  in  der  Bedeutung 

der  beiden  synonymen  Ausdrücke  Lebendig- 
keit und  Lebhaftigkeit  ist  um  so  schwerer 
zu  bestimmen,  als  der  Tagesgebrauch  dieser 
beiden  Wörter  einen  solchen  fast  voll- 
ständig aufgehoben  hat  Aber  auch  in 
der  Schriftsprache  werden  beide  sehr  häufig 
in  falscher  Weise  füreinander  gesetzt, 
weil  dem  oberflächlichen  Denken  dabei 
ein  Fehler  in  der  inneren  I>arstellung  nicht 
mehr  fühlbar  wird.  Und  doch  ist  ein 
lebendiger  Mensch  an  sich  nicht  auch  ein 
Idihafter  Mensch.  Es  gibt  zwar  noch  viele 
Fälle,  in  denen  selbst  der  gemeine  Sprach- 
gebrauch sich  genötigt  sieht,  lebendig  und 
lebhaft  auseinanderzuhalten;  doch  kommt 
dabei  bei  der  Flüchtigkeit  unseres  Lebens 
der  innere  Unterschied  nicht  mehr  recht 
zur  Geltung.  Viel  mag  zur  Verwischung 
auch  die  häufige  tropische  Verwendung 
dieser  beiden  Wörter  beigetragen  haben. 
Wüfsten  wir,  was  Leben  ist,  so  wfifsten 
wir  auch,  was  Lebendigkeit  ist  Schiller 
sagt  in  seiner  > Braut  von  Messina«:  »Ein 
grofses  Lebendiges  ist  die  Natur,  und  alles 
ist  Frucht  und  alles  ist  Samen«.  Dieses 
Wort  gibt  uns  vielleicht  eine  kleine  Ahnung 
von  dem,  was  wir  suchen.  Offenbar 
könnte  hier  die  Natur  nicht  ein  Lebhaftes 
genannt  werden.  I>as  Lebendige  ist  das 
Ursprüngliche,  das  Produktive;  es  ändert 
ewig  und  ist  doch  immer  dasselbe.  Jedes 
erreichte  Ziel  ruft  einem  neuen  Ziele.  Es 
Ist  ein  beständiges  Werden  und  Vergehen, 
das  wir  nur  in  seinen  sichtbaren  Aufse- 
rungen  beobachten  können.  Die  Äufse- 
rungen  vollziehen  sich  bald  langsam,  bald 
schnell;  im  letzteren  Falle  gebrauchen  wir 
oft  das  Wort  lebhaft  Dies  geschieht  be- 
reits in  etwas  übertragenem  Sinne  Denn 
der  Ausdruck  »lebhafte  Bewegung«  will 
nicht  sagen,  dafs  die  Bewegung  Leben 
habe,  sondern  nur,  dafs  sie  von  einer  Kraft 
ausgehe,  die  wir  als  das  Lebendige  be- 
zeichnen oder  als  solches  voraussetzen. 
Lebendigkeit  bezeichnet  also  das  Innerste 
dessen,  was  wir  das  Leben  nennen,  und 
1   unter  »lebhaft«  verstehen  wir  die  starken. 


Digitized  by 


Google 


Lebendigkeit  und  Lebhaftigkeit 


375 


durch  die  Sinne  vernehmbaren  Äufserungen 
des  Lebendigen. 

Man  redet  von  einem  leiblichen  und 
von  einem  geistigen  Leben;  dem  ersteren 
schreibt  man  mehr  das  Lebhafte,  dem 
letzteren  mehr  das  Lebendige  zu.  Doch 
spricht  man  auch  von  einem  lebhaften 
Geist,  womit  die  Schnelligkeit  des  Vor- 
stellungslebens charakterisiert  werden  soll. 
Auf  die  Lebendigkeit  und  die  Lebhaftig- 
keit sind  bekanntermafsen  auch  die  Tempe- 
ramente von  grofsem  Einflufs,  ebenso  die 
engeren  heimatkundlichen  Verhältnisse  und 
das  Volk,  dem  ein  Mensch  entstammt 
Dafs  Lebendigkeit  und  Lebhaftigkeit  in  der 
Erziehung  und  im  Unterrichte  eine  grofse 
Rolle  spielen,  versteht  sich  von  selbst 

2.  Ein  lebendiger  Unterricht  ist  die 
Grundlage  eines  lebendigen  und  lebhaften 
Vorstellungslebens.  Dieser  Unterricht  hängt 
aber  nicht  ab  von  der  äufseren  Lebhaftig- 
keit des  Erziehers  und  einer  lebhaften  und 
deutlichen  Darstellungsweise  desselben,  wenn 
letztere  unabhängig  vom  Zögling  und 
Schüler  geübt  wird.  Das  bekannte  Wort 
Jean  Pauls:  »Leben  zündet  sich  nur  an 
Leben  an«  g^bt  hier  Wegleitung.  Es  will 
wohl  nichts  weiter  sagen,  als  dafs  alles,  was 
durch  Erziehen  und  Unterrichten  im  Zögling 
lebendige  Gestalt  gewinnen,  Persönlichkeit 
werden  soll,  voriier  im  Erzieher  und  Lehrer 
selbst  lebendig  geworden  sei.  Der  Lehrer 
mufs  Geist  haben,  sagt  F.  A.  Wolf,  und 
meint  damit  nichts  anderes.  Hat  er  Geist, 
dann  kann  er  auch  naturgemäfs  d.  h.  ge- 
setzmäfsig  unterrichten.  Die  Gesetze  des 
Unterrichtes  stellt  die  Methodik  auf,  die 
fortwährend  durch  die  psychologischen 
Forschungen  geprüft  wird.  Wer  sich  gegen 
die  Forderung  einer  psychologischen  Di- 
daktik auflehnt,  deutet  damit  an,  dafs  er 
als  Lehrer  das  Wesen  seines  Berufes  noch 
nicht  erkannt  hat,  wenn  es  nicht  gar  dafür 
zeugt,  dafs  er  trotz  seines  Wissens  inner- 
lich noch  nicht  zu  Geist  und  Freiheit 
durchgedrungen  ist  »Das  Gesetz  nur  kann 
uns  Freiheit  geben,«  sagt  Goethe,  und  an 
einem  anderen  Orte:  »Alle  Freiheitsapostel, 
sie  waren  mir  immer  zuwider;  Willkür 
suchte  doch  nur  jeder  am  Ende  für  sich.« 

Vor  allem  darf  ein  lebendiger  Unterricht 
nicht  vom  wissenschaftlichen  System  aus- 
gehen. Die  Anschauung  ist  das  Fundament 
aller  Erkenntnis.    Wie  sehr  der  erste  Unter- 


richt schädlich  wirken  kann,  wenn  er  an- 
schauungslos ist,  das  zeigt  am  deutlichsten 
die  Mathematik.  Weil  ihre  Grundlagen 
nicht  deutlich  und  nicht  lange  genug  an 
Anschauungen  mannigfachster  Art  entwickelt 
werden,  so  stellt  sich  für  viele  Schüler, 
bald  früher,  bald  später,  die  Unmöglich- 
keit ein,  den  Ausführungen  des  Lehrers 
zu  folgen.  Hier  zeigt  sich  aber  nur,  wie 
wenig  der  deutlichste  Unterricht  unter  allen 
Umständen  ein  lebendiger  d.  h.  produktiver 
Unterricht  ist,  der  das  geistige  Wachstum 
der  Schülerseele  befördert  Man  behilft 
sich  dann  allerdings  mit  der  ziemlich  ge- 
dankenlosen Ausrede,  der  Schüler  sei  dafür 
nicht  begabt  Die  Anlagen  der  Menschen 
sind  freilich  verschieden,  und  niemand  wird 
ihre  sehr  grofsen  Unterschiede  leugnen 
wollen.  Wer  aber  ein  vollsinniges  Kind 
d.  h.  ein  Kind,  das  sehen,  hören,  schmecken, 
riechen  und  tasten  kann,  auf  irgend  einem 
Gebiete  der  unterrichtlichen  Einwirkung 
entzieht,  der  vergeht  sich  an  demselben. 
Viele  grofse  Männer  erhielten  während 
ihrer  Schulzeit  von  ihren  Lehrern  schlechte 
Zeugnisse,  und  sie  wurden  trotzdem  in 
ihrem  späteren  Leben  oft  auf  ihren  schwäch- 
sten Schulseiten  sehr  stark.  Das  sollte 
uns  vorsichtiger  machen.  Auch  auf  dem 
Gebiete  des  geistigen  Lebens  heilst  es:  Wer 
suchet,  der  findet 

Nur  wenn  das  Fundament  solid  erstellt 
ist,  kann  auch  der  anschauungslose,  be- 
griffliche Unterricht  höherer  Stufen  ein 
lebendiger  Unterricht  werden.  Manchmal 
geschieht  es,  namentlich  an  Privatanstalten, 
dafs  man  auf  gewisse  Empfehlungen  hin, 
Schüler,  denen  der  vorauszugehende  Unter- 
richt fehlt,  in  höhere  Klassen  aufnimmt. 
Man  begeht  damit  ein  grofses  Unrecht  an 
ihnen;  denn  der  Unterricht  dieser  Klassen 
kann  für  sie  kein  lebendiger  sein,  weil 
ihnen  die  apperzipierenden  Vorstellungen 
fehlen.  Wer  lebendig  unterrichtet,  der 
übermittelt  seinen  Schülern  nicht  blofs  ein 
Wissen,  sondern  regt  in  ihnen  Gedanken 
an;  die  Selbsttätigkeit  und  die  Selbständig- 
keit nehmen  ihren  Anfang.  Auch  eine 
muntere  Stimmung  des  Lehrers  trägt  viel 
zur  Lebendigkeit  des  Unterrichts  bei.  Es 
ist,  als  könnte  sie  gewisse,  die  Auffassung 
hindernde  Vorstellungen  beim  Schüler  zu- 
rückdrängen. Zum  Besten,  was  je  über 
einen   lebendigen   Unterricht  gedacht  und 
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geschrieben  worden  ist,  gehört  die  von 
Herbart  begründete  und  von  Ziller  weiter 
gebildete  Lehre  vom  Interesse.  (S.  d.  Art) 

3.  Lebhafte  Voratellungen  und  schnelle« 
Auffaasungsgeschick  sind  nicht  immer  bei- 
einander. Auch  ein  schwachsinniger  Mensch 
kann  einzelne  lebhafte  Vorstellungen  haben; 
aber  er  ist  nicht  ihr  Herr,  sondern  sie  be- 
herrschen ihn.  Das  Gegenteil  einer  leb- 
haften Vorstellung  ist  eine  dunkle,  undeut- 
liche Vorstellung.  Sind  viele  solcher  in 
der  Seele  vorhanden,  so  wird  das  Lernen 
erschwert;  mit  der  Zeit  treten  Lücken  ein 
und  der  Schüler  vermag  dem  Unterrichte 
nicht  mehr  zu  folgen.  Daraus  ergibt  sich 
die  Notwendigkeit  der  Vorbereitungsstufe. 
Lebhafte  Vorstellungen  entstehen  aber  nicht 
durch  eine  einmalige,  wenn  auch  lebendige 
Vorführung  der  Sache;  die  Darbietung  mufs 
in  methodischer  Veränderung  wiederholt 
und  die  Anschauung  längere  Zeit  gemacht 
werden.  Für  das  Denken  ist  es  notwendig, 
die  Vorstellungen  in  Reihen  zu  verbinden 
und  durch  vielfache  Übung  derselben  Leb- 
haftigkeit in  sie  hineinzubringen,  dafs  sie 
sich  leicht  lösen  und  zu  neuen  Reihen 
fügen  lassen.  In  der  Beweglichkeit  der 
Vorstellungsmassen  charakterisieren  sich 
die  einzelnen  Schülerköpfe,  die  dummen, 
die  langsamen,  die  oberflächlichen  usw. 
Während  dumme  und  langsame  Schüler 
oft  nur  schwer  von  einzelnen  lebhaften 
Vorstellungen  wegkommen  und  so  dem 
forteilenden  Unterrichte  Hindernisse  in  den 
Weg  legen,  ist  es  für  Philosophen  und 
Künstler  oft  notwendig,  eine  lebhafte  Vor- 
stellung längere  Zeit  festzuhalten.  Dabei 
mufs  natürlich  ein  ausgebildetes  Gedächtnis 
verbunden  mit  einem  festen  Willen  das 
Beste  tun.  Schüler  mit  allzulebhaften  Vor- 
stellungen können  leicht  auf  intellektuelle 
und  sittliche  Abwege  geraten.  Hier  mufs 
der  Erzieher  auf  die  eine  oder  andere 
Weise  heilend  eingreifen.  Unsittlich  wirkt 
es  auch,  wenn  Vorstellungen,  mit  denen 
der  Schüler  arbeitet,  dunkel  und  doch  reiz- 
voll für  ihn  bleiben. 

4.  Die  leibliche  Ubhaftigkeit  hängt, 
wenn  auch  nicht  immer,  mit  der  geistigen 
Lebendigkeit  zusammen.  Es  gibt  zwar 
Schüler,  die  im  Unterrichte  ziemlich  leblos 
dasitzen,  auf  dem  Spielplätze  dagegen  sich 
sehr  beweglich  zeigen.  Ersteres  mag  zwar 
seine  Ursache  auch  in  einem  ihnen  nicht 


zusagenden  Unterrichte  haben.  Über  die 
Lebluftigkeit  auf  dem  Spielplatze  mufs  der 
Lehrer  sorgfältig  wachen,  da  sie  leicht 
der  folgenden  didaktischen  Unterweisung 
schaden  kann.  Die  leibliche  Lebhaftigkeit 
mufs  möglichst  bald  durch  Spiel  und  Ar- 
beit r^[uliert  werden,  damit  sie  nidxt  in 
Unordnung  ausarte.  Doch  hüte  man  sich 
wohl,  sie  durch  falsche  erzieherische  Mafs- 
r^;eln  nicht  zu  unterdrücken. 

Literatur:  Tuiskon  Ziller,  Grundlegung 
zur  Lehre  vom  erziehenden  Unterricht  —  W. 
Preyer,  Die  Seele  des  Kindes.  —  Dr.  Jgmes 
Sulfy,  Untersuchungen  über  die  Kindheit  Über- 
setzt von  Dr.  J.  Stimpfl. 

ZBrich.  A.  Hag  (W.  Rein). 


Leben  -Jesu  -  Unterricht 
in  der  Erziehungsschule 

I.  Das  Leben  Jesu  auf  der  naiv-kindlichen 
Stufe  der  lebhaften  Einbildungskraft  (untere 
Stufe).  II.  Das  geschichtliche  Leben  auf  der 
Stufe  der  denkenden  Betrachtune.  1.  Die  Vor- 
bereitung daraut  a)  Stufe  der  Naturreligion, 
b)  Stufe  der  Oeistes-<Oesetzes)-religion.  2. 
Prinzipielle  Vorfragen  bei  der  Durcnführung 
des  geschichtlichen  Leben- Jesu  -  Unterrichts. 
a)  Dogmatischer  Christus  oder  historischer 
Jesus,  5)  Einzelgeschichte  über  Christus  oder 
zusammenhängend-geschichtliches  Lebensbild 

Jesu,  c)  Einwand.  —  Das  Ziel  des  geschicht- 
ichen  Leben-Jesu -Unterrichts,  d)  Der  Aus- 
gangspunkt 3.  DerAufbau  des  geschichtlichen 
Lebens  Jesu  auf  Grund  der  vorhandenen 
Quellen  (Darbietung),  a)  Die  Beschaffenheit 
der  Quellen,  b)  Die  Herstellung  eines  evan- 
gelischen Leben -Jesu-Textes  für  die  Schule. 
4.  Die  religiös-sittliche  Auffassung  des  nach 
geschichtlichen  Orundsätten  aufgebauten 
Leben-Jesu  (Vertiefung),  a)  Die  Vorgeschichte 
Jesu,  b)  Die  innere  Entwicklung  Jesu  (Taufe 
Versuchung,  Verklärung,  üethsemane) ,  c) 
Der  äufsere  Verlauf  des  Lebens  Jesu.  — 
Seine  Wirksamkeit  auf  andere.    5.  Die  Reden 

{esu  im  Leben-Jesu-Unterricht  a)  Als  Haupt- 
leitrag  zum  Verständnis  seiner  Person  und 
seines  Lebens,  b)  Die  Behandlung  der 
Oleichnisreden  Jesu,  c)  Die  Gewinnung  einer 
Gottes-  und  Weltanschauung  (Religion) 
Jesu,  der  Idee  des  Gottesreiches.  6.  Die 
Beurteilung,  Charakteristik  Jesu,  a)  Die 
Charakteristik  selbst,  b)  Die  charakterbildende 
Kraft  des  geschichtlichen  Jesus.  7.  Die  Ver- 
gleichung  im  Leben -Jesu-Unterricht  8.  Die 
Anwendung  im  Leben-Jesu-Unterricht  Das 
generell -typische  Leben  Jesu. 

Ziel  des  gesamten  erziehenden  Unter- 
richts ist  es,  zur  religiös-sittlichen  Charakter- 
bildung beizutragen.  Der  Religionsunter- 
richt   soll  dieser  Aufgabe  ganz  besonders 
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dienen.  In  ihm  soll  dem  Zögling  ins  Herz 
geschrieben  werden,  wie  er  fromm  und  gut 
wird.  Die  Liebe  zum  göttlichen  Ideal  ist 
in  seinem  Gemüte  zu  erwecken;  der 
Wille  sowie  die  Kraft  zur  Verwirklichung 
des  Ideals  ist  in  ihm  zu  entwickeln. 

Im  Mittelpunkt  des  christlichen  Religions- 
unterrichts löinn  nur  Christus  stehen. 

Es  ergibt  sich  damit  die  Frage:  Wie 
mufs  dieser  Hauptteil  des  Religionsunterrichts 
gestaltet  werden,  um  tiefe  Wirkungen  im 
Gemüts-  und  Willensleben  des  Zöglings 
ausüben  zu  können? 

Wir  werden  im  folgenden  diese  Frage 
durch  den  Nachweis  beantworten,  dafs  zwei 
je  nach  der  geistigen  Stufe  des  Zöglings 
verschieden  gestaltete  Bilder  von  Jesus  an 
den  Schüler  herangebracht  werden  müssen: 

I.  auf  der  Stufe  der  sinnlichen  An- 
schauung und  der  naiv-lebhaften  Ein- 
bildungskraft ein  naiv  kindliches,  phantasie- 
volles Bild  vom  Christkind,  vom  Heiland. 

II.  auf  der  Stufe  der  gereifteren  Vor- 
stellungs-  und  Denkkraft:  ein  getreues,  er- 
greifendes, lebhaft  vorzustellendes  Bild  des 
geschichtlichen  Jesus  (innerhalb  eines  reli- 
gionsgeschichtlichen Rahmens),  welches 
B^eisterung  für  ihn  als  >  Vorbild«  erweckt, 
zur  »Nachfolge«  anlockt.  Dabei  zugleich 
ein '  Bild  des  generellen,  typischen  Jesus  im 
Menschenherzen  und  in  der  Menschheits- 
geschichte, im  Mikro-  und  Makrokosmos; 
ein  Bild,  welches  bestimmend  mit  dazu 
wirkt,  dafs  Jesus  im  Zögling  selbst  geboren 
und  entwickelt  wird. 

1.  Das  Leben  Jesu  auf  der  naiv-kind- 
lichen Stufe.  Wir  sind  Gegner  der 
Theorie  von  den  konzentrischen  Kreisen 
und  können  es  darum  beim  Leben  Jesu  so 
wenig,  wie  bei  den  aittestamentlichen  Er- 
zählungen und  dem  Geschichtsunterricht 
billigen,  dafs  derselbe  Stoff  in  wesentlich 
derselben  Weise  drei-  oder  mehrmals,  wenn 
auch  mit  neuen,  immer  umfangreicheren 
> Ergänzungen«  an  den  Zögling  heran- 
gebracht wird.  Denn  so  wird  das  Interesse 
gelähmt,  geht  die  Spannung  verloren,  bleibt 
keine  Zeit  vorhanden  beim  einzelnen  zu 
verweilen,  den  Stoff  zur  inneren  Aneignung 
zu  bringen.  Ganz  anders  gestaltet  sich  die 
Sachlage  jedoch  dann,  wenn  auf  verschiedener 
geistiger  Stufe  ein  Stoff  zu  verschieden- 
artiger Auffassung  gelangt.  Das  Christen- 
kind bekommt  in  der  christlichen  Familie 


und  Kulturwelt  schon  frühzeitig  von  Jesus 
zu  hören,  bevor  es  überhaupt  in  der  Lage 
ist  zu  verstehen,  was  Jesus  wirklich  war 
und  wollte.  Die  Schule  kann  dies  nicht 
verhindern.  Sie  kann  mit  dem,  was  sie 
selbst  dem  Kinde  über  den  historischen 
Jesus  zu  bringen  hat,  auch  nicht  warten 
etwa  bis  zum  12.  Jahre  des  Kindes.  So 
würde  eine  Lücke  zwischen  Haus-  und 
Schulerziehung  entstehen.  Vielmehr  mufs 
die  Schule  anknüpfen  an  die  Vorstellung, 
die  das  Kind  aus  dem  Eltemhause  über 
Jesus  bekommen  hat,  und  diese  langsam 
und  allmählich  zu  einer  immer  tieferen 
gestalten.  Zunächst  ist  dem  Kinde  von 
Eltern  und  Lehrern  solch  einfaches  Bild 
zu  bringen,  welches  in  seinem  kindlichen 
Herzen  lebhaften  Widerhall  findet,  weiches 
seiner  naiv-geistigen  Stufe  entspricht. 
Das  Kind  lebt  glücklich  in  seiner  Märchen- 
und  Sagenwelt  dahin.  Seine  Einbildungs- 
kraft ist  jetzt  lebendiger,  wie  jemals  später. 
Man  erzähle  ihm,  —  möglichst  nicht  vor- 
her, sondern  erst  —  nachdem  es  von 
Domröschen,  vom  Stemtalermädchen  usw. 
(Märchenstufe)  von  Joseph  (Patriarchenstufe) 
gehört  hat,  in  feierlichen  Stunden  von 
Jesus,  dem  schönsten  und  besten  aller 
Menschenkinder,  der  noch  barmherziger 
war,  als  das  Sterntalermädchen,  noch  grofs- 
mütiger  als  Joseph,  der  da  dem  lieben 
Vater  im  Himmel  unter  allen  Menschen- 
kindern der  liebste  Sohn  war,  weil  er  so 
gut  war  gegen  seine  Brüder  und  Schwestern 
hier  auf  Erden,  weil  er  dem  Vater  im 
Himmel  stets  gehorsam  war,  ihn  liebte, 
ihm  vertraute.  Man  erzähle,  wie  er  unter 
armen  Menschen  in  einer  Krippe  geboren 
wurde;  wie  die  Hirten  und  Weisen  ihm 
huldigten;  wie  er  aufwuchs,  allen  Menschen 
Gutes  tat  und  doch  so  Trauriges  erlitt. 
Man  verweile  dabei  möglichst  bei  den  das 
Kind  erfreuenden  Zügen;  möglichst  wenig 
bei  Jesu  Leiden  und  Tod.  Denn  des  Kindes 
heitere  Seele  soll  durch  die  Gedanken  an 
diesen  nicht  getrübt  werden.  Menschliche 
Schwäche  und  Schuld,  die  Tragik  in  der 
Weltgeschichte  sollen  ihm  noch  nicht  ver- 
traut werden. 

Man  benutze  bei  diesen  Erzählungen, 
die  das  Kind  gern  wiederholen  wird,  bei 
denen  man  seiner  Phantasie  freien  Spiel- 
raum lassen,  jeden  Zwang  fernhalten  soll, 
kleine  Lieder  und  Bilder.    Man  verschaffe 
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dem  Kinde  Freude  an  Jesus,  dem  Kinder- 
freunde,  verleide  ihn  nicht  durch  mechanisch 
langweilige  Behandlung  und  Memorier- 
arbeit. Man  sehe  es  dabei  nicht  ab  auf 
äufsere  Kenntnisse  und  geschichtliche  oder 
gar  dogmatische  Treue,  sondern  auf  innere 
Freude  und  Teilnahme  der  Kinder  für 
Jesus.  Man  bringe  so  hier  weder  ein 
» dogmatisches c,  noch  ein  »historisches«, 
sondern  ein  »kindlich-naives«  Leben  Jesu. 
Man  suche  diesen  Jesus  mit  dem  Kindes- 
leben möglichst  in  Verbindung  zu  bringen. 
Dabei  gehe  man  aus  z.  B.  von  der  Sitte 
des  Weihnachtsfestes. 

2.  Der  geschichtliche  Leben-Jesu-Unter- 
richt auf  der  Stufe  der  reiferen,  denlien- 
den  Betrachtung.  1.  Die  Vorbereitung 
auf  i  h n.  Nach  der  naiv-kindlichen  beginnt 
dann  etwa  mit  dem  10.  Jahre  eine  bewufst- 
geistige  religiöse  Erziehung  zur  Selbständig- 
keit, zur  allmählichen  Begründung  einer 
religiös-sittlichen  Gottes-  und  Weltanschau- 
ung, religiöser  Charakterstärke  im  Herzen 
und  Willen  des  Zöglings.  Die  Geschichte 
der  religiös-sittlichen  Idee,  die  Religions- 
geschichte soll  sich  von  nun  an  in  ihren 
verschiedenen  charakteristischen  Stadien  vor 
seinem  geistigen  Auge  abspielen.  Er  sieht, 
erlebt,  wie  die  antik  orientalische,  wie  die 
germanische  Welt  sich  müht,  die  Gottheit 
zu  verehren.  Die  altägyptische  (altindische, 
altpersische),  altgriechische,  altgermanische 
und  altisraelitische  Volksreligion  lernt  er 
als  erste  bedeutende,  ehrfurchtgebietende 
Stufen  der  religiösen  Entwicklung  der 
Menschheit  kennen.  Aus  Erzählungen  und 
Schilderungen  unter  Benutzung  dichterischer 
und  bildlicher  Werke  erhält  der  Schüler 
von  ihnen  ein  möglichst  lebhaftes  Bild. 
Er  nimmt  in  sich  auf  die  religiösen  Ideen, 
die  diesen  Kulten  zu  Grunde  liegen.  So 
z.  B.  gewahrt  er  ehrfurchtsvoll,  wie  im 
altgermanischen  Götterglauben  das  Natur- 
leben personifiziert  ist.  Seine  Teilnahme, 
sein  Verständnis  für  dies  wächst  so.  Die 
Natur  ist  ihm  nicht  mehr  tot  Er  gewahrt 
in  ihr  überall  Leben,  Kraft,  Entwicklung. 
Er  fafst  sie  poetisch-religiös  auf. 

Nach  der  Naturreligion  vertieft  er  sich 
ins  Wesen  der  Geistesreligion.  Diese  ist 
begründet,  jene  überwunden  durch  den 
jsrealitischen  und  altgriechischen  Prophetis- 
mus (resp.  die  Philosophie),  von  anderen, 
z.  B.  dem  indischen,  kann  die  Volksschule 


insonderheit  absehen.  Von  beiden  lernt 
das  nun  11-  oder  12  jährige  Kind  typische 
Gestalten  kennen:  —  einen  Amos,  Jesaja, 
Jeremia,  Jesaja  II,  einen  Pythagoras,  Sokrates, 
Plato.  Er  bewundert  ihren  Mut,  ihre 
selbstlose  Gesinnung,  Vaterlandsliebe.  Er 
erkennt,  eine  wieviel  höhere  Stufe  der 
Menschheitsentwicklung,  der  Frömmigkeit 
und  Sittlichkeit  mit  ihnen  erstiegen  ist,  wie 
an  die  Stelle  äufseren  Opfers  die  rdne 
Gesinnung  des  Herzens  getreten  ist,  an 
Stelle  des  blutdürstigen,  kriegerischen,  im 
Bilde  verehrten,  über  ein  Volk  herrschenden, 
vom  Schicksal  beschränkten  Gottes,  bezw. 
der  Götterrepublik,  der  eine,  gerechte, 
weltbeherrschende  allmächtige  Richter.  —  So 
braucht  auf  keiner  Stufe  beim  Unterricht 
der  Lehrer  eine  Kritik  der  betreffenden 
Religion  zu  geben.  Diese  Kritik  ist  imma- 
nent enthalten  in  der  jedesmal  folgenden 
religiös-sittlichen  Anschauung.  Nur  aufs 
Einleben  in  die  jedesmalige  hat  es  die  Er- 
ziehung abzusehen. 

Aber  wenn  diese  grofsen  Führer  ihr  Volk 
und  damit  zugleich  die  Menschheit  auch 
ein  gut  Stück  vorwärts  auf  dem  Wege  zur 
religiös-sittlichen  Vollkommenheit  gebracht 
haben,  so  mufsten  sie  doch  schmerzlich 
bekennen,  zu  ihr  selber  noch  nicht  gelangt 
zu  sein.  Nur  in  wenigen  lichten  Augen- 
blicken erschien  ihnen  Gott  als  liebender 
Vater.  Dann  aber  schauten  sie  ihn  — 
entsetzt  —  wieder  als  erbarmungslosen 
Richter.  Wohl  hatten  sie  als  wahre  Propheten 
geschaut,  was  gut  ist,  und  was  Gott  von 
ihnen  und  allen  Menschen  ^fordert« :  nicht 
mit  Händen  dargebrachte  Opfer,  sondern 
Herzensopfer:  »recht  tun,  Liebe  üben  und 
demütig  wandeln  vor  Gott«  (Micha  6,8). 
Aber  tiefstes  Weh  hatte  ihr  Inneres  immer 
von  neuem  ergriffen,  wenn  sie  nach  solchen 
Visionen  des  göttlichen  Wesens  hinein- 
blickten in  die  Welt  um  sich  und  —  in 
sich.  (Vergl.  besonders  Jeremia  4,  19  ff., 
8,  18  ff.,  15,  10  ff.,  20,  7  ff.  usw.)  So 
fühlten  und  forderten  sie  es,  dals  eine  neue 
vollkommenere  Offenbarung  der  Gottheit 
—  ein  gröfserer  Prophet  als  sie,  ein  Prophet 
und  König  zugleich  kommen  und  das  von 
ihnen  ersehnte  Reich  sittlicher  Vollkommen- 
heit aufrichten  sollte  (sog.  messianische 
Weissagung). 

Doch  das  dauerte  länger,  als  irgend 
einer  von  ihnen  geahnt  hatte.   Viele  Gene- 
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rationen  blickten,  wie  die  Propheten  des 
4^  5.,  6.  Jahrhunderts  (v.  Chr.)  vergebens 
darnach  aus.  Ja,  das  Weltreich  erhob  sich 
zu  gröfserer  Macht  und  Brutalität,  als  je 
zuvor  in  immer  neuen  Gestaltungen.  Hatten 
vorher  Assur,  Babylon,  Medien,  Persien 
einander  abgelöst,  so  folgten  nun  mace- 
donisches,  syrisches,  römisches  Welfreich 
aufeinander  als  »Personifikationen«,  Ge- 
staltungen des  antigöttlichen  Elements.  Da 
erlahmte  dann  solchem  neuen  unerwarteten 
Ansturm  g^enüber  die  altprophetische 
Kraft  immer  mehr.  Der  Geist  schwand. 
Doch  das  Gesetz  blieb.  Das  war  trotz 
alledem  ein  grofser  Sieg  des  Prophetismus. 
Mit  dem  Gesetz  freilich  stellte  sich  ein  den 
Propheten  verbalster,  unwillkommener  Gast, 
der  Buchstabe,  die  Ceremonie,  ein. 

Da,  als  die  Not  am  gröfsten  war,  als 
einerseits  die  religiös-sittliche  Idee  (vom 
Gottesreich)  fetst  gänzlich  erstickte  im  äufser- 
lichen  Werkdienst,  als  andrerseits  im  Welt- 
reich selbst  keiner  mehr  recht  wufste, 
welchen  der  vielen  Kulte,  die  man  ihm 
anpries,  er  für  sich  als  den  besten  wählen 
sollte,  als  die  Anpreiser  einander  kaum 
vorbeigehen  konnten,  ohne  verstohlen  ein- 
ander anzulachen,  als  das  Weltreich  selbst 
brutaler  denn  je  für  sich  selbst  göttliche 
Verehrungverlangte(Anbetungder  römischen 
Kaiser,  ihre  Versetzung  unter  die  Götter) 
—  da  trat  im  stillen,  fernen,  abgeschiedenen 
Erdenwinkel  am  Gestade  des  Genezareth- 
sees  unter  Fischern,  Bauern,  Zöllnern,  Ar- 
beitern Jesus  von  Nazareth  auf.  Die  Zeit 
war,  wie  die  Schrift  sagt,  »erfüllt«.  —  -- 

In  solchem  oder  ähnlichem  Zusammen- 
hang mufs  der  Lebenjesuunterricht  auf 
dieser  zweiten  Shife  auftreten.  Natürlich 
sind  in  der  Schule  ebensowenig  Vorlesungen 
über  das  Wesen  der  Prophetie  und  der 
griechischen  Philosophie,  wie  vorher  über 
den  Charakter  der  alten  Volksreligionen  zu 
halten.  Vielmehr  sind  Proben  aus  der 
Dichtung,  welche  diese  Perioden  selbst 
geschaffen  haben,  mit  den  Schülern  zu 
lesen.  In  Homers  Gedichten,  in  Partien 
der  Edda  haben  wir  ebenso  klassische 
religiöse  Denkmäler,  wie  in  den  besten 
Patriarchengeschichten  (Joseph),  in  den 
schönsten  Partien  aus  dem  alttestamentlichen 
Prophetismus  und  —  etwa  aus  Piatos  Apo- 
logie und  Phaedon.  Keinen  von  diesen 
vier  oder   fünf   religiösen   Klassikern  darf 


sich  die  Erziehungsschule  entgehen  lassen. 
Jene  haben  nicht  nur  unzähligen  Geschlechtem 
vor  uns  erfolgreich  zur  religiösen  Erziehung 
gedient;  auch  in  unserer  heutigen  Zeit 
werden  sie  ihre  Kraft  zeigen.  — 

Man  wird  den  Unterschied  zwischen 
unserem  und  dem  herkömmlichen  Verfahren 
bemerkt  haben.  Letzteres  hat  den  schweren 
Fehler  gemacht,  sich  fast  ausnahmelos  auf 
die  Entwicklung  der  religiös-sittlichen  Idee 
in  Israel  beschränkt  zu  haben.  Man  hat 
über  einem  kleinen  Stückchen  Land  die 
Erde,  die  Welt  vergessen.  Warum?  Weil 
man  dem  Partikularismus  und  der  Exklu- 
sivität dieses  »auserwählten«  Volkes,  die 
zum  Teil  in  unerträglichster  unsittlicher  An- 
mafsung  auftritt,  zur  grausamen  Blutgier 
sich  steigert  (vergl.  z.  B.  Sach.  14,  12 — 15; 
12,  4—7;  9,  15  f.),  folgend,  seiner  An- 
schauung gemäfs  alles  übrige  als  »Heiden- 
tum«, als  »ungläubig«,  als  »gottlos«,  »reli- 
gionslos« ansah.  Diese  Intoleranz  mochte 
vor  2300  Jahren  geschichtlich  notwendig 
sein.  Denn  nur  bei  der  Abschliefsung  von 
fremder  konnte  sich  die  eigene  Eigentüm- 
lichkeit damals  entwickeln.  Doch  hat  jene 
von  der  christlichen  Kirche  übernommene 
Einseitigkeit  entsetzlichstes  Unheil  geschaffen. 
Die  Erinnerung  an  dieses  trägt  mehr  als 
alles  andere  dazu  bei,  die  moderne  Welt 
dem  Christentum  zu  entfremden.  Dazu 
kommt,  dafs  durch  die  religionsgeschicht- 
iiche  Wissenschaft  jenes  altjüdische  und 
christlich-mittelalterlicheDogma  vom  Heiden- 
tum aller  übrigen  Völker  als  unbegründet 
und  unberechtigt  erwiesen  isi  Wir  werden 
in  der  religiösen  Erziehung,  ja,  die  Mensch- 
heit wird  in  der  religiös-sittlichen  Ent- 
wicklung solange  niemals  einen  bemerkens- 
werten Schritt  vorwärts  gelangen,  bis  mit 
diesem  Dogma  gänzlich  gebrochen  isi  Der 
religiöse  Partikularismus,  der  in  der  anderen 
Religion  nur  »Heidentum«  sieht,  ist  ebenso 
unsittlich,  wie  der  nationale,  für  den  das 
Glied  des  anderen  Volkes  nur  ein  zu  be- 
kämpfender Feind  isi  Die  Erziehungsschule 
wenigstens  darf  sich  der  Fortpflanzung 
beider  nicht  mitschuldig  machen.  DieKraft 
der  eigenen  nationalen  wie  religiösen  Über- 
zeugung wird  keineswegs  leiden,  wenn 
bereits  in  der  Erziehung  das  hohe  Ideal 
der  Humanität,  des  über  die  ganze  Mensch- 
heit sich  erstreckenden  Gottesreiches,  der 
»unsichtbaren  Kirche«,  endlich  ernst  genom- 
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men  wird.  Der  Erzieher  der  Jugend  wie 
des  Volkes  hat  sich  von  dem  Gedanken 
leiten  zu  lassen,  dafs  durch  nichts  anderes  die 
Notwendigkeit,  die  Unentbehrlichkeit,  die 
Wahrheit  der  Religion,  die  Stärke  der  reli- 
giösen Nötigungen  so  zwingend  erwiesen 
wird,  als  durch  die  Allgemeinheit  der 
Gottesverehrung  zu  allen  Zeiten  und  bei 
allen  Völkern.  Die  Aufweisung  der  Mannig- 
faltigkeit, der  Entwicklung  in  dieser  Allgemein- 
heit der  Religion  hat  etwas  ungemein  er- 
ziehliches. Die  Idee  der  Entwicklung  mufs 
ja  im  Mittelpunkt  des  gesamten  modernen 
Unterrichts  stehen.  Sie  kann  nirgends  besser 
veranschaulicht  werden,  die  Ehrfurcht  vor 
dem  ewigen  Ringen  der  Menschheit  um 
die  Ergründung  des  Geheimnisses  der 
Gottheit,  Begeisterung  für  die  Wahrheit, 
Sehnsucht  nach  dem  Ideal  der  Vollkommen- 
heit kann  nirgends  besser  dem  Zögling 
zum  Bewufstsein  gebracht  werden,  als  durch 
eine  verständige,  sinnige,  anschaulich-ernste 
Behandlung  der  Religionsgeschichte.  Diese 
ist  zugleich  das  geeignetste  Mittel  zur 
Bannung  jeder  religiösen  Beschränktheit, 
Intoleranz,  Ketzerrichterei. 

Der  erziehende  Gesinnungsunterricht  will 
nichts  bringen,  worüber  der  Zögling  sich 
nicht  ein  Urteil  bilden  kann.  Dies  kann 
aber  nur  da  entstehen,  wo  ein  Mafsstab 
vorhanden  ist.  Wenn  wir  Jesus  im  Unter- 
richt eine  völlige  Sonderstellung  geben, 
wird  er  darum  unseren  Schülern  stets  etwas 
völlig  Unverständliches  bleiben.  Dagegen 
wird  die  Eigentümlichkeit,  die  überragende 
Gröfsejesu  gerade  gefunden  werden  können, 
wenn  er  selbst  und  wenn  der  Inhalt  seiner 
Verkündigung  mit  den  religiösen  Charakteren 
und  Verkündigungen  vor  ihm  verglichen 
werden  kann.  (Vgl.  VI.  Heft  »Aus  dem 
pädagog.  Universitätsseminar  zu  Jena«, 
S.  72  ff.  und  den  Artikel  »Prophetismus« 
im  E.  H.  d.  P.)  Es  ist  auch  noch  der 
folgende  Grund  geltend  zu  machen:  Das 
historische  Jesusbild  dari  nicht  unmittelbar 
auf  das  naive  folgen.  Das  ist  ohne  weiteres 
einleuchtend.  Es  mufs  zwischen  beiden 
eine  geraume  Spanne  Zeit  liegen,  in  welcher 
das  geschichtlich  -  religiöse  Verständnis  ge- 
bildet wird.  Die  religiös- sittliche  Urteils- 
fähigkeit wird  an  den  klassischen  Stoffen 
der  Religionsgeschichte  vor  Jesus  gebildet. 
Erst,  wenn  sich  der  Schüler  nicht  blols  in 
die  religiöse   Phantasiewelt  seiner  germa- 


nischen bezw.  indogermanischen  Ahnen 
(Edda,  Homer),  sondern  auch  in  die  geistig- 
sittliche  Vorstellungswelt  der  grofsen  alt- 
testamentlichen  und  griechischen  Propheten 
eingelebt  hat,  ist  er  würdig  und  fähig,  das 
wahre,  getreue  Bild  des  grofsen  Propheten 
von  Nazareth  verständnisvoll  in  sich  auf- 
zunehmen. So  ist  der  wertvolle  Stoff  aus 
dem  Alten  Testament,  insonderheit  der 
prophetische,  als  Vorbereitung  aufs  Leben 
Jesu  beizubehalten  und  dazu  noch  reichlich 
aus  den  Klassikern  der  allgemeinen  Religions- 
geschichte zu  ergänzen.  Von  diesen  dürfen 
nicht  mehr  blofs  Bruchstücke  aus  sprach- 
lich-historischen Fächern  bekannt  und  in 
ihnen  lediglich  zur  Erwerbung  sprachlicher 
oder  »geschichtlicher«  bezw.  mythologischer 
Kenntnisse  verwertet  werden.  Homer  darf 
nicht  mehr  hauptsächlich  als  Mittel  zur  Er- 
lernung der  griechischen  Sprache  dienen. 
Der  Religionsunterricht  selbst  mufs  diese 
Stoffe  sichten,  das  Beste  aus  ihnen  bringen 
und  ein  verständnisvolles  Urteil  über  ihren 
Gehalt  verschaffen.  Zeit  dazu  ist  reichlich 
in  der  Schule  vorhanden.  Denn  ein  grofser 
Teil  des  bisher  behandelten  für  religiös- 
sittliche Erziehung  wertlosen  Stoffes  aus 
dem  Alten  Testament  (und  Katechismus) 
ist  für  den  Jugendunterricht  zu  streichen. 

2.  Prinzipielle  Vorfragen  bei  der 
Durchführung  des  geschichtlichen 
Leben-Jesu-Unterrichts,  a)  Dogma- 
tischer Christus  oder  historischer  Jesus? 
Der  naiv-kindliche  Jesus  bringt  ebensowenig, 
wie  der  generelle  (vergl.  weiter  unten)  grofse 
Schwierigkeiten  für  den  Unterricht  Der 
historische  Leben  jesuunterricht  ist  der  schwie- 
rigste. —  Woher  kommt  das? 

Vor  allem  daher,  weil  aus  früheren 
Jahrhunderten  im  Kulturleben  immer  noch 
Vorstellungen  vom  dogmatischen  Christus 
nachwirken,  die  der  Gestalt  des  historischen 
Jesus  entgegengesetzt  sind.  Wären  diese 
lebhafte,  starke,  würden  sie  noch  innerlich 
als  wahre  und  wirksame  festgehalten  von 
dem  gegenwärtigen  Geschlecht,  verschafften 
sie  diesem  noch  schöpferische  religiös- sitt- 
liche Kraft,  so  würde  die  Schule  freudig 
bei  ihrem  Lebenjesuunterricht  an  ihnen  an- 
knüpfen, auf  ihnen  das  Leben  Jesu  auf- 
bauen. 

Aber  treffen  jene  Voraussetzungen  zu? 
Wer  will  und  kann  behaupten  und  be- 
weisen, dafs  der  dogmatische  Christus,  die 
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2.  Person  der  Trinität,  der  vom  heiligen 
Oeist  empfangene,  von  einer  Jungfrau  ge- 
borene, zur  Sühnung  der  Sünde  der  Welt 
(bezw.  Adams  und  Evas)  gestorbene  und 
dann  leiblich  auferstandene  und  nach  seinem 
Tode  noch  50  Tage  lang  leiblich  auf  Erden 
wandelnde  Gottmensch  Christus  für  das 
zw/anzigste  Jahrhundert  und  für  das  dritte 
Jahrtausend  nach  seiner  Geburt  noch  eben- 
so wirken  wird,  wie  er  es  für  einen  Teil 
der  Menschheit  in  den  vorang^angenen 
1 9  Jahrhunderten  vielleicht  getan  hat?  Jeden- 
falls müssen  wir  mit  der  ernsten  Tatsache 
rechnen,  dafs  der  weitaus  gröfste  Teil 
unseres  Volkes  und  unter  ihm  unzählige 
Lehrer  selbst  —  nicht  etwa  aus  Irreligiosität 
oder  Immoralität  —  sich  von  jenem  ab- 
gewendet haben,  und  sodann  mit  der  wdteren 
Tatsache,  dafs  an  die  Stelle  dieses  dogma- 
tischen Christus  wieder,  wie  wir  sofort 
sehen  werden,  der  historische  Jesus  getreten 
ist  Man  ist  dabei  beschäftigt  —  in  einer  neuen 
Reformationsepoche  —  sich  der  Fesseln 
der  Tradition  zu  entledigen,  von  denen  das 
1 6.  Jahrhundert  aus  geschichtlichen  Gründen 
sich  noch  nicht  befreien  konnte.  So  gelangt 
man  an  der  Wende  zum  20.  Jahrhundert 
wiederum  zum  religiösen  Quell.  Schöpfte 
jenes  seine  Kraft  aus  Paulus,  aus  dem 
Römerbrief  in  seiner  Augustinischen  Be- 
leuchtung, so  entnimmt  dieses  sie  aus  dem 
Urquell  selbst,  aus  den  Evangelien. 

Freilich  stofsen  wir  hier  sofort  auf  keine 
geringe  Schwierigkeit 

b)  Einzelgeschichte  über  Christus  oder 
zu^mimenhängendes  geschichtliches  Lebens- 
bild Jesu?  Wie  glücklich  wären  wir  für 
den  Unterricht  daran,  wenn  die  Evangelien 
uns  über  Jesu  Leben  etwa  ebenso  anschau- 
lich und  einheitlich  erzählten,  wie  die 
homerischen  Gedichte  über  Zeus,  Poseidon 
und  Apollo;  die  alttestamentlich  -  prophe- 
tischen Schriften  über  das  Denken,  Fühlen, 
Wollen  eines  Arnos,  Jesaia,  Jeremia;  die 
Apologie,  der  Phaedon  über  Sokrates,  die 
Memorabilien ! 

Aber  das  ist  nicht  der  Fall.  Wir 
sollen  uns  in  rastloser  geistiger  Arbeit 
selber  ein  Bild  von  Jesus  verschaffen. 
So  ist  allerdings  auch  die  grofse  Ver- 
schiedenheit in  der  Auffassung  über  Jesus 
entstanden.  Diese  wäre  kein  Unglück,  wenn 
die  Kirche  nicht  stets  die  jeweilig  ihrige 
als  Dogma  mit  Zwangsmitteln  aufzudrängen 


versucht  hätte  und  noch  versuchte  —  Jesus 
hat  selbst  keine  Zeile  über  sich  geschrieben. 
Ja  er  hat  kaum  daran  gedacht,  dafs  jemand 
eine  über  ihn  schreiben  würde.  Er  wollte 
wirken,  er  wollte  nicht  in  Büchern,  son- 
dern in  den  Herzen  und  Taten  der  Men- 
schen leben.  Auf  seine  Person  kam  ihm 
nicht  das  Geringste  an!  Willig  gab  er  sein 
Leben  dahin.  Nur  um  Gottes  Sache,  um 
die  Gründung  eines  Gottesreiches  war's 
ihm  zu  tun. 

Danach  hat  auch  die  Erziehung  zu  ver- 
fahren. Sie  will  religiös -sittliche  Gesin- 
nung in  Herz  und  Willen  einpflanzen. 
Dies  kann  sie  am  erfolgreichsten  tun  mit 
Hülfe  von  Lebensbildern  religiöser  Persön- 
lichkeiten. Weil  nun  Jesus  unter  diesen 
sich  als  wirksame  innerhalb  der  Geschichte 
erwiesen  hat,  darum  begibt  sich  die  Er- 
ziehungsschule zu  ihm.  Er  selbst  hat  ihr 
dabei  volle  Freiheit  gelassen,  sich  das  Bild 
von  ihm  so  zu  gestalten,  wie  es  für  ihre 
Zwecke  am  besten  pafst,  wie  ihre  Wahr- 
heitsliebe es  anschaut 

Wir  haben  an  den  Evangelien  keines- 
wegs geordnete  Biographien  über  Jesus, 
sondern  nur  Stoffsammlungen  zu  solchen. 
Der  Inhalt  der  einzelnen  Evangelien  weicht 
auch  nicht  selten  voneinander  ab,  besonders 
der  des  vierten  Evangeliums  von  dem.  der 
drei  ersten.  Dem,  der  Arbeit  und  Schwierig- 
keiten scheut,  ist  darum  zu  raten,  sich  lieber 
doch  mit  dem  Verfeihren  zu  begnügen,  das 
man  bisher  zumeist  einschlug:  Einzelne,  oft 
zusammenhangslose  Geschichten  neben-  und 
nacheinander  über  Jesus  zu  bringen,  sich 
dabei  einfach  an  die  Reihenfolge  in  den 
Evangelien  anzuschliefsen  und  es  lediglich 
der  diesen  Geschichten  und  den  Worten 
Jesu  innewohnenden  inhaltlichen  Kraft  zu 
überlassen,  auf  den  Zögling  zu  wirken. 

Doch  die  Erziehungsschule  kann  sich 
heute  bei  dieser  alten  Weise  dogmatischen 
Lebenjesuunterrichts  nicht  mehr  beruhigen. 
Sie  sieht,  dafs  diese  abgewirtschaftet  hat 
Denn  ihre  heutigen  Erfolge  sind  zu  gering. 
Die  Zeit,  in  der  ein  religiöser  Stoff  ein- 
fach autoritativ  wirkte,  weil  er  in  der  Bibel 
stand  und  von  der  Kirche  geschätzt  wurde, 
ist  für  immer  dahin.  Heute  mufs  jede 
religiöse  Persönlichkeit,  jedes  Wort  der 
Bibel  sich  selbst  erst  Autorität,  Glauben, 
Annahme  verschaffen.  Die  Zeit,  in  der 
insbesondere  Jesus   unumstrittener  Gegen- 
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stand  der  Verehrung  war,  weil  das  Dogma 
der  Kirche  ihn  für  den  Sohn  Gottes  er- 
klärte, ist  vorüber.  Das  Dogma  der  Kirche, 
die  unfehlbare  »inspirierte«  Bibel  verhilft 
heute  Jesus  keineswegs  mehr  zur  Anerken- 
nung. Eher  vielleicht  erschwert  sie  diese. 
Jesus  mufs  sie  sich  selber  erringen. 

Diese  Tatsachen  mufs  jeder  Mensch,  der 
im  heutigen  Volksleben  steht,  zugeben,  mag 
er  sie  nun  auch  noch  so  heftig  beklagen, 
mag  er  einen  dogmatischen  Standpunkt  zur 
Person  Jesu  einnehmen,  welchen  er  will. 
Früher  bedurfte  es  gar  keines  Lebens  Jesu, 
kaum  dachte  jemand  daran  eins  zu  schreiben. 
Jedermann  scheute  sich  davor.  Man  wufste 
ja,  dafs  Jesus  Sohn  Gottes  war  und  ver- 
langte nicht  danach,  das  mystische  Dunkel 
hier  zu  enthüllen.  Man  setzte  nicht  voraus, 
dafs  es  eine  wirkliche  Geschichte  d.  h. 
Entwicklung  von  ihm  gäbe.  In  den  lelzten 
50  Jahren  ist  dagegen  ein  Leben  Jesu  nach 
dem  andern  erschienen.  Die  modane 
christliche  Welt  hat  das  Bedürfnis,  sich 
innere  Klarheit  zu  verschaffen  über  den 
Bringer  ihrer  Religion.  Damit  hat  aber 
bereits  die  Schule  zu  rechnen.  Sorgt  sie 
an  ihrem  Teile  nicht  dafür,  dafs  der  Zög- 
ling ein  derartiges  Bild  von  Jesus  erhält, 
oder  sich  später  bilden  kann,  dafs  er  für 
diesi^n  Verehrung  empfinden,  innere  Kraft 
aus  ihm  nehmen  kann,  so  hat  sie  ihre 
Pflicht  in  der  heutigen  religiösen  Volks- 
erziehung nicht  getan. 

Wie  ist  diese  freie  innere  Anerkennung 
am  besten  für  Jesus  zu  verschaffen? 

Genau  so,  wie  sie  für  andere  grofse 
Persönlichkeiten  im  Zögling  sich  entwickelt. 
Dieser  kann  immer  nur  lieben,  wen  er 
kennt,  wer  ihm  vertraut  geworden,  mit 
wem  er  fühlen  und  Wollen  kann.  So  wenig, 
wie  er  sich  für  Wilhelm  I.  b^eistem  kann, 
wenn  man  Ihm  nur  dessen  Titel  und  einige 
biographische  Notizen  gibt,  ebensowenig 
auch  unter  Anwendung  gleicher  Mittel  für 
Jesus.  Heutzutage  möchte  wohl  ein  grofser 
Teil  des  Volkes,  obwohl  er  das  Dogma 
über  ihn  nicht  anerkennt,  Jesus  verehren. 
Instinktiv  fühlen  sie  seine  Hoheit  Aber 
sie  können's  nicht.  Sie  wissen  nicht,  was 
sie  von  ihm  halten,  mit  seiner  Person  an- 
fangen sollen.  So  gut  wie  niemand  hat 
ihnen  dazu  verholfen,  sich  ein  anschauliches 
Bild  von  Jesus  zu  verschaffen.  So  steht 
er  ihnen  als  grofses  Fragezeichen  gegen- 


über. Und  so  schwindet  auch  schliefslich 
die  Ehrfurcht  vor  ihm,  die  an&igiich  vor- 
handen war.  Die  Wirkungen  des  naiven 
Bildes  Jesu  gehen  so  verloren.  Sie  können 
nur  festgehalten,  vertieft  und  verstärkt  wer- 
den, wenn  ein  solches  geschlossenes  Leben 
Jesu  gegeben  wird,  das  die  heutige  Mensch- 
heit als  wahr  und  ihr  entsprechend  an- 
erkennen kann. 

E>er  religiöse  Notstand  besteht  im  Volke, 
weil  die  Schule  bisher  verschwindend 
wenig  dazu  tat,  ihm  zu  einem  ergreifenden 
Bilde  von  Jesus  zu  verhelfen.  Sie  konnte 
das  auch  bis  vor  wenige  Jahrzehnte  nicht 
Denn,  seitdem  das  Dogma  über  Jesu  Person 
erschüttert  war,  wufste  überhaupt  zunächst 
keiner  recht,  was  von  ihm  zu  halten  sei. 
Da  machte  man  ihn  z.  B.  in  der  Verlegen- 
heit einfach  aus  einer  mystischen  zu  einer 
mythischen  Gestalt,  da  bezweifelte  man 
schliefslich,  dafs  er  überhaupt  jemals  ge- 
lebt hat  —  Dieses  haltlose  Übergangs- 
stadium ist  heute  vor  allem  dank  eines 
rastlosen  ca.  50  Jahre  langen  Ringens  der 
geschichtlichen  Wissenschaft  überwunden. 
Durch  ihre  Arbeit  sind  wenigstens  für  alle 
Unbefangenen  Grundzüge  für  ein  Leben 
Jesu  herausgearbeitet  worden,  in  denen  man 
einig  ist  Es  ist  heute  in  diesen  Gelehrten- 
kreisen viel  gröfsere  Klarheit  darüber  vor- 
handen, was  Jesus  war  und  wollte,  als  in 
den  vergangenen  Zeiten  der  Herrschaft  des 
Dogmas. 

Es  gilt  die  Früchte  dieser  Arbeit  für 
die  Erziehung  zu  verwerten. 

c)  Einwand.  Doch  man  wendet. ein 
und  befürchtet,  so  ergäbe  sich  höch^ens 
verstandesmälsige  Bereicherung  des  Zög- 
lings, die  aber  zumeist  erkauft  werde  durch 
Zweifelsucht  und  »Unglauben«. 

Die  Hinfälligkeit  dieses  Einwandes  ist 
leicht  zu  erweisen.  Jeder  Kenner  der 
modernen  Theologie  weifs,  dafs  diese  neue 
Leben-Jesu-Forschung  für  alle  Zweige  der 
Theologie  kräftigend  geworden  ist,  dafs 
Jesu  Leben  selbst  eine  viel  gewichtigere 
Stelle  im  heutigen  System  der  Theologie 
erhalten  und  auf  die  religiöse  Entwicklung 
des  gegenwärtigen  jungen  theologischen 
Geschlechts  einen  viel  stärkeren  Einflufs 
ausübt  ^s  aufs  frühere.  Jene  ungünstigen 
Wirkungen  zeigten  sich  jn  der  im  Prinzip 
schon  überwundenen  Übergangszeit  der 
dogmatischen  zur  geschichtlichen  Theologie. 
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Als  lediglich  verneinende  erscheint  die 
Theologie  heute  nur  noch  da,  wo  sie  in 
den  allerdings  ganz  notwendigen  kritischen 
Vorarbeiten  stecken  bleibt,  nicht  zum  wirk- 
lichen Aufbau  nach  jenen  fortschreitet 
Doch  wird  von  ihr  die  Glaubens-  und 
Sittenlehre  fast  durchgehends  jetzt  auf  Leben 
und  Evangelium  Jesu  aufgebaut  Die 
Kirchengeschichte  ist  bei  den  hervorragen- 
den Historikern  zur  Geschichte  der  Religion 
Jesu  geworden.  Die  praktische  Theologie, 
Seelsorge,  Diakonie,  Mission  entnimmt 
ebenso  durchgehends  jetzt  dem  Leben  Jesu 
ihre  Grundsätze,  Beweggründe,  Gestaltung. 
Die  Predigt  bewegt  sich  viel  mehr  wie 
früher  um  Leben  und  Verkündigung  Jesu. 
Seine  Autorität  hat  unter  der  neuen  Be- 
wegung nicht  gelitten,  sie  ist  unendlich 
gehoben.  Sie  ist  aus  einer  dogmatisch- 
buchstäblichen eine  freie,  sittlich -religiös 
wirksame  geworden.  Es  haben  sich  sogar 
sozialpolitische  Parteien  gebildet,  um  Jesu 
Programm  fürs  gesamte  öffentliche  Leben 
zu  verwirklichen.  Aber  auch  diejenigen, 
welche  den  Standpunkt  dieser  »Christlich- 
Sozialen«  nicht  billigen,  stehen  unter  dem 
Banne  dieser  neuen  Wertschätzung  und 
Beurteilung  der  Dinge  des  öffentlichen 
Ldiens  durch  das  zu  erwachen  beginnende 
Bewufstsein  von  der  Person  Jesu.  Über- 
haupt wird  in  den  letzten  Jahrzehnten  im 
deutschen  Vaterland  das  religiöse  Leben 
ein  r^feres.  Keiner,  der  tiefere  Bildung 
erhalten  hat,  wendet  sich  mehr  achsel- 
zuckend von  allen  religiösen  Fragen  ab. 
Woher  das?  Hauptsächlich  dadurch,  dafs 
bedeutende  geistige  Kräfte,  denen  keiner 
die  unbefangene  Wissenschaftlichkeit  ab- 
sprechen konnte,  lediglich  der  Stimme  der 
Wahrheit  die  Ehre  gaben,  die  religiöse 
Vorstellungswelt  erläuterten. 

So  entfaltet  auf  dem  Trümmerfelde  des 
Dogmas  der  historische  Jesus  schon  jdzt 
seine  Macht,  obwohl  die  Schule  sich  noch 
keineswegs  freudig  und  bereitwillig  in 
seinen  Dienst  gestellt  hat  Wie  werden 
diese  ersten  Knospen  neuen  religiös -sitt- 
lichen Wachstums  sich  entfalten  zum  herr- 
lichen Frfihlingsblütenwald,  welch  einen 
Sommer  und  Herbst  voller  Früchte  werden 
sie  dem  gesamten  Volksleben,  ja  der  Mensch- 
heit bringen,  wenn  nicht  mehr  blofs  die 
theologische  Fakultät  der  Hochschule,  wenn 
die  gesamte  deutsche  Schule  diesen  wieder- 


auferstandenen geschichtlichen  Jesus  zum 
Mittelpunkt  ihrer  Erziehungsarbeit  macht! 
Wenn  die  Schule  jedoch  nicht  endlich 
b^innt  die  gesicherten  Resultate  der  reli- 
giösen Forschung,  den  geläuterten,  von 
Schlacken  gereinigten  religiösen  Vorstel- 
lungskreis zu  verwerten,  an  Stelle  einer  oft 
sinnlich -buchstäblich -mechanischen  Auffas- 
sung eine  geistig- religiös-sittliche  zu  setzen: 
so  wird  die  ganze  von  Schleiermacher  und 
Kant  neu  b^onnene  und  von  unzähligen 
edlen,  tiefen,  lauteren,  wahrheitsliebenden 
Männern  fortgesetzte  Arbeit  in  Philosophie 
und  Theologie,  die  doch  nichts  anderes 
bezweckt,  als  eine  für  unsere  Zeit  und 
unser  Volk  passende,  mit  den  Ergebnissen 
der  modernen  Wissenschaft  im  Einklang 
stehende  Gottes-  und  Weltanschauung  zu 
begründen  —  für  unser  Volksleben  eine 
vergebliche  gewesen  sein.  Denn  die  wenigen 
Erwachsenen,  die  noch  auf  dem  Boden 
des  Dogmas  stehen,  sind  von  der  ihnen 
vertraut  gewordenen  Vorstellungswelt  selten 
abzubringen.  Darum  predigen  auch  die 
meisten  Theologen,  die  als  feurige  Schüler 
Schleiermachers,  Lipsius',  Ritschis  usw.  von 
der  Hochschule  kommen,  schliefslich  wieder 
so  ziemlich  dasselbe,  was  ihre  seligen  Amts- 
vorgänger aus  Hengstenbergs  Schule  ver- 
kündet haben.  Aus  »Rücksicht«  auf  jene 
wenigen  werden  sie  sich  selber  ungetreu 
und  —  nicht  selten  —  unwahr,  entfremden 
sie  immer  weitere  Kreise,  die  nach  geistiger 
Auffassung  des  Christentums  sich  sehnen, 
der  Kirche.  Diese  theologisch -pastorale 
Gepflogenheit  darf  der  Lehrer  der  Erzie- 
hungsschule nicht  mehr  nachahmen.  Jenen 
Übelständen  kann  nur  dadurch  abgeholfen 
werden,  dafs  —  in  pädagogischer  Weise 
—  die  Schule  b^innt  mit  der  Erziehung 
in  der  neuen  geistigen  Auffassung  des 
Christentums:  insonderheit  des  Lebens  und 
der  Religion  Jesu,  Ernst  zu  machen.  Jenes 
Bedenken  der  Gegner  —  Zweifelsucht 
werde  die  Folge  sein  —  ist  auch  darum 
hinfällig,  weil  die  Erziehungsschule  im 
Religionsunterricht  noch  viel  weniger,  als 
in  allen  übrigen  Fächern  ein  verstandes- 
mäfsiges  Ergebnis  erzielen  will,  sondern 
ein  religiös-sittliches.  Auf  Herz  und  Willen 
wollen  wir  einwirken,  nidit  Kenntnisse  bei- 
bringen. Alle  intellektuelle  Arbeit  steht 
darum  gänzlich  im  Dienst  der  ethischen. 
So  wird  jede  Gefahr  hier  vermieden. 
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Damit  Jesus  tiefen  Eindruck  im  Zög- 
ling wirkt,  damit  er  ihm  Bewunderung  ab- 
nötigt, ihm  zu  einem  Vorbild  für  Leben 
und  Tod  wird,  —  denn  dies  ist  ja  das 
Ziel,  das  wir  beim  Lebenjesuunterricht  ver- 
folgen —  müssen  wir  Jesus  vor  dem  Zög- 
ling wieder  aufleben  lassen.  Wenn  der 
Schüler  ihn  heute  nach  bald  2000  Jahren 
auch  nicht  mehr  mit  leiblichen  Augen 
schauen  und  mit  Händen  fassen  kann,  so 
kann  und  soll  er  ihn  doch  mit  geistigen 
Augen  vor  sich  -  sehen.  Dies  bringt  oft 
tiefere  Wirkung  im  Gemüt  und  Willen 
hervor,  als  jenes.  Er  muls  Jesu  Leben  mit 
ihm  von  neuem  durchleben,  mit  ihm  um- 
gehen, als  sein  Jünger  mit  und  für  ihn 
kämpfen,  leiden,  si^en  lernen.  Und  zwar 
nicht  blofs  diesen  und  jenen  Augenblick 
aus  seinen  ersten  oder  letzten  Tagen,  son- 
dern alle  bedeutsamen  Augenblicke  seines 
Lebens,  von  denen  wir  Kunde  haben.  Er 
wird  dabei  gespannt  und  innerlich  er- 
griffen sein,  wenn  er  die  Entwicklung  Jesu 
miterlebt,  wenn  er  gewahr  wird,  wie  immer 
eins  aus  dem  andern  folgt,  wie  diese  Tat 
des  Meisters  jene  Wirkung  und  diese  wieder 
eine  neue  Handlung,  Entscheidung  Jesu 
herbeiführt. 

d)  Der  Ausgang  vom  menschlichen 
Charakter  Jesu.  Ein  Leben  Jesu  ist  nur 
möglich,  wenn  dieser  mindestens  zunächst 
ganz  als  Mensch  aufgefafst  wird.  Ob  er 
noch  mehr  und  ob  er  etwas  anderes  war, 
als  ein  solcher,  diese  Frage  darf  erst  be- 
antwortet werden,  wenn  der  Zögling  mit 
dem  ganzen  Stoff,  mit  dem  Lebensverlauf, 
der  ihre  Beantwortung  ermöglicht,  vertraut 
geworden  ist  Wird  aber  mit  dieser  Frage, 
oder  m.  a.  W.  mit  dem  christologischen 
Dogma  begonnen,  so  wird  Jesus  dem 
Schüler  damit  sofort  zu  einem  unlösbaren 
Rätsei  gemacht,  an  dessen  Lösung  er  sich 
gar  nicht  heranwagen  wird  und  darf.  Er 
wird  dann  entweder  jenes  Dogma  als  blofsen 
Satz  hinnehmen,  oder  es  annehmen,  weil's 
eine  Autorität  ihm  gesagt  hat,  oder  sich 
unwillig  oder  ratlos  von  der  ihm  unan- 
nehmbaren oder  unfafsbaren  Sache  ab- 
wenden, je  nach  der  Stufe  seiner  Reife. 
Auf  jeden  Fall  also  wird  so  keine  religiös- 
sittliche Kraft  entwickelt 

Man  folge  beim  Lebenjesuunterricht  nur 
Jesu  eigenem  pädagogischen  Beispiel.  Er 
trat  keineswegs   unter  das   Volk   mit   der 


Verkündigung:  »Ich  bin  der  Messlas,« 
sondern  mit  der  johanneischen  von  der 
Notwendigkeit  der  Bufse  und  dem  Kommoi 
des  Gottesreichs,  als  dessen  Verkünder, 
Propheten,  W^bereiter  er  sich  zunächst 
nur  bezeichnet  (Mark.  1,  14  ff.)  Und 
nun  läfst  er  erst  seine  Taten  und  Worte 
selbst  wirken.  (S.  Art  Jesus  als  Lehrer.) 
Als  eine  Folge  und  Frucht  dieses  Lehrens 
und  Lebens  vor  und  unter  ihnen  wird  ihm 
von  den  Jüngern,  vom  Volk  selbst  (Petrus- 
bekenntnis in  Cäsarea  Philippi,  Einzug  in 
Jerusalem)  die  Anerkennung  seiner  be- 
sonderen, eigenartigen  messianischen  Würde 
in  freier  Huldigung  entg^:engd>racht 
(Mark.  8,  27  ff.) 

So  mufs  auch  die  Schule  verehren, 
wenn  sie  religiöse  Überzeugung  nicht  auf- 
drängen, veräufserlichen  oder  gar  verleiden, 
verhindern  will.  Die  Kirchenlehre  selbst 
ermächtigt  uns  zu  diesem  Verfohren.  Sie 
geht  aus  vom  »prophetischen  Amt«  Jesu 
und  gelangt  von  ihm  aus  erst  zum  könig- 
lichen und  hohenpriesterlichen. 

3.  Der  Aufbau  des  Lebens  Jesu 
selbst  auf  Grund  der  vorhandenen 
Quellen,  a)  Die  Beschaffenheit  der  Quellen. 
Nach  den  angegebenen  Grundsätzen  mufs 
zum  Zweck  einer  möglichst  anschaulichen 
Entwicklung  des  Lebens  Jesu  im  Unterricht 
der  Stoff  in  den  Evangelien  ausgewählt 
und  gruppiert  werden.  Beides  können  wir 
hier  natürlich  nicht  durchführen.  Wir 
müssen  hier  auf  die  Darstellungen  vom 
Leben  Jesu  verweisen,  in  denen  diese 
Arbeit  schon  seit  Jahrzehnten  b^onnen 
ist,  z.  B.  die  von  B.  Weifs,  W.  ßey- 
schlag,  besonders  aber  die  von  Th.  Keim 
und  die  Arbeiten  von  Holtzmann,  Weiz- 
säcker, Nippold  u.  a.  Mit  der  Verwertung 
der  Ergebnisse  dieser  Leben-Jesu-Forschung 
für  die  Schule  haben  wir  ange&mgen  im 
VI.  und  VII.  Heft  des  »Pädagogischen 
Universitätsseminars  zu  Jena«.  Langensalza, 
Hermann  Beyer  &  Söhne  (Beyer  &  Mann). 
Nur  einige  Hauptpunkte  und  Schwierig- 
keiten wollen  wir  hier  berühren.  Man  vergl. 
auch  die  von  Meltzer  im  Literaturverzeichnis 
(Dresden,  Schambach,  1905)  zusammen- 
gestellten Werke. 

Was  zunächst  die  Quellen  selbst  an- 
betrifft, so  müssen  wir  das  Leben  Jesu 
nach  den  ersten  drei  Evangelien  aufbauen 
und    nicht    nach   dem   vierten.     Warum? 
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Weil  die  ersteren  —  die  man  darum  Synop- 
tiker, die  Zusammenschauenden,  genannt 
hat  —  bei  zahlreichen  Abweichungen  von- 
einander doch  eine  weitgehende  Überein- 
stimmung geigen,  dagc^ien  das  vierte 
Evangelium  sich  gänzlich  von  ihnen  unter- 
scheidet Es  bringt  zumeist  einen  neuen 
Stoff,  der  oft  dem  der  Synoptiker  gerade 
entgegengesetzt  ist.  Es  stellt  die  Geschichte 
Jesu  unter  einem  neuen,  aus  der  Philo- 
sophie entlehnten,  Gesichtspunkt  dar  als 
Fleischwerdung  des  ewigen  Logos,  des 
Wortes,  der  Vernunft  (Vergl.  Joh.  I,  1  ff. 
Veiigl.  die  einschlägigen  theologischen 
Werke,  z.  B.  Holtzmann,  Einleitung  ins 
Neue  Testament,  Kommentar  zu  den  Synop- 
tikern und  zum  Evangelium  Johannes.) 

Nicht  nur  liegt  der  philosophische  Ge- 
danke von  der  Fleischwerdung  des  Logos, 
von  Jesu  präexistentem  Leben,  auf  welches 
das  vierte  Evangelium   immer  wieder  zu- 
rückkommt,   dem    Kinde    viel    zu    fem; 
«ondem  dazu  kommt,  dafs  fast  alle  Reden 
dieses  Logos  schwerverständliche  und  un- 
endlich ermüdende  Kanzelpredigten   voller 
Wiederholungen  sind  im  Gegensatz  zu  den 
frischen,  kernigen,  schlagenden  Spruchreden 
und   kurzen,   packenden   Volksreden  Jesu 
in  den  Synoptikern,  die  das  Gepräge  ihrer 
Ursprfinglichkeit    in    sich    selbst    tragen. 
Ers^   wenn   auf  Grund   der  synoptischen 
Darstellung  der  Zögling  ein  anschauliches 
Bild  von  Jesus  in  sich  aufgenommen  hat, 
kann  —  für  die  Älteren  und  Reiferen  — 
das  vierte  Evangelium  dazu  benutzt  werden, 
ihr  Urteil  über  Jäus  zu  vertiefen.    Doch 
für  den   eigentlichen   Aufbau  des  Lebens 
Jesu    kann    nur    sehr    weniges    aus    dem 
vierten    Evangelium    entnommen    werden. 
Dazu  gehören  u.  a.  einige  klassische  Worte 
wie  die  All^orie  von  dem  guten  Hirten 
<Joh.  10);  Joh.  4,  24:  Gott  ist  Geist ......; 

Joh.  13:  Die  Fufswaschung  usw.  (Über 
die  Johanneischen  Wundererzählungen  ver- 
gleiche weiter  unten.) 

Doch  auch  in  den  Synoptikern  sind, 
wenn  auch  nicht  so  ausschliefslich  wie  im 
Johannesevangelium ,  öfters  dogmatische 
Grundsätze  bei  der  Gestaltung  des  Stoffes 
mafsgebend  gewesen.  (Vergl.  den  Nach- 
weis z.  B.  bei  Holtzmann,  Kommentar 
zu  den  Synoptikern,  Einleitung.)  Das  erste 
'Evangelium  will  z.  B.  zeigen,  dafs  Jesus 
der  im  Alten  Testament  verheifsene  Messias 

Rein,  Encyklopid.  Handb.  d.  Pädagogik.    2.  Aufl.    5. 


und  Sohn  Davids  ist  Darum,  iäfst  es  ihn 
in  Bethlehem  und  nicht  in  Nazareth  ge- 
boren werden.  Darum  erzählt  es  ebenso, 
wie  Lukas,  eine  wunderbare  Vorgeschichte 
Jesu,  welche  Markus,  nach  dem  Jesus  aus 
Nazareth  stammt  (Mark.  I,  9.  6,  I),  nicht 
kennt.  Darum  führt  es  die  vielen  Beleg- 
stellen aus  dem  Alten  Testament  an. 
Während  Matthäus  für  Judenchristen,  schreibt 
Lukas  für  Heidenchristen  unter  ebjonitischem 
Gesichtspunkt  Darum  wird  In  diesem 
Evangelium  der  G^ensatz  Jesu  gegen  die 
Juden  und  Reichen  verschärft,  die  Armut 
an  sich  schon  gewlssermafsen  als  Vorzug 
hingestellt  Im  Markus-Evangelium  wiederum 
nehmen  Reden  Jesu  gegenüber  den  Wunder- 
geschichten einen  kleinen  Raum  ein.  Weil  so 
jedes  Evangelium  allein  in  gewisser  Be- 
ziehung »einseitig«  darstellt,  ist  es  nicht 
ratsam,  dafs  man  sich  im  Unterricht  nur 
einem  anschllefsen  würde.  Die  ersten  drei 
Evangelien  geben  wieder,  was  man  etwa  30 
bis  70  Jahre  nach  seinem  Tode  über  Jesus  in 
verschiedenen  Kreisen  der  Gemeinden  er- 
zählte. Sie  sind  aus  der  mündlichen 
Tradition  über  ihn  entetanden.  So  ent- 
halten sie  bereits  nicht  selten  Übertreibungen 
des  ursprünglich  Geschehenen,  öfters  noch 
haben  sie  geistige  Vot;gänge  und  Wahr- 
heiten als  sinnliche  dargestellt  Glücklicher- 
weise ist  aus  der  Vergleichung  der  drei 
Evangelien  miteinander  der  ursprüngliche 
Sachverhalt  meist  herauszustellen.  Die 
Wissenschaft  hat  diese  Arbeit  zum  grofsen 
Teile  schon  geleistet 

b)  Herstellung  eines  einheitlichen  Leben- 
Jesu -Textes  aus  den  Evangelien  für  die 
Schulen.  Auf  Grund  der  Evangelien- 
forschung ist  ein  möglichst  guter  Leben- 
Jesu -Text  aus  den  Evangelien  für  die 
Schule  herzustellen.  Denn  in  ihrer  bib- 
lischen Gestaltung  sind  die  ersten  drei 
Evangelien  kein  Buch,  aus  dem  Kinder 
etwa  vom  II.,  12.  Jahre  an  sich  ein  an- 
schauliches Bild  vom  Entwicklungsgang 
Jesu  verschaffen  könnten.  Ist  dies  doch 
selbst  den  Erwachsenen  nur  mit  gröfster 
Mühe  möglich!  Auch  wenn  in  einer 
»Synopse«  der  Text  der  drei  Evangelien 
nebeneinander  gedruckt  würde,  wüfste  das 
Kind  mit  diesem  Nebeneinander  nichts  an- 
zufangen. In  den  pädagogischen  Be- 
arbeitungen der  Evangelien  für  die  Schule 
müssen  für  den  Leben -Jesu -Text  jedesmal 
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die  besten  geschichtlichen  Berichte  aus  den 
Evangelien  zusammengefügt  werden  zu 
einem  geordneten,  einheitlichen  Leben  Jesu. 
In  diesem  Buche  würde  der  Stoff  aller 
drei  Evangelien  (in  Ausnahmefällen  auch 
der  des  vierten)  Verwendung  finden.  Dieses 
Buch  wird  es  uns  ersparen,  in  der  Schule 
Quellenkritik  zu  treiben,  die  im  allgemeinen 
nicht  dahin  gehört  Von  ihm  aus  könnte  der 
Schüler  oder  Erwachsene  dann  später  zur 
Lesung  der  Evangelien  selbst  übergehen. 
Dann  würden  sie  ihm  dazu  dienen,  sein 
geschichtliches  Bild  über  Jesus  zu  vervoll- 
ständigen. Er  würde  wissen,  wohin  un- 
gefähr er  diesen  und  jenen  in  den  Evan- 
gelien erzählten  Vorgang  zu  verlegen  und 
wie  er  ihn  aufzufassen  hat 

Man  hat  sich  für  die  Schule  an  ein 
Evangelium  halten  wollen  (Thrändorf: 
Matthäus)  und  die  Befürchtung  aus- 
gesprochen, im  anderen  Falle  würde  Ver- 
wirrung entstehen.  Aber  diese  wird  sich 
hier  ebensowenig  einstellen,  als  bei  dem, 
der  nach  der  Lektüre  oder  Darstellung 
einer  Biographie  etwa  über  Wilhelm  I. 
später  eine  Stoffsammlung  zu  solcher,  eine 
Zusammenstellung  von  Aussprüchen  von 
ihm  und  Anekdoten  über  ihn  in  die  Hand 
nimmt  Nach  je  einem  Evangelium  würde 
der  Schüler  immer  nur  ein  einseitiges  Bild 
von  Jesus  erhalten.  Wie  darf  man  ihm 
das  übrige  wertvolle  Material  vorenthalten? 
Und  auch,  wenn  der  Schüler  zunächst  nur 
das  erste  Evangelium  kennen  lernt,  würde 
und  soll  er  doch  später  auch  die  anderen 
lesen.  Die  Widersprüche,  Abweichungen 
usw.  würde  er  ja  auch  dann  bemerken. 
Verwirrung  würde  sich  also  dann  erst 
recht  einstellen.  Das  alles  wird  vermieden, 
wenn  aus  dem  angegebenen  Evangelien- 
buch der  Schüler  mit  der  Eigenart  der 
Evangelien  als  Stoffsammlungen  bekannt 
gemacht  ist  Er  weifs  dann,  dals  er  in 
keinem  von  ihnen  ein  vollständiges  Leben 
Jesu  zu  erwarten  hat  —  Ja,  wenn  Zeit 
vorhanden  ist,  wird  der  Lehrer  gut  tun, 
nachdem  das  Leben  Jesu  an  der  Hand 
des  Schulevangelienbuches  beendigt  ist, 
ein  oder  zwei  Evangelien  mit  den  Schülern 
kursorisch  zu  lesen.  Da  kann  dann 
z.  B.  das  Matthäus -Evangelium  gewisser- 
mafsen  der  Systemstufe  dienen.  Es  bringt 
eine  systematische  Zusammenstellung  des 
Stoffes. 


Leider  liegt  ein  ganz  befriedigendes 
Schulevangelienbuch  noch  nicht  vor.  Doch 
scheinen  mir  folgende  drei  bis  jetzt  die 
besten  zu  sein:  L  Sevin,  Das  Urevangelium, 
1876.  Frd.  Nippold,  Der  Entwicklungs- 
gang Jesu  im  Wortlaut  der  drei  ersten 
Evangelien,  1 895.  Paul  Walther,  Evangelien- 
buch. Nach  pädagogischen  Grundsätzen 
geordnete  Wiedergabe  des  wesentlichen 
Gesamtinhaltes  der  vier  Evangelien,  1894. 
Von  diesen  befolgt  das  erste  wesentlich 
den  Grundsatz  der  Chronologie,  die  beiden 
letzteren  befolgen  den  der  Sachordnung. 
Meiner  Meinung  nach  sind  beide  Grund- 
sätze miteinander  zu  verbinden.  Dies  ist 
bisher  noch  kaum  genügend  geschehen. 

Wir  vertrauen  fest  darauf,  dafs  jene  ver- 
dienstvollen Arbeiten  fortgesetzt  und  zum 
guten  Ende  gelangen  werden.  Wir  würden 
es  für  sehr  wünschenswert  und  erfolgreich 
halten,  wenn  in  einer  der  sog.  Schul-  oder 
Familienbibeln,  z.  B.  der  vorzüglichen 
Schweizer,  der  Evangelienstoff  zu  einem 
einheitlichen,  übersichtlichen  Leben  Jesu 
zusammengestellt  würde.  Es  könnten  nach 
diesem  die  einzelnen  Evangelien  in  der 
jetzigen  Auswahl  der  Familienbibel  ja 
immer  noch  folgen.  So  hätten  Lehrer  wie 
Schüler  stets  beides  zur  Hand.  Keins  von 
beiden  würde  und  brauchte  das  andere  zu 
verdrängen. 

Wir  glauben,  dals  folgende  Grundsätze 
für  die  Herstellung  eines  Schulevangeliums 
oder  Schul-Leben-Jesu-Buches  zu  berück- 
sichtigen sind: 

1 .  Es  mufs  eine  wirkliche  Entwicklungs- 
geschichte Jesu  dargestellt  werden:  Die  Vor- 
bereitung auf  seinen  Beruf,  seine  »Be- 
rufung«, seine  Versuchung,  die  verschiedenen 
Perioden  seiner  Wirksamkeit  als  Prophet, 
und  nach  dieser  erst  als  Messias,  die  Ent- 
stehung, Steigerung,  der  Höhepunkt  des 
Konfliktes,  das  Nahen  und  Hereinbrechen 
der  Katastrophe  usw. 

2.  Zugleich  mufs  es  die  Gottes-  und 
Weltanschauung  Jesu,  seine  Vorstellung 
vom  Gottesreich  den  Schüler  übersichtiich 
erkennen  lassen. 

3.  Durch  1.  und  2.  ist  dem  vorzubeugen, 
dafs  das  Leben  und  Evangelium  Jesu  aus 
lauter  kurzen,  abgerissenen  Einzelgeschichten 
oder  -Reden  bestehend  erscheint 

4.  Nur  ein  Bericht,  und  zwar  jedesmal 
der  beste,  ist  zu  geben. 
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5.  Überall  ist  ein  möglichst  wahres, 
getreues,  geschichtlich  ursprüngliches  Bild 
von  Jesus  zu  geben.  Dabei  sind  die  Er- 
gebnisse der  Forschung  zu  berücksichtigen. 
So  sollen  z.  B.  die  Verwandlung  des  Feigen- 
baumes, die  Speisung  usw.  gar  nicht  als 
besondere  Ereignisse  im  Leben  Jesu, 
sondern  erstere  als  Gleichnisrede  von  ihm 
und  letztere  als  Versinnbildlichung  der 
Wirkung,  die  seine  Rede  ausübt,  im  Texte 
erscheinen.     Vergl.  weiter  unten. 

4.  Die  geistige  Auffassung  des 
nach  geschichtlichen  Grundsätzen 
aufgebauten  Lebens  Jesu  in  der  Er- 
ziehungsschule. Wir  wollen  annehmen, 
Schülern  wie  Lehrern  läge  ein  guter  Text 
eines  Lebens  Jesu  nach  dem  Wortlaut  der 
Evangelien  vor.  Sind  damit  schon  alle 
Schwierigkeiten  gehoben?  Keineswegs!  Denn 
nun  kommt  es  darauf  an,  das  in  jenem 
Text  Erzählte  so  zu  behandeln,  dals  es 
auch  heute  noch  religiöses  Leben  im  Zög- 
ling wecken  kann.  Das  ist  aber  leichter 
gesagt,  als  getan. 

Hierbei  mufs  der  bisher  von  Schule 
und  Kirche  eingeschlagene  Weg  mit  Be- 
wufstsein  verlassen  werden.  Denn  das 
Leben  eines  solchen  Jesus,  der  vom  heiligen 
Geist  empfangen,  von  einer  Jungfrau  ge- 
boren ist,  auf  den  der  Geist  in  Tauben- 
gestalt herabschwebt,  der  mit  Teufeln  und 
Engeln  verkehrt,  zu  dem  Worte  vom  Himmel 
gesprochen  werden,  der  da  Tote,  die  schon 
drei  Tage  im  Grabe  gelten,  lebendig 
macht,  auf  dessen  Wort  die  Feigenbäume 
verdorren,  der  da  5000  Mann  mit  fünf 
Broten  und  zwei  Fischen  speist  und  dabei 
noch  zwölf  Körbe  voll  übrig  behält,  der 
Wasser  in  Wein  verwandeln  kann,  der  auf 
dem  Wasser  einhergeht,  auf  dessen  Schelten 
hin  der  Sturm  schweigt,  der  Kleider  trägt, 
bei  deren  Berührung  Krankheiten  geheilt 
werden  (Mark.  5,  25  ff.),  der  ganz  nach 
Belieben  plötzlich  vor  aller  Augen  er- 
scheinen und  verschwinden  kann,  der  da 
nach  seinem  Tode  noch  einige  Wochen 
wieder  auf  Erden  erscheint,  sich  betasten 
läfst,  dann  zum  Himmel  emporfahrend 
gesehen  wird  usw.:  ein  solcher  Jesus,  bei 
dem  alles  dies  als  buchstäblich  geschehene 
»Ereignisse«  seines  Lebens  genommen 
werden,  wird  dem  denkenden  Schüler  in 
unserer  Zeit  nimmer  eine  vertraute,  ihn  be- 
geisternde Gestalt  werden,  auch  wenn  er  das 


anschaulichste  »pragmatische«  Bild  seiner 
Entwicklung  erhält  Durch  die  Formel: 
»pragmatisches«  Leben  Jesu  ist  das  Problem 
kaum  gestellt,  geschweige  denn  gelöst  Ja, 
je  anschaulicher  der  Schüler  diesen  Jesus 
sich  vorstellt,  desto  gröfser  wird  die  Kluft 
zwischen  beiden  werden.  —  Man  soll  dem 
Schüler  die  geographische  Beschaffenheit 
des  Schaupiatees  und  die  kulturgeschicht- 
lichen Zustände  der  Zeit  Jesu  möglichst 
lebhaft  und  anschaulich  schildern.  Die 
Bücher  des  Pastors  Schneller,  z.  B.  »Kennst 
du  das  Land?«,  leisten  dabei  sehr  gute 
Dienste.  Aber  auch  auf  dem  deutlichsten 
Hintergrunde,  ja  vielleicht  erst  recht  auf 
ihm,  wird  Jesus  in  jener  sinnlichen  Auf- 
fossung  dem  Schüler  unserer  Zeit  ein  Rätsel 

—  und  zwar  nicht  selten  ein  unheimliches 

—  sein  und  bleiben.  — 

Wie  ist  da  zu  helfen?  Alles  dies  wird 
doch  in  den  Evangelien  von  Jesus  erzählt 
Sollen  alle  diese  Geschichten  ausgelassen 
werden?  Dann  würden  aufser  Jesu  Worten 
nur  wenige  Bruchstücke  aus  seinem  Lebens- 
gang übrig  bleiben.  Was  dann?  Jene 
Berichte  sollen  keineswegs  gestrichen  wer- 
den, sie  sollen  endlich  zu  ihrem  Rechte 
kommen.  Man  soll  sie  das  sagen  lassen, 
was  sie  mindestens  ursprünglich  sagen 
wollten.  Man  hat  bisher  —  trotz  des 
Protestes,  den  Jesus  selbst  in  seinen  Worten 
dagegen  erhebt  —  er  tadelt  immer  von 
neuem  die  ungläubige  Zeichensucht  d.  h. 
die  sinnlich  materielle  Auffassung  des  reli- 
giösen Lebens  —  und  trotzdem  die  weisesten 
und  besten  seiner  Verehrer  stets  dagegen 
protestiert  haben,  fast  alle  diese  Berichte 
einfach  buchstäblich,  mechanisch  aufgefafst 
Viele  haben  wohl  im  Stillen  geahnt  welches 
der  wahre  Sinn  derselben  sei.  Aber  sie 
haben  nicht  gewagt  es  offen  und  laut  zu 
verkünden.  Gelehrte,  Dichter  und  Adaier 
haben  ihn  uns  erschlossen.  Aber  nur 
verschwindend  wenige  Lehrer  der  Jugend 
und  des  Volkes  haben  begonnen,  mit  dieser 
wahren  geistigen  Auffossung  in  der  Volks- 
erziehung Ernst  zu  machen.  Die  Kirche 
hat  ihnen  drohend  vorgehalten:  bei  der 
religiösen  Weltanschauung  käme  ja  nicht 
»Denken«,  sondern  nur  »Glauben«  in  Be- 
tracht Und  dieses  sei  um  so  verdienst- 
voller, je  stärker  es  der  Vernunft  wider- 
spreche. Hatten  die  Worte  »Sohn  Gottes«, 
»Messias«  usw.  ursprünglich  aus  dem  Alten 
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Testament  ihren  ganz  bestimmten  geschicht- 
lichen Sinn  zur  Bezeichnung  eines  Gott 
besonders  nahestehenden  Menschen,  so 
wurde  dies  später  vergessen,  ja  geleugnet 
Hatten  die  ersten  Jünger,  um  ihrer  Ver- 
ehrung für  Jesus  ld)haft  Ausdruck  zu  ver- 
leihen, möglichst  in  Superlativen  über  ihn 
gesprochen,  in  kühnen  Vergleichen  als 
den  König,  Hohepriester,  Messias,  Sohn 
Gottes,  Erlöser ;_  so  wurden  später  alle  diese 
Vergleiche  und  Überschwenglichkeiten  buch- 
stäblich genommen  und  zur  Herstellung 
von  »Dogmen«  über  Jesu  Natur  benutzt 
So  entstand  ein  neuer  Halbgott  oder  viel- 
mehr ein  zweiter  Gott  der  Christen,  bei 
dem  man  sich  nicht  selten  erstaunt  fragt, 
worin  er  sich  noch  von  den  antik-heid- 
nischen unterscheidet  So  hat  man  Jesus 
zumeist  zu  einer  Art  Zauberer,  Magier, 
Spukgestalt  gemacht  Während  dem  Schüler 
sonst  überall  die  Tatsache  der  strengen 
Gesetzmäfsigkeit,  der  natürlichen  und  gei- 
stigen stetigen  Entwicklung  zum  Bewufstsein 
gebracht  wird,  während  der  gesamte  übrige 
Unterricht  auf  dieser  Voraussetzung  ruht, 
hat  man  ihm  den  religiösen  Stoff  in  eino- 
Auffassung  gebracht,  die  diesem  ABC  der 
Wissenschaft  überall  ins  Gesicht  schlägt 
Was  Wunder,  dafs  da  die  denkenden 
Schüler  schliefslich  von  allem,  worin  die 
religiöse  Frage  gestreift  wird,  gar  nichts 
mehr  hören  und  sehen  wollen?  Es  ist 
ihnen  verleidet  worden. 

Dabei  ist  man  teilweise  merkwürdig 
unfolgerichtig  verfahren.  Derselbe  Lehrer, 
der  Einsicht  genug  besitzt,  etwa  »Goethes 
Zueignung«  oder  »Hans  Sachsens  poetische 
Sendung«  im  Sinne  des  Dichters  richtig 
zu  behandeln,  verfährt,  wenn  er  vor  den- 
selben Schülern  etwa  Jesu  Taufe,  Ver- 
suchung oder  Verklärung  durchnimmt,  so, 
als  wenn  er  und  seine  Schüler  alle  mit 
einem  Adale  Unmündige  geworden  wären. 
Ja,  wenn  er  etwa  in  Jesaia  6  oder  in  Jere- 
mia  1  oder  Ezechiel  I — 3  die  Berufung 
dieser  Propheten  vor  den  Schülern  er- 
klärt, da  wagt  vielleicht  dieser  oder  jener 
schüchtern,  diese  Vor^nge  geistig  zu  fassen, 
da  scheuen  sich  wenigstens  die  besseren 
denn  doch  vor  den  Schülern  die  Kohle, 
oder  die  Flügel  und  Ffifse  und  die  zu 
verschluckende  Buchrolle  wörtlich  zu 
nehmen.  Aber,  wenn  eben  diese  Herren 
dann  zu  Jesu  Berufung  in  der  Taufe  usw. 


gelangen,  dann  wird  zumeist  nicht  gewagt, 
entsprechend  wie  bei  Goethe  oder  bei 
Jesaia  und  Jeremia  zu  verfahren.  Durch 
solche  beschränkte  Art  der  Auslegung  hat 
man  das  Ansehen  der  Bibel  tief  herab- 
gesetzt Die  meisten  »Präparationen«,  die 
für  den  biblischen,  insonderheit  den  Leben- 
jesuunterricht geschrieben  sind,  verstofsen 
gegen  den  angegebenen  Grundsatz.  Die 
b^en  möchten  noch  die  von  Thrändorf 
sein.  Man  hat  zumeist  die  Arbeit  der 
Theologie  und  Philosophie  der  letzten 
Jahrzehnte  unbeachtet  gelassen.  In  jüngster 
Zeit  ist  das  allerdings  besser  geworden 
(vei:gl.  den  Literaturnachweis  bei  Meltzer). 
Wer  sich  in  den  Stoff  vertiefen  will,  mufs 
zu  den  Werken  der  theologischen  Klassiker 
wie  Schleiermacher,  Hase,  Keim,  Weiz- 
säcker, Holtzmann,  Holsten,  Baldensperger 
(das  Selbstbewufstsein  Jesu),  Nippold,  Har- 
nack,  zum  Teil  auch  zu  denen  von  Bey- 
schlag  und  Weifs  greifen.  Ein  Dichter,  der 
eine  wahrhaft  historisch-geistige  Auffassung 
von  Jesus  bringt,  ist  Friedrich  von  Sallet 
in  seinem  Laien -Evangelium.  Weniger 
konsequent,  schüchterner  als  dieser  hat  sie 
Karl  Gerok  hie  und  da  in  seinen  »Palm- 
blättem«. 

Im  folgenden  wollen  wir  versuchen, 
an  einigen  Beispielen  zu  zeigen,  wie  die 
buchstäbliche  durch  eine  geistige  Auffassung 
des  Lebens  Jesu  zu  ersetzen  ist 

a)  Die  Vorgeschichte  Jesu.  Was  für 
einen  inneren  Gewinn  bringt  es  dem 
Schüler,  wenn  er  erfährt,  dafs  eine  Jung- 
frau Jesus  geboren,  dafs  Magier  und  Hirten 
ihn  angebetet,  dafs  ein  grausamer  König 
ihn  töten  wollte?  Auf  der  naiven  Stufe 
stehend  hat  er  naive  Freude  an  diesen 
merkwürdigen  Begebenheiten.  Der  Ge- 
danke, »ob  das  wohl  alles  so  geschehen 
ist?«  kommt  ihm  noch  gar  nicht  —  Ganz 
anders  später.  Aber  auch  dann  noch  wird 
er  Freude  und  Herzensgewinn  an  diesen 
tiefsinnigen  Erzählungen  haben,  wenn  man 
ihm  dazu  verhilft  sie  so  aufzufassen,  wie 
sie  aufgefafst  sein  wollen  —  nämlich  geistig, 
als  Einkleidung  von  Ideen.  Wenn  man 
ihn  auf  dieser  Stufe  etwa  auf  eine  zweifelnde 
Frage  über  die  Möglichkeit,  dafs  der  Stern 
die  Magier  nach  Bethlehem  führte,  dafs 
Herodes  »alle  Kinder  in  Bethlehem  und 
dessen  ganzem  Gebiete  von  2  Jahren  und 
darunter«  töten  liefs,  dafs  der  heilige  Geist 
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usw.  .  .!  —  unterweisen  wollte,  so  stände 
das  ebenso  hoch,  wie  wenn  jemand  bei 
Goethes  »Zueignung«  über  Wesen,  Gestalt, 
Möglichkeit  der  Erscheinung  und  bei  Jesajas 
Berufung  (Jes.  6)  über  die  Art  der  Kohle 
und  die  Frage,  warum  sich  der  Prophet 
wohl  nicht  den  Mund  verbrannte,  Be- 
trachtungen anstellt  —  Denn  diese  Ge- 
burtsgeschichten über  Jesus  wollen  folgende 
Ideen  versinnbildlichen:  Bei  der  Geburt 
dessen,  der  sich  später  als  der  Reine, 
Lautere,  über  viele  irdischen  Schranken 
Erhabene  erwies,  waren  auch  schon  diese 
Eigenschaften  wirksam,  war  alles  Irdisch- 
sündige,  Unreine  fem.  In  seinen  Dienst 
stellt  sich  die  höchste  irdische  Weisheit 
Er  Ist  die  höchste  Freude  für  die  Geringen 
und  Einfachen.  Ihm  können  irdische  Ge- 
walten nichts  anhaben. 

Der  zum  Denken  erzogene  Schüler 
wird  den  Hinweis  darauf  einfach  selbst- 
verständlich finden,  dafs  die  fromme  Vor- 
stellungswelt der  ältesten  Christen  sich 
lid>evoll  mit  der  Kindheitszeit  dessen  be- 
schäftigte, der  als  Mann  so  tiefen  Eindruck 
auf  sie  gemacht  hatte;  dafs  jene  das,  was 
sie  vom  Manne  Jesus  erfahren  hatten,  schon 
in  seiner  Jugend  sich  widerspiegeln  liefsen. 
Der  Zögling  wird  aus  den  Quellen  er- 
sdien,  dafs  Jesus  jedoch  erst  mit  seinem 
30.  Jahre  seit  seinem  öffentlichen  Auftreten 
im  Licht  der  Geschichte  erscheint 

b)  Die  innere  Entwicklung  Jesu  (Taufe, 
Versuchung,  Verklärung,  Gethsemane,  Auf- 
erstehung). Zu  dieser  seiner  Wirksamkeit 
war  Jesus  vorbereitet  worden  durch  Taufe 
und  Versuchung.  Erstere  schaffte  ihm  Ge- 
wifsheit  über  die  Art  seines  nächsten  pro- 
phetischen Berufes,  letztere  über  die  Mittel 
zur  Ausführung  desselben.  Beide  sind 
ebenso  wie  die  »Verklärung«,  in  welcher 
er  sich  über  seinen  messianischen  Beruf 
innere  Gewifsheit  verschafft,  sind  wie  der 
Kampf  in  Gethsemane,  in  welchem  er  die 
Schrecken  des  bevorstehenden  Todes  und 
die  aufgekommenen  Zweifel  an  der  Gott- 
wohlgefälligkeit des  von  ihm  eingeschlagenen 
Weges  innerlich  überwindet,  Erlebnisse  im 
Innern  Jesu,  Krisen  in  seiner  Entwicklung, 
Höhepunkte  seines  Gebetsiebens,  seines 
Verkehrs  mit  Gott.  Sie  treten  an  Wende- 
punkten, in  Entscheidungsstunden  bei  Jesus 
auf.  Sie  haben  die  höchste  Bedeutung 
fürs  Leben  Jesu,   das   uns   nun   erst  ganz 


verständlich  wird.  Hier  blicken  wir  deut- 
licher, als  sonst  irgendwo,  in  Jesu  Seele. 
Wir  sind  den  Evangelisten  unendlich  dank- 
bar dafür,  dafs  sie  uns  diesen  Einblick 
verschafft,  dafs  sie  uns  die  tiefsinnige, 
poetische  Form  überliefert  haben,  in  welcher 
die  ältesten  Jüngergemeinden  das  Ringen 
ihres  Meisters  sich  vorstellten.  Schüler 
und  Lehrer  versuchen  diese  Momente  von 
neuem  mit  Jesus  zu  durchleben.  So  haben 
sie  erzieherischen  Gewinn  von  ihnen.  Dies 
ist  aber  nicht  der  Fall,  wenn  jene  Ereig- 
nisse, besonders  Taufe  und  Verklärung, 
als  äufsere  Vorgänge,  als  Mirakel  behandelt 
werden,  durch  die  anderen  etWas  verkündet 
wird.  Als  solche  dienen  sie  nur  zur  Ver- 
dunkelung des  Lebens  Jesu,  fallen  sie  ganz 
aus  dem  Erfohrungskreis  auch  des  reiferen 
Schülers  oder  der  Schülerin  heraus. 

Die  können  wohl  fühlen,  dafs  ein 
frommer  Mensch,  dafs  sie  selbst  sich  gött- 
licher Gnade,  göttiichen  »Wohlgefallens«, 
göttlicher  Zustimmung  und  Ermutigung 
bei  innerer  Ungewilsheit  und  vor  schwerer 
Entscheidung  bewufst  werden,  wenn  sie 
auf  göttiichen  Wegen  gewandert  sind. 
Niemals  aber  kann  ein  Kind,  kann  ein 
Mensch  überhaupt  einen  materiellen  Vor- 
gang miterleben,  bei  welchem  —  wie  Lukas 
selbst  schon  es  entstellend,  es  sinnlich 
fassend,  berichtet  —  der  Geist  »in  leiblicher 
Gestalt  wie  eine  Taube  auf  ihn  herabfuhr 
und  eine  (leibliche)  Stimme  vom  Himmel 
kam«.  (Lukas  3,22.)  Sodann  wird  bei 
solcher  Darstellung  in  der  Schule  dem 
Aberglauben  Tür  und  Tor  geöffnet  Dies 
tiefwahre  Ereignis,  das  uns  den  Schlüssel 
zum  Verständnis  des  ganzen  Werkes  Jesu 
gibt,  wird  so  zu  einer  Art  Spukgeschichte 
gemacht  Letztere  setzt  eine  Gottesvorstel- 
lung voraus,  bei  der  man  mühsam  danach 
suchen  mufs,  worin  sie  sich  über  die  der 
Naturvölker  erhebt  Der  Gottesglaube  wird 
so  materialisiert.  So  wird  keine  höhere 
Stufe  religiöser  Entwicklung  der  Mensch- 
heit herbeigeführt  Dafs  religiöses  Leben 
vor  allem  geistiges  Leben,  dafs  Ideelles 
nicht  mit  Augen  sehbar,  mit  Ohren  hörbar, 
mit  Händen  betastbar  ist,  zu  dieser  Ge- 
wifsheit hat  auch  der  Lebenjesuunterricht 
zu  erziehen.  Er  darf  sich  dabei  selbst 
dadurch  nicht  hemmen  lassen,  dafs  viel- 
leicht die  Evangelien  selbst  mitunter  nicht 
frei   von   solcher  materiell-sinnlichen   Auf- 
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fassung  geistiger  Vorgänge  zu  sein  scheinen, 
wie  wir  das  z.  B.  bei  Lukas  3,  22  und 
bei  einigen  Berichten  über  die  Auferstehungs- 
geschichte sehen.  Freih'ch  können  wir 
selten  ganz  bestimmt  wissen,  wo  für  die 
Verfasser  der  Evangelien  selbst  die  Grenze 
zwischen  dem  geistigen  und  sinnlichen 
Vorgang  liegt  Die  antike  Welt  unter- 
scheidet eben  nicht  so  scharf,  wie  die 
moderne  zwischen  beiden  Arten.  Darum 
ist  die  Grenzlinie  von  späteren  Bericht- 
erstattern in  den  Evangelien  nicht  selten 
zu  Gunsten  der  sinnlichen  Aufbssung  ver- 
schoben. Die  Ausl^fer  der  Evangelien 
haben  dies  Übel  noch  verschlimmert  Aber 
die  ursprünglichen  Stellen,  die  entsprechen- 
den Berichte  in  der  übrigen  religions- 
geschichtlichen Literatur,  der  Geist  des 
Ganzen  lassen  doch  deutlich  genug  er- 
kennen, dafs  es  sich  hier  um  seelische  Er- 
lebnisse handelt,  die  des  Verständnisses 
halber  in  bildliche  Form  gekleidet  und 
später  zum  Teil  als  materielle  aufgefafst 
sind.  Es  sind  Gleichniserzählungen  über 
Jesu  Leben.  Jesus  mochte  seine  Erlebnisse 
selbst  in  ihnen  den  Jüngern  erzählt  haben. 
Sie  pflanzten  sich  durch  vieler  Mund  fort 
und  wurden  später  buchstäblich  genommen. 
Der  L.  J.  U.  (Lebenjesuunterricht)  jedoch 
kehrt  ebenso  wie  die  Lebenjesuforschung 
wieder  zu  der  ursprünglichen  Bedeutung 
dieser  Erzählungen  zurück.  Nur  so  sind 
sie  von  erzieherischem  Gewinn,  bleibt  die 
Reinheit  und  Geistigkeit  der  Gottesvor- 
stellung gewahrt,  Aberglaube  ausgeschlossen, 
wird  dem  Aufbau  des  Lebens  Jesu  gedient 
Der  Zögling  wird  damit  vertraut,  dafs 
das  Leben  aller  grofsen  schaffenden  Geister 
sich  nicht  lediglich  in  der  sinnlich  greif- 
baren Sphäre  abspielt;  dafs  sie  zu  den 
grofsen  weltgeschichtlichen,  weltumwälzen- 
den Ideen,  Sh-ebungen,  Kräften  dadurch 
gelangen,  dafs  sie  sich  über  die  Schranken, 
die  für  andere  Irdische  unübersteigbar  sind, 
erheben  und  mit  der  Idee,  mit  der  Gott- 
heit selbst  in  unmittelbare  —  geistige  — 
Verbindung  setzen.  Dabei  ist  ihr  ganzes 
Innenleben  oft  so  stark  beteiligt,  dafs  sie 
alles  um  sich  her  vergessen,  dafs  ihnen 
selbst  in  solchen  Höhepunkten  ihres  Daseins 
der  Unterschied  zwischen  Materie  und  Idee, 
zwischen  Gott  und  Welt  verschwindet 
Die  Überlegenheit  dieser  Unsterblichen 
besteht  somit  darin,   dafs  sie  nicht  blofs 


eine  unbestimmte  ahnungsvolle  Vorstellung, 
sondern  eine  ganz  lebhafte  Gewifsheit 
von  der  Gottheit  haben.  Sie  schauen,  sie 
fühlen  sie  so  deutlich  und  so  stark  in 
ihrem  Inneren,  dafs  sie  schliefslich  sogar 
vor  ihrem  leiblichen  Auge,  Ohr  und  Tast- 
sinn erscheint,  dafs  sie  glauben  sie  leib- 
lich vor  sich  zu  sehen.  Solches  erld)en 
nicht  blofs  grofse  Dichter,  Maler,  Bildhauer, 
Erfinder,  Entdecker,  Helden  und  Staats- 
männer, sondern  vor  allem  auch  die  grofsen 
Propheten,  die  Religionsstifter.  So  entstand 
nicht  nur  Raffeiels  Madonna,  Dantes  gött- 
liche Komödie,  Johanna  d'Arcs  kriegerische 
Begeisterung,  Pestalozzis  pädagogische, 
Fichtes  philosophische,  Sdileiermachers 
religiöse  Ideenwelt,  sondern  so  wurden 
vor  allem  auch  ein  Moses,  Arnos,  Jesaja, 
Jeremia,  Buddha,  Sokrates,  Plato,  Jesus,  die 
ersten  Jünger,  Paulus,  Luther  die  grofsen 
religiösen  Führer  der  Menschheit  Wer 
hat  von  ihnen  Gott  am  wahrsten  und 
reinsten  erkannt,  geschaut?  Nach  unserer 
Überzeugung  Jesus  Christus.  Darum  nennen 
wir  uns  > Christen«. 

So  wird  der  Zögling  zum  »Idealismus«^ 
erzogen.  So  wird  er  dem  »Materialismus« 
entfremdet  Sein  Sinn  für  die  Ideenwelt 
wird  geweckt  Es  wird  der  dichterische, 
künstlerische,  religiöse  Trieb  in  ihm  immer 
wacher  und  stärker. 

Wenn  das  Kind  von  Anfang  an  mit 
dem  symbolisierenden  Charakter  der  orien- 
talischen Sprache  —  stammen  doch  auch 
viele  »Märchen«  aus  dem  Orient  — ,  die 
es  liebt  geistige  Vorgänge  und  Wahrheiten 
durch  sinnliche  zu  veranschaulichen,  im 
Unterschiede  zur  modernen  unbildlichen, 
abstrakten  Denk-  und  Ausdrucksweise  ver- 
traut gemacht  ist,  dann  wird  diese  sym- 
bolische Darsteilungsform  seelischer  Er- 
lebnisse Jesu  oder  seiner  Jünger  in  den 
Synoptikern  nichts  Befremdliches  mehr  für 
dasselbe  haben. 

Der  äufsere  Verkauf  des  Lebens  Jesu 
und  seine  Wirksamkeit  auf  andere.  Bis 
hierher  möchten  manche  wohl  zustimmen. 
Aber  bleiben  nicht  auch  so  noch  viele 
scheinbare  Mirakelerzählungen  in  den 
Evangelien,  die  doch  nicht  als  Einkleidungen 
innerer  Vorgänge  in  Jesus  aufzufassen  oder 
darzustellen  sind?  Gewifs.  Aber  diese 
erklären  sich  als  Versinnbildlichung  des 
äufseren  Verlaufs  seines  Lebens  und  seiner 
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Einwirkung  auf  andere.  Wenn  z.  B.  erzählt 
wird,  wie  er  Wind  und  Wellen  beschwichtigt, 
auf  dem  Meere  wandelt,  wie  die  römische 
Cohorte,  die  ihn  ergreifen  soll,  vor  ihm 
zu  Boden  fällt  (Joh.  18,  6),  wie  er  aus  dem 
Grabe  heraus  wieder  auf  Erden  erscheint 
usw.,  so  haben  wir  hier  den  poetischen  Aus- 
drucl(  der  Urchristen  für  die  Wahrheit,  dafs 
dem  heldenmütigen  Gründer  ihrer  religiösen 
Gemeinschaft  irdische  Schranken  und  Ge- 
walten —  Meer,  Sturm,  Heere,  Tod  — 
nichts  anhaben,  dafs  diese  ihn  in  der  Er- 
füllung seines  gottgewollten  weltgeschicht- 
lichen Berufes  weder  während  seines  Lebens 
noch  nach  seinem  Tode  zu  behindern 
vermochten,  dafs  der  Geist  stärker  ist,  als 
der  Leib,  die  Idee  mächtiger,  als  die  Materie. 
Wenn  berichtet  wird,  wie  Jesus  Blinde 
sehend,  Taube  hörend,  Stumme  redend. 
Lahme  gehend,  ja  Tote  lebend  macht,  so 
wird  dadurch  eindringlicher,  als  durch 
philosophische  Abstraktionen,  welche  die 
einfachen  Glieder  der  ältesten  Christenheit 
nicht  hätten  fassen  können,  in  poetisch- 
malerischer Weise  die  aufserordentliche 
Wirkung  beschrieben,  die  er  auf  andere 
ausgeübt  hat  Dafs  Jesus  heute  —  nach 
bald  2000  Jahren  —  noch  lebt,  obwohl 
er  damals  am  Galgen  starb,  und  obwohl 
die,  welche  sich  nach  seinem  Namen  genannt 
haben,  millionenmal  sein  Andenken  ge- 
schändet haben;  dafs  er  damals  wie  heute 
verblendete,  verstockte,  unempfängliche, 
sterbende  oder  erstorbene  Menschenherzen 
zu  erleuchten,  zu  rühren,  empfänglich, 
lebendig  zu  machen  und  so  die  Sünde, 
den  inneren  Tod,  zu  besiegen  vermag,  d.  h. 
Krankheiten  und  Feinde,  die  doch  viel 
schwerer  zu  heilen  sind,  als  die  äufseren; 
dafs  er  der  menschlichen  Seele  Glück  und 
Frieden  zu  verschaffen  im  stände  ist  — 
die  doch  schwerer  zu  erringen  sind,  als 
alle  äufseren  Erfolge:  darin  bestehen  die 
»Wunder«,  die  er  vollbracht  hat  und  voll- 
bringt; davon  wollen  jene  Geschichten  uns 
in  einfacher,  kindlicher  Weise  erzählen; 
daran  können  wir  uns  erbauen.  Dafs  Jesus 
bei  seinen  »Heilungen«  überall  »Glauben« 
der  zu  Heilenden  voraussetzt,  beweist  uns 
doch  deutlich  genug,  dafs  es  sich  hier  in 
erster  Linie  um  seelische  Vorgänge  handelt 
—  Wer  statt  dessen  Jesu  Bedeutung  darin 
erblickt,  dafs  er  vor  ca.  2000  Jahren  einige 
Wunderkuren  vollbrachte,  wie  heute  mancher 


sie  vom  Schäfer  Thomas  erzählt,  den  wollen 
wir  darin  nicht  hindern.  Er  erscheint  uns 
als  einer,  der  die  Nufsschale  mehr  liebt, 
als  den  Kern.  Doch  möge  er  uns  gestatten, 
unseren  Schülern  den  Kern  selbst  zu  geben. 
Denn  sie  wollen  und  können  sich  mit  der 
Schale  nicht  mehr  b^^nügen.  —  Der 
historische  L.  J.  U.  in  der  Erziehungs- 
schule geht  hier  von  dem  Grundsatz  aus: 
dafs  Jesus  zwar  ebenso  wie  seine  Jünger, 
wie  die  Propheten  und  andere  unzählige 
vor  und  nach  ihm  »Heilungen«  voll- 
bracht hat  von  herzlichem  Mitleid  ge- 
trieben, dafs  er  aber  keineswegs  »Mirakel« 
getan  hat  Dies  hatte  er  schon  in  der 
»Versuchung«  und  hat  er  auch  in  seinen 
Reden  oft  zurückgewiesen.  Mit  solchen 
hätte  er  sich  in  Gegensatz  zur  göttlichen 
Weltregierung  gesetzt.  Die  Grenze  zwischen 
Buchstäblichkeit  und  Sinnbildlichkeit  ist 
hier  sehr  leicht  festzustellen.  Wo  eine 
Heilung  oder  andere  Begebenheit  berichtet 
wird,  bei  der  nicht  gegen  die  Naturgesetz- 
mäfsigkeit,  den  Charakter  und  die  Grund- 
sätze Jesu  verstofsen  wird,  und  ein  religiös- 
sittlicher Zweck  vorliegt,  mag  man  sie 
getrost  als  materiellen  Vorgang  fassen. 
Jesus  sagt  ja  selbst  immer  von  neuem, 
wovon  sein  Heilerfolg  abhängt,  vom 
»Glauben«,  d.  h.  festen  Vertrauen  des  zu 
Heilenden  auf  ihn.  Solchen  empfänglichen 
»Dämonischen« ,  d.  h.  Geisteszerrütteten, 
half  er  vom  Mitleid  getrieben  durch  den 
überwältigenden  Eindruck  seiner  starken 
Persönlichkeit  Wo  diese  Vorbedingung 
des  Glaubens  nicht  vorhanden  ist,  da  er- 
klären die  Evangelien  selbst,  dafs  Jesus 
Heilerfolg  nicht  zu  teil  wird.  (Marc  6,  5.) 
Er  selbst  sagt  ja  auch  deutlich  genug,  dafs 
er  gekommen  sei,  die  Frohbotschaft  zu 
verkündigen  und  nicht,  um  zu  heilen. 
(Marc  I,  38.)  Eine  Vergleichung  der 
Evangelien  lehrt,  wie  sich  die  Wunder- 
berichte steigerten  (vergL  z.  B.  Mc  1,  32  ff. 
mit  Matth.  4,  23  ff.  »viele«  und  »alle«). 
Die  Geschichte  von  Jairus  Tochter  zeigt, 
wie  man  aus  der  Belebung  einer  Ohnmäch- 
tigen trotz  des  Protestes  Jesu  eine  Toten- 
auferweckung  machte.  (Marc.  5,  23  u.  39.) 
—  Aus  manchen  scheinbaren  Mirakel-Er- 
zählungen in  den  Evangelien  sind  also  auf 
dieser  höheren  Stufe  die  Ideen  gemeinsam 
mit  den  Schülern  zu  suchen.  Dabei  kann 
zuweilen  das  IV.  Evangelium  gute  Dienste 
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leisten  und  so  endlich  auch  zu  seinem 
Rechte  kommen.  Denn  es  zeigt  denen, 
die  es  sehen  wollen  und  können  —  den 
xGnostikern«  —  ganz  deutlich,  dafs  z.  B. 
die  Geschichte  von  der  Auferweckung  des 
Lazarus  eine  Einkleidung  der  Idee  sein  soll : 
>Ich  bin  die  Auferstehung  und  das 
Leben«  (Joh.  11,  25);  die  von  der  Heilung 
des  Blindgeborenen  eine  für  die  Wahrheit: 
»Ich  bin  das  Licht  der  Welt«  (8,  12),  die 
von  der  Speisung  der  5000  eine  für  die 
Lehre:  »Ich  bin  das  Brot  des  Lebens«  (6, 35), 
die  von  der  Hochzeit  zu  Kana  dafür,  dafs 
Jesus  die  innerlich  wirkungslose  jüdische 
Religion  durch  eine  neue,  Leben  schaffende 
ersetzt.  —  So  nennt  das  IV.  Evangelium 
diese  Ideen  zumeist  selbst,  während  die 
anderen  es  den  Lesern  gewöhnlich  über- 
lassen, sie  zu  finden.  —  Die  Evangelien 
setzen  nicht  selten  zwei  Arten  von  Gemeinde- 
mitgliedem  voraus :  Pistiker  und  Onostiker, 
Glaubende  und  Erkennende,  d.  h.  solche, 
die  auch  das  religiöse  nur  als  eine  Art 
sinnlichen  Lebens  und  solche,  die  es 
in  seinem  tieferen  Wesen  als  ein  vom 
sinnlichen  unterschiedenes  geistig-seelisches 
Leben  erfossen.  Die  christliche  Kirche  ist 
bis  heute  zumeist  auf  der  sinnlichen  Stufe 
der  Pistiker  stehen  geblieben  und  hat  sich 
damit  —  mindestens  in  sehr  vielen  Stücken 
—  nicht  über  die  Stufe  der  Naturreligion 
erhoben.  Weil  diese  aber  nicht  mehr  in 
unser  Geistesleben  hineinpafst,  darum  ist 
der  grolse  Abfall  von  ihr  erfolgt,  darum 
ist  sie  heute  fast  nur  eine  Kirche  der 
Pastoren.  Die  Erziehungsschule  macht 
diesen  Fehler  wieder  gut  und  erzieht  endlich 
wieder  zu  Gnostikern.  Sie  denkt  daran, 
dafs  Jesus  selbs  gesagt  hat :  Mein  Reich  ist 
nicht  von  dieser  Welt  Die  Folge  wird 
sein,  dafs  das  religiöse  Leben  auch  wieder 
zu  der  ihm  innewohnenden  Bedeutung  im 
Volksleben  gelangt. 

Der  L.  J.  U.  bringt  dem  reiferen  Schüler 
diesen  inneren  Entwicklungsgang  der  christ- 
lichen Religion  zum  Bewufstsein.  Nach- 
dem der  Schüler  den  geschichtlichen  Jesus 
kennen  gelernt  hat,  wird  ihm  gezeigt, 
eine  wie  verschiedenartige  bald  mehr  spiri- 
tuelle, bald  mehr  materielle  Gestaltung 
und  Beurteilung  dieser  Jesus  schon  von 
seinen  galiläischen  Tagen  an  im  Lauf  der 
Jahrtausende  erfahren  hat.  Wie  manche 
die   liebevolle   leibliche  Hilfe,   die  er  be- 


drängten Menschenkindern  ntixa  und  nach 
der  seelischen  Errettung  zu  teil  werden 
liefs,  dahin  verkehrten,  als  habe  seine  Be- 
deutung im  Mirakeltun  bestanden,  das  er 
doch  selbst  überall  zurückweist,  wie  die 
Spuren  solcher  sinnlich  populären  Auffossung 
bis  in  die  Evangelien  gedrungen  sind,  wie 
sie  noch  deutlicher  als  in  dieser,  in  einer 
schier  unendlichen  apokryphen  evangelischen 
L^endenliteratur  zu  finden  sind.  Von 
dieser  empfiehlt  es  sich  den  Gereiften 
einige  Proben  vorzul^fen,  damit  sie  die 
Art  dieser  beschränkten  sinnlich-religiösen 
Auffassung  in  ihrem  Unterschi«le  von  der 
geistig-religiösen  Idee  erkennen.  Natüriich 
mufs  jedes  unpädagogisch  kritische  Ver- 
fahren vermieden  werden.  Die  Furcht,  dafs 
so  Jesus  zu  einer  »abstrakten  Idee  verflüch- 
tigt werde,«  ist  völlig  hinfällig.  Jesus  sagt 
doch  selbst,  dafs  sein  Reich  »nicht  von 
dieser  Welt«  ist,  dafs  er  gekommen  sei 
Seelen  zu  erretten,  dafs  seine  Wh-ksamkdt 
eine  religiös-sittliche  sei.  Alle  soziale  und 
materielle  Tätigkeit  entspringt  bei  ihm  erst 
aus  jener  religiös-sittlichen.  Jene  ist  eine 
zeitliche,  diese  eine  ewige. 

5.  Die  Reden  Jesu  im  LJ.  U.  a)  Als 
Hauptbeitrag  zum  Verständnis  seiner  Person, 
seines  Lebens.  —  So  müssen  die  Erzählungen 
der  Evangelien  dazu  benutzt  werden,  um  Jesu 
Wesen  und  Wirken,  seine  Gottes-  und  Welt- 
anschauung in  immer  hellerem  Lichte  er- 
scheinen zu  lassen.  Dazu  dienen  auch  vor 
allem  Jesu  Worte.  Diese  sind  zunächst  in 
möglichst  engem  Zusammenhang  mit  seiner 
Person  und  seinem  Leben  zu  behandeln. 
Beides  findet  in  ihnen  die  beste  Erläuterung. 
Wenn  Jesus  z.  B.  sagt:  »Selig  sind,  die 
reines  Herzens  sind,«  so  ist  er  selbst  die 
beste  Veranschaulichung,  eine  Personifikation 
dieser  Wahrheit.  Wenn  er  verkündet: 
»Sorget  nicht.  Sehet  die  Lilien  auf  dem 
Felde.«  »Des  Menschen  Sohn  ist  nicht 
gekommen,  dafs  er  sich  dienen  lasse,  sondern 
dafs  er  diene,«  so  finden  wir  beim  Unter- 
richt in  all  solchen  Worten  Beiträge  zu 
|esu  Charakteristik.  Alles  Abstrakte  und 
Gesuchte  mufs  der  Unterricht  bei  Behand- 
lung der  Worte  Jesu  vermeiden.  Er  kann 
die  Wirkung  zumeist  getrost  der  ihnen 
selbst  innewohnenden  Kraft  überlassen. 
Sehr  viele  bedürfen  keiner  Ausl^:ung,  ja 
werden  durch  eine  solche  nur  verlieren. 
Es  genügt  sie  öfters  feierlich  —  z.  B.  in 
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der  Kapelle  —  zu  verlesen.  Die  Dichter 
sind  die  besten  Erklärer  Jesu.  Diese  darf 
der  L  J.  U.  nicht  vei^essen. 

b)  Die  Behandlung  der  Oleichnisreden 
Jesu.  Eine  besondere  Steile  in  der  Ver- 
itöndigungjesu  nehmen  ihrer  Form  w^en 
die  Gleichnisse  ein.  Es  gibt  verschiedene 
Arten:  kurze  Vergleiche,  Parabeln,  Gleich- 
niserzählungen usw.  Sie  sind  nicht  als 
Allegorien  zu  behandeln.  Von  dieser 
Redegattung  haben  wir  im  vierten  Evan- 
gelium einige  Beispiele:  z.  B.:  >Ich  bin 
der  gute  Hirtec  (Joh.  10);  »ich  bin  der 
Weinstock,  ihr  seid  die  Reben«  (Joh-  ^5) 
usw.  Während  bei  den  AII^;orien  alle 
Einzelzügezu  »deuten«  sind,  kommt  es  bei 
Parabeln  Jesu  in  den  Synoptikern  nur  auf 
das  »Tertium  comparationis«,  auf  den  einen 
springenden  Punkt,  die  dem  Welt-  (Natur-) 
und  dem  Gottesreich  gemeinsame  Eigen- 
schaft an.  Denn  in  den  Parabeln  will 
Jesus  einen  Vorgang  vom  Gottesreich  durch 
einen  entsprechenden  allbekannten  aus  dem 
alltäglichen  Leben  aufzeigen,  beweisen, 
einleuchtend  machen.  Z.  B.  den  Umfang 
und  die  Wirkung  der  Entwicklung  des 
Gottesreiches  am  Wachsen  der  Senfstaude 
und  an  der  Durchsäuerung  des  Teiges;  z.  B. 
femer  den  Wert  des  Gottesreichs  für  den 
Menschen  an  dem  der  Perle  ffir  den  Kauf- 
mann, das  Prinzip  der  Sünden  vergebenden 
Liebe  im  Gottesreich  g^enüber  dem 
Reuigen  an  einem  vom  Vater  wieder  auf- 
genommenen verirrten  Sohn  usw.  Durch 
falsche  allegorische  Behandlung  dieser  ein- 
gehen, herrlichen  Reden  Jesu  sind  diese 
Kleinodien  innerhalb  der  gesamten  Welt- 
literatur lange  Zeit,  ja  noch  heutzutage  oft 
nicht  zu  ihrem  Recht  in  der  Erziehung 
gelangt.  Freilich  haben  die  beiden  in  den 
Evangelien  selbst  vorhandenen»  Auslegun- 
gen«, die  nicht  das  originale  Gepräge 
des  Geistes  Jesu  zeigen  (Matth.  13, 18—23, 
37 — 43),  viel  zu  jenen  Mifsdeutungen  und 
Verdunkelungen  beigetragen.  Hier  müssen 
ganz  andere  Bahnen  eingeschlagen  werden. 
(Vergl.  A.  Jülicher:  Die  Gleichnisreden  Jesu 
und  6.  Heft  »Aus  dem  Pädagogisdien 
Universitätsseminar  zu  Jena«,  10  Leitsätze. 
S.  151  ff.) 

Aus  dem  unter  4.  Gesagten  ergibt  sich, 
dafs  die  Zahl  der  Gleichniserzählungen  in 
den  Evangelien  weit  gröfser  ist,  als  man 
bis  heute  zumeist  annahm.     Zu  ihnen  ge- 


hören nicht  blofs  Geschichten,  wie  die  vom 
barmherzigen  Samariter,  vom  reichen  Mann 
und  armen  Lazarus,  von  den  Weingärtnem, 
vom  Hochzeitsmahl  u.  a.,  sondern  auch 
solche,  wie  die  Auferweckung  des  Lazarus, 
dieHeilungdes Blindgeborenen,  die  Speisung 
der  5000,  die  Verfluchung  des  Feigen- 
baumes, das  Wandeln  Jesu  auf  dem  Meere, 
die  Auferstehungserzählungen  usw.  Kurz 
alle  solche,  in  denen  ein  seelisch-geistiger 
Vorgang  aus  dem  Leben  Jesu  veranschau- 
licht wird  durch  ein  entsprechendes  oder 
entgegengesetztes  Ereignis  aus  dem  leiblich- 
materiellen Leben.  Man  vergleiche  die 
herrlichen  Worte  Goethes  über  die  Erzählung 
vom  Wandeln  Jesu  auf  dem  Meer. 

c)  Die  Gewinnung  der  Gottes-  und 
Weltanschauung  Jesu,  der  Idee  des  Reiches 
Gottes  aus  Jesu  Verkündigung.  E>er  L.  J.  U. 
mufs  dafür  sorgen,  dafs  die  Worte  Jesu, 
seine  Gleichnisreden,  Sprüche,  usw.  nicht 
zusammenhangslose  Bruchstücke,  nicht  blofse 
gel^entlich  gesprochene  Aphorismen  blei- 
ben, sondern  dafs  sie  zusammengefügt  wer- 
den zu  einer  einheitlichen  Gottes-  und 
Weltanschauung,  zur  Religion  Jesu.  (System.) 
(Vergl.  z.  B.  Flügel,  die  Sittenlehre  Jesu.) 
In  den  Mittelpunkt  dieser  ist  der  Begriff 
des  Gottesreiches  zu  stellen.  Alles,  was 
Jesus  gesprochen  hat,  steht  mit  ihm  in  Zu- 
sammenhang. Man  kann  den  Stoff  etwa 
unter  folgende  Kategorien  ordnen: 

1.  das  Wesen  des  Gottesreiches.  2.  der 
Wert  des  Gottesreiches.  3.  die  Glieder 
des  Gottesreiches.  4.  die  Pflichten  der 
Glieder  des  Gottesreiches.  5.  das  Ver- 
hältnis von  Welt-  und  Gottesreich.  6.  Der 
Bringer  des  Gottesreiches. 

Eine  derartige  aufs  Evangelium  aufge- 
baute religiös-sittliche  Unterweisung  ersetzt 
den  herkömmlichen  dogmatischen  Unter- 
richt nach  der  Augustana  und  dem  Kate- 
chismus mehr  als  vollständig.  Bei  ihm 
wnirde  endlich  einmal  die  neue  religiös- 
sittliche Off&nbarung,  die  Jesus  der  Mensch- 
heit gebracht  hat,  zu  ihrem  Rechte  ge- 
langen. Wer  weils  denn  bis  heute  von 
denen,  die  alle  Dogmen  über  Jesus  genau 
kennen  und  an  allen  Buchstaben  der 
»Wunder«  geschichten  über  ihn  genau  fest- 
halten —  wobei  sie  allerdings  durch  die 
inhaltliche  Verschiedenheit  der  Darstellung 
nicht  selten  in  nicht  geringe  Not  geraten 
—   was  Jesus  eigentlich   mit  dem  Reiche 
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Oottes  gemeint  hat?  Kaum  einer  von  ihnen. 
Sie  glauben  zumeist,  es  sei  der  »Himmel« 
droben,  in  den  sie  nach  ihrem  Tode  ge- 
langen würden.  Sie  sollten  sich  das  Wort 
Jesu  Luk.  17.  21  überlegen.  Nicht  eine 
lokale,  irdisch-  oder  himmlisch  materielle, 
transcendentale,  sondern  eine  religiös -sitt- 
liche Anschauung  vom  Gottesreich  als  der 
immanenten  im  Makro-  wie  Mikrokosmos, 
der  Welt  um  den  Menschen  und  in  ihm 
wirkenden  religiös-sittlichen  Idee,  ist  end- 
lich den  Schülern  zu  bringen.  Damit  wird 
Jesu  Vermächtnis  für  die  moderne  Welt 
nutzbar  gemacht.  Bisher  liegt  sein  Testa- 
ment zumeist  noch  versiegelt  im  Schrein. 
Man  hat  in  der  Jugend-  und  Volkserziehung 
fast  nur  »das  Grab  des  Propheten  ge- 
schmückt,« ihm  einen  hohen  Titel  (Sohn 
Gottes,  zweite  Person  derTrinität)  gegeben. 
Doch  sein  Wesen  selbst,  sein  Charakto, 
seine  Verkündigung  ist  den  meisten  Christen 
ein  Rätsel  geblieben.  Wenn  jedoch  Jesus 
in  unserm  Innern  charakterbildende  Gestalt 
gewinnen  soll,  so  müssen  wir  ihn  genau 
kennen,  mufs  uns  vor  allem  auch  sein 
Charakter  vertraut  sein. 

6.  Die  Beurteilung,  Charakteristik 
Jesu  im  L.  J.  U.  a)  Die  Charakteristik 
selbst  Welches  Charakterbild  Jesu  wird  bei 
unserem  L.  J.  U.  entstehen?  Wird  es  religiös- 
sittlich bildende  Kraft  haben?  Hier  mufs 
unser  Plan  entweder  sich  bewähren  oder 
scheitern.  Der  Raum  fehlt  uns,  eine 
Charakteristik  des  geschichtlichen  Jesus  zu 
geben.  Sie  ist  in  den  Darstellungen  und 
bei  Dichtem  wie  Sallet  zu  finden.  Wir 
haben  für  die  Schule  eine  im  sechsten 
Seminarheft  S.  85  ff.  zu  entwerfen  versucht 
Hier  können  wir  nur  einige  Grundsätze 
aufstellen. 

Unser  L.  J.  U.  hat  dafür  zu  sorgen,  dafs 
Jesus  vertraut  und  lieb  werde  in  seiner 
charaktervollen  Gröfse,  seinem  heroischen 
Mute,  unbeugsamen  Willen  und  dabei 
doch  so  weichen,  mitleidsvollen  Fühlen 
und  Empfinden;  in  seiner  Hoheit  und 
doch  so  vertrauenerweckenden  Herablassung, 
Hingebung  für  alle;  in  seiner  Bedeu- 
tung als  Herr  und  als  Diener  für  alle  zu- 
gleich; in  seinem  Vertrauen  zu  Gott  und 
der  Menschheit,  auch  den  Tiefstgesunkenen 
in  ihr;  in  seiner  unbestechlichen  Gerechtig- 
keits-  und  Wahrheitsliebe,  seinem  sittlichen 
Ernst  und   seiner  Milde  und   Barmherzig- 


keit zugleich,  kurz,  dals  er  als  ein  hoch 
über  uns  alle  ragender  sittlich -religiöser 
Held,  Prophet  und  Führer  zum  Ideal,  der 
für  die  Weltgeschichte  von  gröfster  Be- 
deutung geworden  ist,  und  zugleich  als  ein 
uns  zu  sich  emporziehender,  neben  uns 
kämpfender  Freund  und  Genosse,  von  dem 
es  auch  galt  »nil  humani  a  me  alienum 
esse  puto«,  nichts  Menschliches  erachte  ich 
mir  fremd,  anschaulich,  ergreifend  vor  der 
Seele  der  Schüler  zu  stehen,  in  ihren 
Herzen  zu  wohnen  kommt 

b)  Die  charakterbildende  Kraft  des  ge- 
schichtlichen Jesus.  Kein  billig  Denkender 
wird  diesem  geschichtlichen  Jesus,  der  ver- 
möge seines  seelischen  Reichtums  stets  eine 
sehr  verschiedenartige  Beurteilung  finden 
wird,  je  nach  der  geistigen  Beschaffenhdt 
des  Beurteilers,  die  charakterbildende  Kraft 
abstreiten.  Ob  der  dogmatische  Gott- 
mensch Christus  sie  in  dem  Malse  besitzt, 
wollen  wir  hier  nicht  untersuchen.  Jeden- 
falls steht  aber  der  historische  Mensch  Jesus 
dem  Kinde  und  Jüngling  viel  näher,  als 
der  Gott  Christus.  Und  jedenfalls  steigt 
ersterer  in  seiner  Gröfse,  seiner  sittlichen 
Kraft  ungeheuer,  wenn  er  als  Mensch  im 
schwersten  Kampfe  innerhalb  der  Mensch- 
heitsgeschichte vermöge  der  in  ihm  wohnen- 
den sittlich-religiösen  Stärke  und  Genialität 
in  unermüdlichem  Ringen  mit  dem  Bösen 
in  der  Welt  den  Sieg  gewann,  als  wenn 
Christus  der  Gott,  in  seiner  Verwandlung 
als  Mensch  für  eine  kurze  Spanne  Zeit  hier 
eine  vorherbestimmte  und  ihm  zuerteilte 
Rolle  spielte,  die  eben  so  und  nicht  anders 
verlaufen  konnte  und  dann  nach  dieser 
seiner  menschlichen  Episode  wieder  in 
seine  göttliche  Würde  zurückkehrte,  die  er 
seit  B^ründung  der  Welt  (als  köyog  bei 
Gott)  besessen  hatte.  Die  B^eisterung  für 
solchen  dogmatischen  Christus  ist  minde- 
stens der  modernen  Menschheit  stark  ab- 
handen gekommen.  Kann  sie  überhaupt 
je  wieder  geweckt  werden?  Dagegen  ist 
gerade  der  historische,  religiös-sittliche  Held 
Jesus  das,  was  die  Menschheit  heute  braucht 
Sein  Vertrauen  mufs  und  wird  sie  auf- 
richten, es  soll  sie  wieder  zum  Idealismus 
befähigen  gegenüber  der  scheinbar  er- 
barmungslosen Gesetzmäfsigkeit  im  Weltall 
und  dem  sinnlosen  Kampfe  ums  Dasein. 
Seine  Barmherzigkeit  mufs  heute  noch  mehr 
wie  früher  dazu  antreiben  und   beShigen, 
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den  Kampf  gegen  die  Unbarmherzigkeit, 
seine  Selbstlosigkeit  dazu,  die  Fehde  gegen 
die  rücksichtslose  Selbstsucht  innerhalb  der 
modernen  menschlichen  Gesellschaft  aufzu- 
nehmen. Da  dieser  Jesus  als  Mensch  allen 
Hindernissen,  ja  seinem  Tode  als  Ver- 
brecher am  Galgen  zum  Trotz  so  viel  für 
die  Menschheit  schliefslich  erreicht  hat,  da 
er  bis  heute  eigendich  noch  nicht  getötet 
werden  konnte,  so  kann  er  als  Mensch 
auch  uns  Menschenkindern  Mut  und  Kraft 
verleihen,  ebenso  mutig  und  erfolgreich 
wie  er  den  Kampf  gegen  das  Böse  zu 
binnen.  Tritt  er  dag^en  als  Gott  unsem 
Schülern  oder  uns  entgegen,  so  wird  er 
uns  nur  entmutigen.  Denn  wir  könnten 
dann  vermöge  der  unendlichen  Kluft  zwischen 
ihm  und  uns,  ihm  uns  nie  nähern,  nie 
nachkommen,  Mutlosigkeit  würde  die  Folge 
sein,  —  oder  bequemer  Verlafs  auf  das, 
was  er  »für  uns«  getan  hat.  Der  dogma- 
tische Gottmensch  Christus  kann  nie  als 
Held,  niemals  als  Mann  kühner,  weltüber- 
windender, aktiver  Tat  zur  Nachfolge  im 
Kampf  entflammen,  sondern  nur  als  »leiden- 
des Lamm  Gottes«  >der  Welt  Sünde 
tragen«.  Die  einzige  Stimmung,  die  er 
bei  dem  fröhlich  und  frisch  ins  Leben 
blickenden  Knaben  erwecken  kann,  ist  Mit- 
leid. Doch,  wie  kann  Bewunderung,  Be- 
geisterung, Nachfolgeeifer  für  jemanden 
gehegt  werden,  der  vermöge  seiner  gött- 
lichen Natur  über  alle  irdischen  Schranken 
erhaben  war;  der  nur  den  einen  Zweck 
hatte,  vermöge  göttlicher  Vorherbestimmung 
Sfihnopfer  für  der  Welt  Sünde  zu  sein,  die 
Tat  Adams  und  Evas  wieder  gut  zu  machen 
durch  seinen  Tod?  Darum  kommt  fürs 
Dogma  fast  nur  dieser  sowie  seine  wunder- 
bare Geburt  und  sein  Leiden  in  Betracht 
(vergl.  die  Aufzählung  im  zweiten  Artikel). 
ja,  selbst  die  Empfindung  des  Mitleids 
kann  gegenüber  dem  Gottmenschen  Christus 
niemals  so  stark  sein,  als  gegenüber  dem 
Menschen  Jesus.  Denn  ersterer  war  ja 
vorher  und  wird  ja  nachher  als  zweite 
Person  der  Trinität  reichlich  entschädigt 
für  die  kurze  Episode  seiner  irdischen  Wall- 
fahrt —  Vom  dogmatischen  Christus  er- 
fahren die  Schüler,  dafs  er  in  einem  ein- 
maligen Akte,  in  seinem  Tode  am  Kreuz 
als  von  vornherein  vollkommener,  vom 
heiligen  Geiste  empfangener  Gottmensch 
die  Menschheit  für  immer  erlöst  hat  und, 


dafs  es  nur  des  »Glaubens«  an  diesen 
seinen  Opfertod  für  uns  bedarf,  um  »Sünden- 
vergebung, Leben  und  ewige  Seligkeit«  zu 
erlangen.  Der  historische  Jesus  jedoch 
verkündet  ihnen  nicht  nur,  dafs  sie  seine 
Jünger  werden  müssen,  ihm  nachfolgen 
sollen,  d.  h.  wie  er  ringen,  arbeiten, 
kämpfen,  entbehren,  rastlos  an  ihrer  Ver- 
vollkommnung arbeiten,  Früchte  bringen, 
auf  jedes  ihrer  Worte  achten,  jeden  un- 
lauteren Gedanken  aus  ihrem  Innern  ver- 
bannen, jede  Unbarmherzigkeit,  Lieblosig- 
keit, Selbstgerechtigkeit  meiden  müssen, 
wenn  sie  Glieder  des  Gottesreiches  wer- 
den, wenn  sie  nicht  abgehauen  und  ins 
Feuer  geworfen  werden  wollen;  er  zeigt 
ihnen  nicht  nur,  wie  sie  bei  dem  allen  zu 
verfahren  haben;  er  gibt  ihnen  selbst  das 
ergreifendste  Beispiel  eines  solchen  Ringens 
nach  religiös  •  sittlicher  Vollkommenheit, 
nach  Frieden  mit  Gott,  nach  Mitgliedschaft 
zum  Gottesreich.  Sollte  dieser  historische 
Jesus  an  sittlich  erziehlicher  Kraft  dem 
dogmatischen  nachstehen? 

Hier  wird  mancher  vielleicht  noch  dies 
Bedenken  haben:  »Jesus  erklärt  sich  in 
den  Evangelien  selbst  für  den  Sohn  Gottes, 
für  den  Messias,  nimmt  göttliche  Würde 
für  sich  in  Anspruch?«  Dem  ist  erstens 
entgegenzuhalten,  dafs  eben  auch  »Sohn 
Gottes«  nur  ein  bildlicher  Ausdruck  ist 
Er  bezeichnet  ebensowenig  ein  physisches 
oder  metaphysisches  Verhältnis  zu  Gott 
wie  die  Worte:  Knecht,  Hirte,  Auserwählter, 
Gesalbter,  SproFs,  Geliebter,  »Ehefrau« 
Gottes.  Alle  diese  Ausdrücke  stammen 
aus  dem  Alten  Testamente  und  haben  aus 
ihm  ihren  ganz  bestimmten  geschichtlichen 
Sinn.  Der  alttestamentlichen  Gottesauffeis- 
sung  liegt  doch  wahrlich  nichts  femer,  als 
neben  dem  »einen«  Gott  noch  »andere 
Götter«  oder  Gotteskinder  im  buchstäb- 
lichen Sinne  anzunehmen.  (Gen.  6  ist  ein 
fremder  mytholog.  Rest)  Im  alten  Testa- 
mente werden  alle  diese  Ausdrücke,  die 
eben  nur  das  besonders  nahe  Verhältnis 
zu  Gott  bezeichnen  sollen,  auf  das  ganze 
Volk,  den  König,  die  Propheten  usw.  an- 
gewandt Jesus  selbst  sagt  ja  doch  wahr- 
lich deutlich  genug,  dafs  nach  seiner  Mei- 
nung alle  Menschen  »Söhne«  des  himm- 
lischen Vaters  sind.  Gestatte  man  ihm 
darum  dann  doch  auch,  sich  selbst  für 
einen  solchen  zu  halten  und  so  zu  nennen 
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Und  unter  dem  Messias  hat  das  alte  Testa- 
ment sich  niemals  eine  Art  von  Gott  oder 
Übermenschen  vorgestellt,  sondern  einfach 
einen,  natürlich  besonders  bedeutenden, 
Menschen.  Es  heifst  übersetet  weiter  nichts 
als  »Gesalbter«.  Werden  doch  im  alten 
Testament  ganz  bestimmte  geschichtliche 
Persönlichkeiten,  ja  sogar  Nichtisraeliten!, 
als  Messias  erklärt  So  z.  B.  Koresch:= 
Kyros!  im  zweiten  Jesaia  44,  28.  45,  1  ff. 
48,  14)  und  Serubabd  und  Josua  in 
Haggai  2,  23  und  Sacharja  6,  9—15.  Dem 
Schüler  der  Erziehungsschule,  der  die  Pro- 
pheten kennen  gelernt  hat,  sind  alle  jene 
Namen  etwas  ebenso  Vertrautes  wie  die 
des  Gottesreiches,  des  Menschensohnes  usw. 
Wir  sehen  hier  wieder  einen  Grund  für 
die  Notwendigkeit  der  Behandlung  der  alt- 
testamentlichen  Propheten  in  der  Schule. 
Auch  hier  gilt  es,  den  bildlichen  Charakter 
der  Schrift  endlich  zu  seinem  Recht  kommen 
zu  lassen.  (S.  Art.  Prophetismus.)  Und 
zweitens  mufs  man  sich  doch  bei  der  neu- 
testamentlichen  Literatur  verg^enwärtigen, 
dafs  wir  es  nur  in  einem  ganz  geringen 
Teil  dieser,  in  einigen  Reden  der  synop- 
tischen Evangelien,  mit  Worten  Jesu  selbst 
zu  tun  haben,  in  den  meisten  Fällen  z.  B. 
in  den  paulinischen,  johanneischen,  petrini- 
schen Schriften,  im  Hebräerbrief  usw.  mit 
den  Anschauungen  einer  späteren  Zeit,  mit 
der  Meinung  von  Menschen  über  Jesus, 
die  Jesus  gamicht  persönlich  gekannt  haben. 
Es  sind  ja  sehr  verschiedenartige,  im  all- 
gemeinen sehr  ungleiche  Bilder,  die  in 
diesen  Schriften  von  jener  Gestalt  gezeichnet 
werden.  Während  in  der  Literatur,  die 
dem  historischen  Jesus  zeitlich  am  nächsten 
ist,  z.  B.  im  Marcusevangelium,  die  rein 
menschliche  Gestalt  deutlich  hervortritt,  so 
dafs  Jesus  hier  z.  B.  die  Bezeichnung  »gut« 
und  »Meister«  für  sich  ablehnt  (vergl. 
Marc.  10,  17),  wird  er  in  den  anderen 
Schriften  zum  übermenschlichen  Wesen  und 
vollzieht  sich  so  der  Übergang  zum  Dogma 
über  ihn.  Das  Gleiche  ist  mit  allen 
Religionsstiftem  der  Fall  gewesen  (vergl. 
Buddha),  und  aller  Kampf  dieser  grofsen 
Männer  gegen  solche  Verhimmelung  ist 
vergeblich  gewesen.  Alles  dies  darf  aber 
den  Erzieher  nicht  abhalten,  der  ursprüng- 
lichen Wahrheit  die  Ehre  zu  geben,  zumal 
diese  hier  wie  überall  allein  erziehlich 
wirksam  ist 


7.  Die  Vergleichung  im  L.  J.  U. 
Wenn  der  Schüler  mit  einer  Person  oder 
Sache  völlig  vertraut  gemacht  werden  soll, 
so  müssen  diese  mit  anderen,  die  er  bereits 
kennt,  verglichen  werden.  Auch  der  L.J.  U. 
darf  diese  Tätigkeit  nicht  unterlassen.  Aller- 
dings bei  der  dogmatischen  zweiten  Poson 
der  Trinität  ist  jeder  Vergleich  mit  Menschen 
ausgeschlossen.  Anders  bei  unserm  ge- 
schichtlichen Jesus.  Wir  haben  es  erbhren, 
dafs  Jesus  durch  solchen  Vergleich  auch 
mit  den  bedeutendsten  Männern  der  Welt- 
geschichte nur  noch  verehrungswürdiger 
erscheint 

Wie  die  Vergleichung  Jesu  und  seiner 
Verkündigung  mit  dem  gesamten  bis  dahin 
bekannten  Stoff  im  einzelnen  durchzuführen 
ist,  kann  hier  natüriich  nicht  ausgeführt 
werden.  Nur  als  Grundsatz  ist  festzustellen^ 
dafs  eine  solche  bei  jeder  Einheit  stattzu- 
finden hat,  und  dafs  dann  zum  SchluXs 
das  ganze  Material  zu  sammdn  ist  zum 
Zweck  der  Charakteristik  Jesu.  Spricht 
Jesus  z.  B.  über  die  Bedingungen  zum 
Einh-itt  ins  Gottesreich,  so  denken  wir  an 
die  entsprechenden  Forderungen  der  Pro- 
pheten. Stehen  wir  bei  seiner  Berufung 
bei  der  Taufe,  so  erinnern  wir  ans  ent- 
sprechende Ereignis  im  Leben  des  Arnos, 
Jesaia,  Jeremia.  Verweilen  wir  bei  seiner 
Gefangennahme,  so  ziehen  wir  die  des 
Jeremia  oder  Sokrates  zum  Vergleiche  heran. 
Hören  wir  Jesu  sittlichen  Grundsatz  über 
das  Verhältnis  zum  Nächsten,  so  vergleichen 
wir  ihn  z.  B.  mit  Kants  kategorischem 
Imperativ.  Fühlen  wir  uns  ergriffen  von 
seinem  Tode,  so  lesen  wir  danach  vielleicht 
den  entsprechenden  Abschnitt  aus  Piatos 
Phaedon  über  Sokrates  Tod  usw.  So 
lassen  wir  beim  L.  J.  U.  eine  zweifache 
Wechselwirkung  stattfinden.  Einmal  machen 
wir  uns  mit  Jesus  vertraut,  indem  wir  allen 
uns  bekannt  gewordenen  Stoff  aus  der 
Weltgeschichte  zu  seiner  Beleuchtung  heran- 
ziehen. Und  sodann  lassen  wir  an  der  uns 
so  vertraut  werdenden  Gestalt  Jesu  unsere 
Zöglinge  alles  messen,  was  uns  und  ihnen 
von  nun  an  im  Menschheitsleben  entg^en- 
tritt  —  besonders  auch  im  eigenen.  »Was 
würde  Jesus  dazu  sagen?«  Diese  Frage 
mufs  im  Herzen  durch  einen  guten  L.  J.  U, 
eine  unvergefsliche  geworden  sein.  Und 
Jesu  Fühlen,  Denken  und  Wollen  mufs 
ihm  so  vertraut  geworden  sein,  dafs  der 
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Zögling  bei  der  Beantwortung  dieser  Frage 
schliefslich  nie  mehr  in  Zweifel  ist 

8.  Die  »Anwendung«  im  L.J.U.  Das 
generelle  (typische)  Leben  Jesu.  Wir 
haben  den  kindlich  naiven  und  den  ge- 
schichtlichen L  J.  U.  für  die  Stufe  der  leb- 
haften Einbildungskraft  und  der  reiferen 
denkenden  Vorstellung  kennen  gelernt  Mit 
beiden  ist  der  reiche  Quell  noch  keineswegs 
ausgeschöpft,  welcher  im  Leben  Jesu  der 
Erziehungsschule  geschenkt  ist  Denn  nicht 
blofs  darauf  kommt  es  an,  dafs  Jesus  vor 
unsem  Augen  lebhaft  unter  innerer  Be- 
teiligung geschaut  werde:  Vor  allem  mufs 
er  im  Herzen  des  Zöglings  selbst  Gestalt 
gewinnen.  Dies  geschieht  naturgemäTs  vor 
allem  durchs  gesamte  Leben  von  der  Schul- 
zeit bis  zum  Tode.  Aber  auch  der  Unter- 
richt kann  an  seinem  Teil  dazu  helfen. 

Dieser  mufs  in  Jesus  nicht  blofs  die 
Entwicklung  einer  Einzelpersönlichkeit, 
sondern  mit  und  nach  dieser  zugleich  die 
einer  typischen,  generellen  Persönlichkeit 
geben. 

Wir  wollen  zunächst  an  einigen  Bei- 
spielen zeigen,  was  wir  damit  meinen. 

Das  Ereignis  der  Taufe  Jesu  zeigt  auf 
dieser  letzten  Stufe  des  Unterrichts,  wie 
der  Mensch  in  Weihestunden  seines  Da- 
seins sich  auf  eine  Weile  von  allen  irdischen 
Schranken  loslöst,  wie  er  dabei  auf  höhere 
religiös-sittliche  Stufe  gehoben  wird,  seine 
wahre  sittliche  Aufgabe  erkennt,  von  Oott 
»berufen«  wird.  Taufe,  Verklärung  usw. 
werden  so  typische  Beispiele  für  Augen- 
blicke sedischer  Läuterung,  Erhebung,  die 
jeder  Mensch  erßthrt,  wenn  er  sein  Herz 
empBinglich  fürs  Göttliche  erhält  Man 
möge  auf  höherer  Stufe  die  »Zueignung« 
von  Goethe  u.  ä.  zum  Vergleich  heran- 
ziehen. —  Das  Ereignis  der  Versuchung 
zeigt  das  erfolgreiche  Ringen  der  Menschen- 
natur gegen  einschmeichelnde  Lockungen 
vergänglicher,  nichtiger  Glücksgüter,  gegen 
Genufs,  Ruhm,  Macht,  zeigt,  wie  ideales 
Streben,  Demut  und  Ehrfurcht  vor  Gott, 
Selbstlosigkeit  und  Entsagung  die  geeigneten 
Kräfte  sind,  jene  Lockungen  zu  überwinden. 
Das  Griechentum  symbolisierte  diesen  Vor- 
gang durch  die  Geschichte  von  »Herakles 
am  Scheidewege«.  —  Gethsemane  offen- 
bart, wie  ein  Menschenkind,  das  hier  auf 
Erden  alles  verloren  hat,  Heimat,  Freunde, 
Familie,    Beruf,    Anerkennung;    dem    die 


'  edelsten  Pläne,  an  denen  es  mit  glühender 
Seele  hing  und  für  deren  Verwirklichung 
es  alles  dahingab,  gescheitert  zu  sein 
scheinen ;  das  sichern  Tod  vor  Augen  dem 
furchtbar^en  Todeskampfe  entgegengeht, 
seinen  Frieden,  seine  Seelenruhe  wieder- 
findet in  Gott,  in  dem  Vorsatze:  »Nicht 
mein,  sondern  dein  Wille  geschehe.«  Ein 
typisches  Beispiel  für  Ergebung,  Entsagung. 

Golgatha  und  die  Auferstehung  bringen 
uns  Beispiele  dafür,  wie  die  Wahrheit  und 
Gerechtigkeit,  wie  eine  ewige  Idee  wohl 
in  ihrem  zeitlichen  Vertreter  für  den  Augen- 
blick überwältigt,  aber  nie  für  die  Dauer 
vernichtet  werden  kann. 

Diese  Verallgemeinerung  und  Um- 
gestaltung individueller  zu  generellen,  typi- 
schen Vorgängen  ist  keinesw^[s  auf  diese 
Hauptvorgänge  zu  beschränken,  sondern 
möglichst  überall  anzuwenden.  [>er  Schüler 
ist  allmählich  dazu  anzuleiten,  dafs  er  bei 
Lesung  in  den  Evangelien  das,  was  er 
liest,  nicht  mehr  als  einstmals  geschehene 
Einzelereignisse  nimmt,  sondern  als  etwas, 
was  geschieht  oder  geschehen  soll  in 
andern  und  besonders  in  ihm  selbst  Nicht 
blofs  einmal  innerhalb  der  Weltgeschichte, 
ums  Jahr  30  hat  Jesus  gekämpft,  gelitten, 
geblutet:  sondern  millionenmal,  heute,  wie 
gestern,  wie  morgen.  Die  Erziehung  in 
der  Religion  Jesu  soll  schliefslich  das  er- 
wirken, dafs  z.  B.  Worte  wie  »Kommt  her 
zu  mir,  alle,  die  ihr  mühselig  und  beladen 
seid;  ich  will  euch  erquicken;«  wie  »Des 
Menschen  Sohn  ist  nicht  gekommen  sich 
dienen  zu  lassen,  sondern  zu  dienen  .  .  .« 
usw.  nicht  mehr  blofse  Worte  sind  eines 
gewissen  Jesus,  der  ehemals  in  Nazareth 
geboren  vmrde.  Diese  Worte  sollen  zur 
Richtschnur,  zum  Bekenntnis  für  jeden 
Menschen  und  darum  auch  für  den  Zög- 
ling werden.  Jesus  soll  aus  einem,  der 
in  fernen  Zeiten  und  Ländern  einstmals 
gelebt  und  gewirkt  hat,  einer  werden,  der 
in  ihm  lebt  Freilich  soll  nicht  äufserlich 
nachgefolgt  werden.  Denn  das  würde  nur 
ein  äufserliches,  nutzloses,  unausführbares 
Unternehmen  sein.  Sondern  innerlich, 
geistig  soll  Jesus  nachgelebt  werden.  Der 
Geist  in  beiden  soll  derselbe  sein  oder 
werden.  Nur  die  Erscheinungsform  wird 
dann  noch  je  nach  den  Zeit-  und  Kultur- 
zuständen eine  verschiedene  zwischen  dem 
Jesus  von  ehemals  und  dem  von  heute  sein. 
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Über  diese  Art  der  Jesuauffassung  sollen 
nun  im  L.  J.  U.  nicht  etwa  lange  Pre- 
digten gehalten  werden.  Der  Schüler  soll 
von  früh  auf  daran  gewöhnt  werden  bei 
allem  sich  zu  sagen:  »de  te  fabula  narra- 
tur«,  sich  zu  fragen:  was  soll  dir  damit 
gesagt  sein?  Schliefslich  _  wird  ihm  dies 
Verfahren,  nicht  bei  dem  Äufseren,  Femen, 
Fremden  stehen  zu  bleiben,  sondern  sich 
alles  Wertvolle  innerlich  zum  eigenen  Be- 
sitztum anzueignen,  ganz  selbstverständ- 
lich sein.  Er  wird  es  später  immer  be- 
folgen. -  Freilich  hat  der  Zögling  be- 
sonders auf  den  unteren  Stufen  noch  wenig 
von  den  typischen  Erfahrungen  selbst  er- 
lebt Sie  sind  ihm  nicht  aufzudrängen. 
An  ihn  sollen  immer  nur  solche  heran- 
gebracht werden,  die  in  seinem  Innern 
anklingen,  einen  Widerhall  finden  können. 
Es  soll  ihm  aber  ein  ffir  allemal  das 
Auge  dafür  geöffnet  werden,  sich  selbst 
mit  dem  allen  etwas  gesagt  sein  zu  lassen. 
Ebenso  will  die  Erziehungsschule  in  ihm 
die  Gesinnung  und  den  Willenstrieb  ein- 
pflanzen, in  der  Not,  Trauer,  Hilfsbedfirftig- 
keit,  dem  Betrüge,  der  Unwahrheit,  dem 
Verrat,  die  er  auf  der  einen;  in  dem  Glück, 
der  Freude,  der  Rechtschaffenheit,  Treue, 
dem  Edelmut,  die  er  auf  der  andern  Seite 
um  sich  sieht,  nicht  Dinge  zu  erblicken, 
die  ihn  nichts  angehen;  sondern  Aufgaben, 
Pflichten,  Beispiele  für  ihn,  zu  denen  er 
persönlich  Stellung  zu  nehmen  hat.  (Vergl. 
Gleichnis  vom  barmherzigen  Samariter  und 
vom  grofsen  Gastmahl.) 

Der  individuelle  historische  Jesus  ist 
uns  also  beim  L  J.  U.  nicht  die  letzte 
Etappe,  nicht  der  Gipfel,  zu  dem  wir 
emporsteigen  wollen.  Wir  bleiben  bei  ihm 
nicht  stehen.  Wir  wandern  mit  dem  Zög- 
ling von  ihm  und  mit  ihm  weiter  zum 
generellen,  über  Raum  und  Zeit  erhabenen 
typischen  Jesus  in  uns,  in  aller  Menschheit. 
Dafs  Jesu  Geist,  Taten,  Person  fortlebt,  dals 
wir,  dafs  unsere  Zöglinge  Jesu  Jünger, 
oder  besser  noch  Jesus  selbst  werden,  das 
ist  das  Ziel  unserer  Erziehung.  Der  histo- 
rische Jesus  ist  ein  Mittel  zu  diesem  Ziele. 
Denn  nur,  wenn  wir  mit  unseren  Zög- 
lingen diesen  recht  erkannt  haben,  können 
wir  uns  mit  Erfolg  an  jenen  heranmachen. 

Man  sieht:  Während  das  orthodoxe 
Dogma  Christus  als  Gott  in  schroffsten 
Gegensatz   zum   Menschen   stellte,   ihn   in 


unnahbare  Feme  rückte,  will  die  Erziehungs- 
schule dem  Zöglinge  Jesus  immer  näher 
und  näher  bringen,  in  sein  Herz,  seinen 
Willen  hinein  ihm  das  Ideal  vormalen  und 
an  ihrem  bescheidenen  Teile  dazu  ihm 
mithelfen,  Jesus  ähnlich  zu  werden. 

Ist  das  etwa  Überhebung  auf  der  einen, 
Herabsetzung  auf  der  andem  Seite?  Ist  das 
unmöglich?  Ist  das  vor  allem  im  Sinn 
Jesus'  selbst? 

Ganz  gewifs  war  es  Jesu  Al)sicht  so 
fortzuwirken.  So  allein  können  wir  von 
ihm  sagen:  »Er  ist  niemals  gestorben.  Er 
lebt  noch  heute.«  So  allein  ist  er  von 
sittlich  religiösem  Nutzen  für  die  Welt,  ist 
er  wirklich  »auferstanden«,  unsterblich  ge- 
worden. Was  nutzen  jedoch  alle  Dogmen 
über  ihn,  und  seien  es  die  orthodoxesten, 
was  alle  Gemälde  und  Bildsäulen  von  ihm, 
alle  Bücher,  Predigten,  Vorträge,  Gesänge 
über  ihn,  und  seien  es  die  schönsten  und 
besten,  wenn  er  selbst  nicht  in  uns  ld>t 
und  wirkt,  wenn  wir  ihm  nicht  ähnlich 
werden?  Dafs  dies  sein  Wille  sei,  bezeugt 
nicht  nur  jedes  seiner  Worte,  das  bezeugt 
die  ganze  Bibel.  Weswegen  nennt  sich 
Jesus  »Menschensohn?«  Dies  alttestament- 
liche  Wort  bedeutet  nichts  weiteres  als 
Mensch.  Jesus  will  Mensch  d.  h.  Typus 
eines  Menschen  sein.  Zum  Schlufs  seines 
!  Lebens  bejaht  er  zwar  vor  dem  Richter 
die  Frage  nach  seiner  Gottessohnscbaft, 
1  seiner  Messianität;  er  verkündet  aber  immer, 
1  dafs  auch  wir  Gottes  Söhne  sind  oder 
werden  sollen.  Jesus  verlangt  »Nachfolge«, 
Rückkehr  zur  wahren  Kindesnatur.  Im 
unschuldigen,  vertrauensvollen  Kinde  er- 
kennt er  den  ihm  gleichen  Typus.  Damm 
mft  er  uns  zu:  »Den  Kindern  gehört  das 
Gottesreich  und  wenn  ihr  nicht  ihnen  — 
also  doch  auch  ihm  —  gleich  werdet, 
werdet  ihr  nicht  ins  Gottesreich  kommen.« 
Seine  Jünger  sollen  wir  werden.  »Herren«, 
Über-  und  Untergeordnete  gibt's  nach  ihm 
nicht  im  Gottesreich;  da  ist  der  Diener 
der  Gröfste,  Marcus  10.  41  ff.  —  Jesus 
setzt  sich  mit  der  Menschheit  eins.  Er 
sagt:  »Was  ihr  getan  habt  einem  unter 
diesen  meinen  geringsten  Brüdem,  das  habt 
ihr  mir  getan.  . . .«  Matthäus  25.  40,  45. 
Und  die  Weltgeschichte  ist  der  Beweis 
dafür,  dafs  die  religiöse  Menschheit  ihn 
so  aufgefekfst  hat  Wir  mfen  als  Zeugen 
ffir   unsere   Behauptung  keineswegs  blofs 
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alle  Onostiker,  Mystiker,  reformatorisch- 
religiösen  Bewegungen  auf  —  man  denke 
z.  B.  an  Thomas  Akempis,  Nachfolge  Christi. 
—  Das  Leben  jedes  Frommen  ist  uns  ein 
Zeugnis  dafür.  —  Ja,  nicht  blofs  Jesus 
wollte  so  aufgefafst  sein  und  fortwirken, 
sondern  alle  grofsen  religiös  •  sittlichen 
Heroen  der  Menschheit,  vor  allem  auch 
Buddha.  Die  typischen  Eriebnisse,  die 
wir  vorhin  bei  Jesus  kennen  lernten,  finden 
wir,  natürlich  in  der  durch  die  andersartige 
Zeit  und  Kultur  bedingten  Veränderung, 
auch  bei  ihm. 

Man  darf  und  braucht  mit  dem  Beginn 
des  typischen  Lebens  Jesu  nicht  solange 
zu  warten,  bis  das  individuelle  beendigt 
ist.  Teile  beider  treten  bei  passender  Ge- 
legenheit immer  zusammen  auf.  Jedoch 
wird  man  der  Klarheit  halber  gut  tun,  das 
generelle  Leben  Jesu  in  seiner  Vollständig- 
keit erst  aufzurollen,  nachdem  der  geschicht- 
liche L.  J.  U.  abgeschlossen  ist  —  Was  soll 
denn  dann  eigentlich  der  Schüler  erfahren? 
Die  höchst  einfciche  und  doch  unendlich 
schwere  Sache:  »Wie  habe  ich  als  Oirist, 
als  Jünger  Jesu,  als  Glied  des  Gottesreiches 
zu  leben  und  zu  sterben?« 

Auch  bei  dieser  Behandlung  Jesus'  als 
Typus  des  wahren  Menschen  wird  der 
historische  Boden  nicht  verlassen  und  die 
geschichtliche  Persönlichkeit  nicht  zur  — 
»abstrakten  Idee  verflüchtigt«.  Denn  jene 
Typisierung  tritt  immer  erst  dann  auf,  nach- 
dem das  individuelle  geschichtliche  Bild 
Jesu  völlig  deutlich  erfafst  ist  Doch  ist 
jenes  Fortschreiten  von  der  Einzelpersön- 
lichkeit zur  Idee  notwendig,  wenn  die 
erstere  wirklich  zu  starker  Wirkung  für 
alle  Zeiten  gelangen  soll.  Was  Jesus  vor 
nunmehr  bald  2000  Jahren  in  anderem 
Lande  anderen  Menschen  getan  hat,  kann 
das  uns  viel  helfen?  Kommt  es  nicht  darauf 
an,  was  er  in  uns  und  durch  uns  heute 
und  morgen  und  in  aller, Zeit  zu  wirken 
vermag? 

Die  Durchführung  der  angegebenen 
Grundsätze  im  L.  J.  U.  wird  zur  Förderung 
der  Charakterbildung  der  Jugend  dienen, 
wenn  sie  durch  Männer  und  Frauen  erfolgt, 
die  selbst  starke  religiös-sittliche  Persönlich- 
keiten sind.  Denn  wer  Jesus  nicht  kongenial 
ist,  der  wird  durch  einen  L.  J.  U.  wohl 
Kenntnisse,  aber  kaum  die  Gesinnung  und 
Taten  erzeugen  können,  um  deren  Hervor- 


bringung willen  Jesus  gelebt  hat.  Wer  je- 
doch auch  als  Lehrer  wahrer  Jünger  Jesu 
ist  —  und  diese  Jüngerschaft  ist  an  keine 
dogmatische  Meinung  über  ihn  gebunden 
—  der  wird  nicht  blofs  durch  das  Beispiel 
seines  eigenen  Lebens  vor  den  Schülern, 
sondern  durch  den  Charakter,  den  er  dem 
gesamten  Leben  der  Angehörigen  der  Er- 
ziehungsschule aufzuprägen  weifs,  den 
Hauptbeihag  liefern  zur  Erziehung  im  Leben 
und  in  der  Religion  Jesu. 

Zum  Schlufs  gestatte  man  noch  die 
folgende  Bemerkung:  Jesus  ist  eine  so 
feine  eigenartige  Persönlichkeit  und  die 
Evangelien  lassen  uns  so  schwer  zu  dieser 
gelangen,  dafs  Jahre  dazu  nötig  sind,  bis 
man  mit  dieser  Gestalt  vertraut  wird.  Auch 
dann  noch  wird  einem  manches  Gehdmnis 
des  Lebens  Jesu  ungelöst  bleiben.  Das 
ist  kein  Schaden.  Der  Lehrer,  aber  auch 
der  Schüler  soll  wissen,  dafs  wir  mit 
unserem  Verstände  nicht  alles  erkennen 
können,  dafs  stets  ein  grofses  Gebiet  als 
»Geheimnis«  uns  verborgen  bleibt,  das 
deshalb  durchaus  nicht  weniger  wirkungs- 
voll zu  sein  braucht.  Gerade  einer  solchen 
Persönlichkeit  g^enüber  wäre  es  ganz 
verfehlt,  alles  :> erklären«  zu  wollen.  Innere 
Scheu,  Ehrfurcht  soll  vor  allem  einer  grofsen 
Person  und  Idee  gegenüber  empfunden 
werden.  Solche  Gestalt  will  sich  nicht 
und  soll  man  nicht  jedermann  aufdrängen 
wollen.  Dazu  ist  sie  zu  gut,  zu  hehr. 
Ohne  dafs  viel  Worte  und  viel  Wesens 
gemacht  wird,  wird  sie  in  der  Stille  wirken 
auf  die,  welche  vermöge  ihrer  Seelen- 
verwandtschaft sich  zu  ihr  hingezogen 
fühlen. 

Grundsätze  für  die  Behandlung  des 
Lebenjesuunterrichts    in    der    Er- 
ziehungsschule 

1.  Der  L.  J.  U.  steht  im  Mittelpunkt  des 
gesamten  Religionsunterrichts  in  der  Er- 
ziehungsschule; der  ihm  vorangehende  oder 
folgende  Religionsunterricht  ist  mit  ihm  in 
Verbindung  zu  setzen. 

2.  Ziel  des  L.  J.  U.  ist  es,  dem  Zögling 
innerlich  zu  ermöglichen,  sich  der  religiös- 
sittlichen Charakterstärke  Jesu  anzunähern. 

3.  Als  ein  Mittel  zur  Erreichung  dieses 
Zieles  dient  ein  zweifocher  L.  J.  U.  und 
zwar  ein  naiv  kindlich  und  ein  geschicht- 
lich treu  gehaltener. 
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4.  Beim  geschichdich -treuen  L.  J.  U. 
kommt  es  darauf  an,  ein  möglichst  an- 
schauliches, spannendes,  ergreifendes  Bild 
der  Entwicklung  Jesu  zu  geben. 

a)  Hierauf  ist  vorzubereiten  durch  einen 
anschaulichen  Unterricht  in  der  Religions- 
geschichte bis  auf  Jesus  (I.  altgermanische 
[altindische]  und  altisraelitische  Volksreligion, 
II.  altprophetisch-sittliche  Religion  in  Israel, 
Oriechenland,  [Indien].)  b)  Bei  diesem  sind 
zu  verwerten  die  gesicherten  Ergebnisse 
der  wissenschaftlichen  Lebenjesu-Forschung, 
c)  Für  diesen  ist  eine  auf  Grund  der  Forschung 
gesichteter  und  geordneter  Text  der  Evan- 
gelien zu  beschaffen,  d)  Bei  der  Aus- 
legung dieses  Textes  sind  alle  materiellen 
Vorgänge,  die  buchstäblich  genommen 
»Mirakel«  darstellen,  als  religiös -sittliche 
aufzufassen.  So  sind  viele  >Wunder- 
geschichten«  darzustellen  als  Einkieidungs- 
formen  innerer  Ereignisse  in  Jesus,  als 
Gleichniserzählungen  über  den  Verlauf 
seines  Lebens  und  fiber  die  Wirkung,  die 
er  auf  andere  ausübte,  e)  Hierbei  ist  alles 
lediglich  Kritisch-Historische  zu  vermeiden 
und  nie  die  religiös-ethisch-erziehliche  Seite 
des  L.  J.  U.  aufser  acht  zu  lassen,  f)  Auf 
eine  beurteilende  Charakteristik  Jesu  ist 
ebensowenig  wie  auf  eine  Vergleichung 
Jesu  mit  den  übrigen  religiös- sittlichen 
Heroen  der  Menschheit  und  auf  eine  Zu- 
sammenfügung seiner  Verkündigung  zu 
einer  «Religion  Jesu,«  in  deren  Mittel- 
punkt der  Begriff  des  (immanenten,  religiös- 
sittlich -  ideellen)  Reiches  Gottes  steht 
g)  Jesu  Charakter  ist  unter  Wahrung  ge- 
schichtlicher Treue,  unter  prinzipieller  An- 
erkennung seiner  menschlichen  Natur  in 
einer  dem  Wesen  der  Jugend  ergreifbaren 
Weise  zu  entwickeln.  Sein  aktives  Helden- 
tum mufs  dabei  in  den  Vordei^und  h-eten. 
h)  Mit  einem  Urteil  über  Jesu  Person  und 
Wert  ist  im  L.  J.  U.  nicht  zu  binnen; 
es  ist  auch  nicht  aufzudrängen.  Der  Zög- 
ling ist  dazu  zu  erziehen  aus  freier  Seele, 
nicht  ein  dogmatisches,  sondern  ein  sittlich- 
religiöses Bild  von  ihm  in  sich  zu  ge- 
stalten. 

5.  Bei  dem  »genereilen«  Leben  Jesu 
(welches  das  geschichtliche  bereits  zu  be- 
gleiten hat  und  das  mit  dem  Schlufs  des 
geschichtlichen  auch  zur  Vollständigkeit  zu 
bringen  ist)  kommt  es  darauf  an,  dafs  Jesus 
aus  einer  individuell  geschichtlichen  Person 


aufserhalb  des  Zöglings  zu  einer  religiös- 
sittlichen  Kraft  in  ihm  werde. 

6.  Neben  dem  L  J.  U.  in  der  Klasse 
ist  nie  aufser  acht  zu  lassen  die  Erziehung 
zur  Nachfolge  Jesu  im  gesamten  Leben  des 
Zöglings.  (Vergl.  den  betr.  Abschn.  in 
des  Verf.  Buch:  »Emiohstobba«  Berlin, 
Dümmier.) 

Literatur:  Meltzer,  >Zum  evanBel.  Reü- 
gionsunterr.  Dresden  1905.  —  ZurVoroereitung 
auf  den  Leben-Jesu-Unterricht:  Übersetzung 
des  N.  Test,  von  Weizsäcker.  —  Nippotd,  Der 
Entwicklungsgang  des  Lebens  Jesu.  —  Huck, 
Synopse  der  ersten  Evangel.  Tübingen.  — 
Handkommentar  für  die  Evangelien  von  Heinr. 
Holtzmann.  Ebenda.  —  Wemle,  Die  Quellen 
des  Lebens  Jesu.  Halle.  —  O.  Schmiedet,  Die 
Hauptprobleme  des   Lebens  Jesu.    Fombuiig. 

—  Leben  Jesu:  P.  W.  Schmidt  Die  Geschichte 
Jesu.  Tübingen.  —  Keim,  Geschichte  Jesu. 
Zürich.  —  E.  Neumann,  Jesus,  wo  er  geschicht- 
lich war.    Freiburg.  —  Bousset,  Jesus.    Halle. 

—  Zur  unterrichtTichen  Behandlung:  Weinel. 
Die  Gleichnisse  Jesu.  Leipzig.  —  Witzmann, 
Die  unterrichtliche  Behandlung  der  Gleichnisse 
Jesu.  Dresden.  —  B.  Otto,  Die  Wunder  Jesu 
in  der  Schule.  Ebenda.  —  Präparationen 
zum  Leben-Jesu-Unterricht:  Staude,  Thrändorf 
u.  Meltzer.  Dresden.  —  Reukauf  u.  Heyn,  Ge- 
schichte Jesu.    Leipzig. 

Schlots  Bieberstein  b.  Fulda.  H.  Uetz. 


Lebensart 

1.  Weiterer  und  engerer  Sinn.  2.  Wichtig- 
keit in  der  Erziehung. 

1.  In  einem  weiteren  und  in  einem 
engeren  Sinne  tritt  uns  das  Wort  Lebens- 
art entgegen.  Im  allgemeinen  verstehen 
wir  darunter  die  subjektive  Erscheinungs- 
form, in  der  sich  das  innere  Leben  eines 
Volkes  oder  eines  Einzelmenschen  offen- 
bart Für  den  letzteren  gilt  dies  freilich 
nur  solange,  als  seine  Lebensart  nicht  jenes 
überfeinerte,  heuchlerische  Wesen  annimmt, 
mit  der  man  seine  Umgebung  absichtlich 
täuscht  Jede^  Volk,  und  innerhalb  des- 
selben jedes  Individuum  hat  seine  eigene 
Lebensart  Wunderbarerweise  stören  sich 
beide  nicht,  wenn  jeder  Teil  naturgemäfs 
bleibt  Doch  kann  man  die  Ldiensart 
eines  anderen  Volkes  annehmen;  man  kann 
z.  B.  als  geborener  Russe  ein  echter  Fran- 
zose, ein  ganzer  Amerikaner  usw.  werden. 
Wie  viel  dabei  von  der  ursprünglichen 
angelten  Lebensart  aufgegeben  werden 
mufs,  ist  schwer  zu  sagen.    Die  Ld>ens- 
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art  im  weiteren  Sinne  zeigt  sich  in  der 
eigentümlichen  Auffassung  der  politischen 
und  wirtschaftlichen  Verhältnisse,  im  Charak- 
ter der  Wissenschaft,  der  Kunst  und  der 
Literatur,  ganz  besonders  aber  in  der  täg- 
lichen Ldbensweise.  Hier  zeigen  sich 
Unterschiede  im  Wechsel  von  Wachen  und 
Schlafen,  von  Arbeit  und  Erholung,  im 
Gehen  und  Stehen,  im  Essen  und  Trinken, 
in  der  Kleidung,  in  der  Reinlichkeit,  in 
den  Festlichkeiten  usw.  usw.  Je  höher  ein 
Volk  in  der  Bildung  steht,  desto  feiner  ist 
auch  seine  Lebensart  Mit  der  Verfeine- 
rung kann  freilich  auch  der  Übelstand 
verbunden  sein,  dafs  viele  gute  Elemente 
einer  naiven  Lebensart  dabei  verloren  gehen 
und  durch  mit  Recht  unsittlich  zu  nennende 
ersetzt  werden.  Völker  mit  besonders  roher 
Lebensart  nennt  man  wilde  Völker. 

Im  engeren  Sinne  bezieht  sich  die 
Lebensart  auf  den  einzelnen  Menschen, 
auf  die  Art  und  Weise,  wie  er  sich  im 
Verkehr  mit  seinen  Mitmenschen  gibt  Die 
naive,  rohe  und  feine  Lebensart  läTst  sich 
auch  an  einzelnen  Menschen  innerhalb 
eines  Kulturstaates  beobachten.  Leider 
gibt  es  Menschen,  die  in  gesellschaftlichen 
Kreisen  die  feinste  Lebensart  zeigen,  inner- 
halb ihrer  Familie  aber  Grobiane  und 
Tyrannen  sind.  Auch  das  niederste  Volk 
verlangt  von  dem  Einzelnen,  dafs  er  Lebens- 
art habe.  Für  »feine  Lebenart  haben«  ge- 
brauchen wir  auch  die  Ausdrücke  »Anstand 
besitzen«,  »ein  Mann  von  Welt  sein«. 
Von  jeher  hat  man  bei  jedem  Kulturvolk 
grofses  Gewicht  auf  die  Erziehung  zu 
rechter  Lebensart  gelegt,  und  viel  ist  schon 
darüber  geschrieben  worden.  Im  deutschen 
Mittelalter  geschah  dies  durch  die  sog. 
Tischzuchten.  Zur  Zeit  der  Reformation 
wollte  man  der  rohen  Lebensart  dadurch 
entgegen  wirken,  dafs  man  sie  im  Heiligen 
Grobianus  dichterisch  personifizierte.  Seit- 
her ist  solche  Literatur  nicht  mehr  ver- 
schwunden; ja  sie  ist  in  der  Gegenwart 
derart  angewachsen,  dafs  man  sich  aus 
mehr  als  einem  Grunde  zwei  A(al  besinnen 
mufs,  bevor  man  der  Jugend  ein  modernes 
Anstandsbuch  in  die  Hand  gibt  Die  feine 
Lebensart  ist  in  jedem  Stande  zu  finden, 
selbstverständlich  mit  den  Schattierungen, 
welche  Herkommen,  Beruf  und  Stand  mit 
sich  bringen.  Ein  Mann  von  feiner  Lebens- 
mut darf  nicht  ohne  weiteres  auch  als  ein 


gebildeter  Mann  bezeichnet  werden,  wenig- 
stens nicht,  wenn  man  das  Ideal  der  Bil- 
dung in  der  Verwirklichung  der  höchsten 
sittlich-religiösen  Ideen  in  der  Person  er- 
blickt Christian  Palmer  sagt  in  seiner 
»Evangelischen  Pädagogik«  mit  Recht: 
»Der  einfachste  Christ,  in  welchem  das 
Evangelium  den  Egoismus  und  Materia- 
Iismus  überwunden  hat,  ist  in  der  Tat  ein 
gebildeter  Mann,  weil  das  Christentum 
seinem  Denken,  Reden  und  Tun  ein  Eben- 
mafs  verleiht,  alles  Rohe  und  Gemeine 
ihm  abtut  und  so  auch  sein  äufseres  Leben 
schön  macht«. 

2.  Ffir  die  Erziehung  mögen  folgende 
Punkte  zunächst  in  Bezug  auf  die  Ld>ens- 
art  im  weiteren  Sinne  von  Wichtigkeit 
sein.  Es  dient  zur  Selbsterkenntnis  und 
zur  Vertiefung  der  eigenen  Bildung,  wenn 
man  über  Sitten  und  Gebräuche  seines 
Volkes  in  pädagogischem  Geiste  aufgeklärt 
wird.  Wer  die  Lebensart  eines  fremden 
Volkes  kennt,  der  wird  manche  seiner 
Lebensäufserungen  besser  verstehen  und 
das  Volk  überhaupt  objektiver  beurteilen. 
Zudem  wird  eine  solche  Kenntnis  der 
Selbsterziehung  nützlich  werden  können. 
Und  endlich  ist  es  nicht  ausgeschlossen, 
dafs  sie  den  Reisenden  in  fremden  Ländern 
vor  mancherlei  Schaden  am  Leib  und  an 
der  Seele  bewahren  kann. 

Was  die  Lebensart  im  engeren  Sinne 
betrifft,  so  verweisen  wir  auf  den  Artikel 
»Höflichkeit«  im  vierten  Bande  dieses 
Handbuches  und  auf  die  dort  angi^;ebene 
Literatur. 

Literatur:  Thomasin  von  Zerkläre,  Der 
wüsche  Gast  (enthält  eine  der  ältesten  Tisch- 
zuchten). —  rriedrich  Dedekinds  Grobianus, 
verdeutscht  von  Kaspar  Scheidi  1551.  (In  den 
Halleschen  Neudrucken  .Nr.  34  u.  35.)  —  Adolf 
Freiherr  von  Knigge,  Über  den  Umgang  mit 
Menschen.  1788.  —  Otto  von  Leixner,  Laien- 
Predigten  ffir  das  deutsche  Haus.  —  Adolf 
Matthias,  Wie  erziehen  wir  unsem  Sohn  Ben- 
jamin ? 

Zfirich.  A.  Hne  (W.  Rein). 

Lebensgemeinschaften 

Der  Begriff  der  Biocoenose  oder  Lebens- 
gemeinde wurde  von  Professor  Möbius 
aufgestellt  in  seinem  Werke:  »Die  Auster.«  •) 


Rein,  EncylclopU.  Handb.  d.  PSdagogUc.    2.  Aufl.    5.  Band. 


•)  Möbius,  Die  Auster  und  die  Austerawirt- 
schaft.  Berlin,  VCiegandt,  Hempel  &  Parey,  1877. 
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Er  bezeichnet  damit  eine  »den  durch- 
schnittlichen äufseren  Lebensverhältnissen 
entsprechende  Auswahl  und  Zahl  von 
Arten  und  Individuen,  welche  sich  gegen- 
seitig bedingen  und  durch  Fortpflanzung 
in  einem  abgemessenen  Gebiet  dauernd 
erhalten«.  Das  ist  also  die  wissen- 
schaftliche Definition.  Möbius  fcind  bei 
Untersuchung  der  Austembänke  an  der 
schleswigschen  Westküste,  dafs  auf  den- 
selben eine  gewisse  Summe  verschieden- 
artigen Lebens  existierte  und  zwar  bald  in 
dieser,  bald  in  jener  Form  überwiegend, 
je  nach  den  Umständen.  Auch  jedes  Feld 
ist  in  Möbius'  Sinn  eine  Biocoenose,  so- 
fern es  gemäfs  den  natürlichen  Verhält- 
nissen von  Boden,  Feuchtigkeit  usw.  ein 
gewisses  Höchstquantum  von  Pflanzen- 
wuchs dieser  oder  jener  Gestalt,  Kraut 
oder  Unkraut  erzeugt  Ähnliches  der  Wald, 
ein  Fischteich  u.  a.  m. 

Es  ist  klar,  dafs  die  Kenntnis  der  ein- 
schlägigen Verhältnisse  für  die  Volkswirt- 
schaft von  aufserordentlicher  Bedeutung  ist. 
Der  sorgsame  Landmann  sucht  seinen 
Acker,  der  Gärbier  seinen  Garten  möglichst 
von  Unkraut  zu  reinigen,  denn  wo  solches 
wächst,  kann  der  Boden  keine  Nutzpflanzen 
hervorbringen.  Der  Forstwirt  hat  darauf 
zu  achten,  dafs  die  Bäume  dieses  oder 
jenes  Reviers  nicht  zu  dicht  ineinander 
wachsen  —  es  wird  dazwischen  ausge- 
schlagen —  aber  auch  darauf,  dafs  er  die 
übrigbleibenden  nicht  über  ein  gewisses 
Alter  hinaus  wachsen  iäfst,  weil  sie  sonst 
^zum  Schaden  stehen«,  nämlich  jährlich 
nicht  soviel  Holz  ansetzen,  wie  der  ein- 
genommene Platz  in  einer  jüngeren  Gene- 
ration erzeugen  könnte.  Hier  greift  der 
Mensch  also  ejn,  weil  er  seine  besonderen 
Zwecke  hat.  Ähnlich  macht  er's  in  Bezug 
auf  die  Auswahl  der  Arten.  —  Auch  der 
Fischzüchter  verfährt  nach  ähnlichen  Prin- 
zipien. Die  junge  Brut  in  Karpfenteichen 
Iäfst  er  durch  Hechte  verzehren,  damit  sie 
den  Mastfischen  nicht  die  Nahrung  schmälern 
kann.  Einen  Beweis  für  die  Wichtigkeit, 
die  man  auch  anderweitig  der  Erforschung 
der  inneren  Lebensbedingungen  von  Bio- 
coenosen  beilegt,  liefert  die  Einrichtung 
von  biologischen  Stationen,  für  Süfswasser- 
tiere  z.  B.  in  Plön  (in  Holstein),  für  See- 
tiere auf  Helgoland.  Diese  Anstalten  haben 
den   Zweck,    die    speziellen   Lebensbedin- 


gungen der  Wassertiere  (und  -Pflanzen)  zu 
untersuchen,  welche  Temperaturen,  welches 
Wasser,  welche  Nährtiere  und  Nährpflanzen, 
was  für  Brutstellen  usw.  ihrer  Entwicklung 
förderlich,  welche  Rivalen  oder  Feinde 
hinderlich  und  wie  dieselben  zu  bddmpfen 
sind,  damit  der  Mensch  Mittel  gewinne; 
seine  Edelfische  zu  schützen  und  ihre  Aus- 
bildung zu  befördern,  sie  auch  an  andere 
geeignete  Orte  zu  verpflanzen.  Wenn  diese 
Anstalten  zunächst  auch  nur  wissenschaft- 
lichen Zwecken  zu  dienen  scheinen,  sofern 
sie  Gelegenheit  bieten,  zu  erforschen,  wdche 
»Auswahl  von  Arten«,  welche  »Zahl  von 
Individuen«  unter  den  wo  möglich  günstig 
gesteigerten  »äufseren  Lebensverhältnissen« 
in  diesem  »abgemessenen  Gebiet  sich 
dauernd  erhalten,«  so  verfolgen  sie  nach 
obigem  doch  auch  eine  eminent  praktische 
Aufgabe. 

So  wichtig  demnach  die  Kenntnis  der 
Lebensbedingungen  einer  bestimmten  Bio- 
coenose für  eine  bestimmte  Tätigkeit  des 
Volkswirtes  ist,  so  können  wir  obige 
Definition  für  den  Schulunterricht  doch 
nicht  fruchtbar  machen,  denn  es  würden 
zu  umfossende  Spezialkenntnisse  erforder- 
lich sein.  Und  doch  wäre  eine  Anbahnung 
des  Verständnisses  einer  Biocoenose  durch 
die  Schule  auch  von  ungemein  hohem 
idealen  und  materiellen  Interesse  —  wenn 
auch  nur  eine  Anbahnung  des  Verständ- 
nisses, damit  das  künftige  Volk  solchai 
Aufgaben,  wie  sie  oben  angedeutet  sind, 
nicht  fremd  gegenüberstehe,  sondern  sie 
möglichst  fördere.  Die  Grundzüge  liegen 
schon  in  dem  denkenden  Teil  der  Be- 
völkerung. Warum  Iäfst  der  Müller  am 
Dorfteich  jahraus,  jahrein  auf  dem  Boden 
seiner  Scheuer  eine  Marderfamilie  hausen, 
die  selbst  bei  hellem  Tage  ohne  Scheu 
auf  dem  Strohdach  spielt?  »Wenn  sie  mir 
auch  dann  und  wann  ein  Taube,  ein  Huhn 
wegholen,  so  vertilgen  sie  andrerseits  eine 
Unmasse  Mäuse,  die  mir  in  meinen  Kom- 
und  Mehlvorräten  viel  mehr  schaden,  als 
die  Marder  unter  meinem  Geflügel.«  Aus 
ähnlichen  Gründen  duldet  auch  der  »nicht 
studierte«  Jäger  eine  bestimmte  Anzahl 
Füchse  in  seinem  Jagdrevier.  Und  wenn 
die  Landbesitzer  unserer  Marsch  in  dem 
zur  Rede  stehenden  Punkt  etwas  weit- 
sichtiger wären,  so  würden  sie  sich  nicht 
bemühen,    die    Störche    auszurotten,    da 
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ihre  Felder  um  so  mehr  unter  Mäusefrafs 
leiden. 

Fassen  wir  den  Begriff  einer  Lebens- 
gemeinschaft für  die  Schule  einfach  der- 
gestalt, dafs  dem  Lehrer  ermöglicht  ist, 
die  einzelnen  Momente  den  Schülern  an- 
schaulich klar  zu  machen,  folgendermalsen :  *) 
Eine  Lebensgemeinschaft  ist  eine  Gesamt- 
heit von  Wesen  in  einem  begrenzten  Ge- 
biet, die  gemäfs  dem  inneren  Gesetze  der 
Erhaltungsmäfsigkeit  zusammenleben,  weil 
sie  unter  denselben  chemisch-physikalischen 
Bedingungen  (Einflüssen)  existieren  und 
aufserdem  vielfach  voneinander,  jedenfalls 
von  dem  Ganzen  abhängig  sind,  resp.  auf- 
einander und  das  Ganze  einwirken.**) 

Die  Lebensgemeinschaft  ist  also  .«eine 
Gesamtheit  von  Wesen,  die  gemäfs  dem 
inneren  Gesetze  der  Erhaltungsmäfsigkeit 
zusammenleben«.  Jedes  Lebwesen  ist  so 
ausgerüstet,  dafs  es  existieren  kann,  (sonst 
würde  es  eben  nicht  existieren)  und  das 
Streben,  sich  zu  erhalten,  liegt  in  seiner 
innersten  Natur.  Selbstmord  kommt  unter 
Tieren  nicht  vor.  Es  bleibt  vorläufig  die 
Frage  offen,  wie  sie  hierher  gekommen 
sind,  ob  durch  selbsttätige  Wanderschaft, 
oder  durch  Einwirkung  des  Menschen, 
oder  zufällig  durch  Naturkräfte,  wie  Luft- 
und  Wasserströmungen  oder  Tiere.  Wohl 
aber  mufs  das  einzelne  Wesen  nach  seinen 
Bedürfnissen  von  Luft,  Licht,  Boden,  Wasser, 
Umgebung,  Nahrung  usw.  betrachtet  wer- 
den, damit  erkannt  wird,  unter  welchen 
»chemisch  -  physikalischen  Bedingungen« 
dieses  Wesen  existiert.  Aus  Vergleichungen 
ergaben  sich  bald  die  Ursachen  ihres  Zu- 
sammenlebens, sowie  ihre  Abhängigkeit 
und  Einwirkung  auf  einzelne  und  Gesamt- 
heit. Zur  Verdeutlichung  des  letzteren  sei 
nur  auf  einen  Vergleich  der  Ansiedler 
und  Besucher  in  Laub-  und  Nadelwald 
hingewiesen.  Als  ausführlicheres  Beispiel 
diene  folgendes:  Raps  gedeiht  nicht  auf 
jedem  Boden,  z.  B.  sieht  man  ihn  nirgends 
auf  Heideland.  Eine  einfache  Untersuchung 
seines  Bodens  durch  Schlämmen  usw. 
(s.   »Dorfteich«    S.  229:    Der  Grund   des 


')  S.  >E)orfteich<.   2.  Aufl.    S.  34.    Kiel  u. 
Leipzig,  Lipsius  Ct  Tischer,  1891. 

*•)  Weil  diese  Definition  sich  nicht  vöHig 
mit  der  Möbiusschen  von  Biocoenose  deckt, 
wird  in  folgendem  der  Ausdruck  'i  Lebens- 
gemeinschaft<  gebraucht 


Teiches!)  lehrt,  dafs  die  Pflanze  lehmhaltigen, 
sehr  fruchtbaren  Boden  zu  ihrem  Gedeihen 
bedarf.  Andere  Pflanzen  von  gleichem 
Bedürfnis  (Unkräuter)  siedeln  sich  in  ihrem 
Schatten  und  unter  ihrem  sonstigen  Schutze 
an.  Im  Spätherbst  oder  Winter  kommt 
das  Wild  bei  den  jungen  Pflanzen  zu  Gast 
Zur  Zeit  der  Blüte  wird  das  Rapsfeld  von 
einer  Unzahl  honigsuchender  Insekten  be- 
sucht: die  gelbe  Farbe  lockt  sie  schon  aus 
weiter  Feme  heran,  und  der  süfse  Duft, 
den  selbst  wir  Menschen  in  der  Nähe  eines 
solchen  Feldes  spüren,  ladet  sie  zum  Ge- 
nufs  ein.  Welchen  Dienst  leisten  sie? 
Welchen  Lohn  haben  sie  dafür  ?  Aber  auch 
der  Rapskäfer,  Nitidula  aenea,  stellt  sich 
ein  und  verwüstet  die  Blütenknospen,  oder 
der  Hain-Flohkäfer,  Phyllotreta  nemorum, 
verzehrt  die  Samen.  —  Wenn  im  anderen 
Jahr  Weizen  auf  demselben  Acker  steht,  so 
ist  schon  der  Anblick  ein  ganz  anderer: 
Mangel  an  scheinenden  Blüten,  statt  deren 
graue  Ähren,  in  welche  der  Wind  Wellen 
treibt ;  schlanke  Halme  mit  (schmalen)  Gras- 
blättern,  die  das  Sonnenlicht  nur  wenig 
am  Durchdringen  hindern.  Blaue  Korn- 
blumen und  rote  Kornraden  dringen  auf 
langen  Stielen  bis  an  die  Oberfläche  des 
Ährenmeeres  empor.  Am  Grunde  desselben 
finden  Anagallis,  Ehrenpreis,  rote  Miere  u.  a. 
noch  Licht  genug  und  nahrhaften  Boden. 
Honigsuchende  Insekten  findet  man  nicht 
(warum  nicht?),  höchstens  hört  man  eine 
einsam  dahinschweifende  Biene  summen. 
Dagegen  erhebt  sich  hier  und  da  eine 
Lerche  aus  dem  Halmenmeer,  vielleicht 
läfst  eine  Wachtel  sich  hören.  Dort  ragen 
über  den  Ähren,  gleich  Disteln,  die  Ge- 
weihe von  Hirschen  (oder  Rehen)  hervor, 
welche  Tiere  in  dem  Korn  Nahrung  und 
zugleich  Schutz  finden.  Im  Spätsommer 
hält  eine  Unzahl  von  Sperlingen  ihre  Mahl- 
zeiten an  den  reifen  Ähren,  und  ist  das 
Korn  gemäht,  so  kann  man  zahlreiche 
Mauslöcher  im  Boden  bemerken.  Bei  der 
späteren  Bearbeitung  des  Bodens  findet 
man  (je  nach  dem  Jahr)  auch  Engerlinge, 
und  Möwen  und  Störche  folgen  dem  Pflüger. 
Also  andere  Pflanzen  und  Tiere,  als  die- 
jenigen des  Vorjahres,  finden  jetzt  Nah- 
rung, Wohnung,  Schutz,  überhaupt,  was 
sie  zu  ihrem  Leben  gebrauchen,  auf  dem 
Acker.  —  Wenn  der  Mensch  nun  seine 
Hand  gerührt  hat,  den  Nutzpflanzen  ihre 
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Siätte  zu  bereiten,  wenn  er  gedüngt,  ge- 
pflügt, geeggt,  gesät  und  unterge^:gt  hat, 
so  ist  seinerseits  das  Nötige  vorläufig  ge- 
schehen, unbeabsichtigt  auch  für  die  Ein- 
mieter  und  Besucher.  Er  mufs  sich  aber 
bewufst  bleiben,  dafs  noch  andere  Fak- 
toren in  Betracht  icommen,  über  die  er 
nicht  gebieten  kann,  und  dafs,  je  mehr  er 
in  die  Natur  zwecks  seines  Nutzens  ein- 
greift, desto  mehr  er  sich  auch  wieder  von 
ihr  abhängig  macht,  denn  er  fügt  sich, 
wenn  auch  als  oberstes  Glied  in  die  Lebens- 
gemeinschaft ein.  G^en  Winter  steht  das 
Rapsfeld  vielleicht  gleichmäfsig  schön,  und 
wenn  die  Saat  erst  ausgedroschen  ist,  kann 
der  Besitzer  sich  eine  Summe  von  ver- 
schiedenen Tausend  Mark  zur  Bezahlung 
von  Pacht  oder  Zinsen  berechnen.  Allein 
im  ungünstigen  Winter  (physikalische  Ein- 
flüsse von  feuchter  Kälte!)  erfriert  der 
gröfste  Teil  der  Pflanzen.  Zahlreiche  grofse 
Flecke  liegen  ganz  kahl,  andere  zeigen  ver- 
einzelt kümmerliche  Pflanzen.  Arbeit,  Mühe 
und  Kosten  sind  vergebens  aufgewendet 
und  wenn  nach  nochmaliger  Bearbeitung 
des  Bodens  das  Feld  nicht  einen  schönen 
Ertrag  an  Sommerweizen  liefert,  so  ist  der 
Landmann  ein  wirtschaftlich  ruinierter  Mann. 

—  Aber  wenn  auch  das  Wetter  während 
des  Jahres  der  Entwicklung  und  Frucht- 
bildung der  Pflanzen  günstig  war,  so  dafs 
der  Acker  reichen  S^^  trägt:  zur  Zeit 
der  Ernte  wechseln  R^engüsse  mit  warmem 
Sonnenschein  ab.  Die  Rapsschoten  öffnen 
sich  und  entleeren  die  Samenkörner  auf 
die  Erde,  oder  die  Weizenkömer  b^innen 
auf  dem  Halm  zu  keimen  (»wachsen  aus«) 

—  wo  bleibt  auch  in  solchem  Fall  die 
bis  dahin  gehegte  Hoffnungsfreudigkeit  des 
Landmanns?  Er  leidet  mit  der  Gesamt- 
heit — 

Wenn  verschiedene  kleine  Lebensgemein- 
schaften, wie  sie  sich  in  der  speziellen 
Heimat  darbieten,  auf  Grund  von  Beobach- 
tungen den  vorstehenden  Andeutungen  ge- 
mäfs  behandelt  (und  verglichen)  werden, 
nachdem  zunächst  die  einzelnen  Glieder 
für  sich  nach  ihren  Einrichtungen,  Lebens- 
bedürfnissen, ihrem  Verhältnis  zu  anderen 
Gliedern  (Einwirkung  und  Abhängigkeit) 
betrachtet  sind;  wenn  auch  speziell  auf 
das  Verhältnis  des  Menschen  zu  dieser 
Lebensgemeinschaft  Rücksicht  genommen 
wird:  dann  kann  man   (wenn   man   will) 


jeden  Heimatsort  im  Lichte  der  gewonnenen 
Erkenntnis  als  eine  Lebensgemeinschaft  von 
Menschen  betrachten,  in  welcher  das  ein- 
zelne Glied  je  nach  seinen  Gaben,  Kräften 
und  Bedürfnissen  dient  und  emp&i^;  dann 
kann  man  auch  sehr  wohl  aufserheimat- 
liche  Lebensgemeinschaften  anschaulich- 
unterrichtlich  behandeln,  z.  B.  können  wir 
im  Norden  ein  zutreffendes  Bild  von  den 
Weinbergen  des  Südens  und  ihrer  Bedeu- 
tung (Schädlinge !)  entwickeln.  *)  Wir  können 
aber  im  weiteren  Verlauf  Europa  mit  seinen 
einzelnen  Lebensgemeinschaften,  deren  Ver- 
schiedenheit Handel  und  Verkehr  bedingt, 
natürlich  mit  seinem  Klima,  seiner  Küsten- 
entwicklung usw.  in  den  Kreis  unserer  Be- 
trachtung ziehen.  Ob  man  das  in  der 
Naturgeschichts-  oder  Geographiestunde 
vornehmen  will,  ist  hier  gleichgültig.  Jeden- 
falls wird  durch  eine  eingehende  Betrach- 
tung von  heimischen  Lebensgemeinschaften 
das  Verständnis  für  Land  und  Leute  der 
Feme  inmiften  ihrer  Naturumgebung  aufser- 
ordentlich  angebahnt  und  einem  toten  An- 
lehren  tunlichst  vorgd)eugt  Schlielslich 
kann  man  ja  auch  die  Erde  als  eine  grofse 
Lebensgemeinschaft  behandeln  und,  im 
weiteren  Sinne,  selbst  unser  Sonnensystem 
mit  einem  Blick  in  das  Weltall.  (»Dorf- 
teich.  S.  43  B.) 

Hier  ist  nur  eine  Perspektive  eröffnet, 
wohin  die  gründliche  Behandlung  von 
Lebensgemeinschaften  führen  kann,  keines- 
wegs aber  ist  gesagt,  dahin  fähren   soH. 


*)  Kann  man  in  obieer  Weise  eine  Lebens- 
gemeinschaft für  ganz  Deutschland  behandeln, 
wenn  für  die  Heimat  eigentümliche  Lebens- 
gemeinschaften nicht  behandelt  sind?  Nein, 
und  nochmals  nein!  Dem  Kinde  kann  etwas 
andoziert  werden,  aber  fiberzeugende  Kraft  be- 
sitzt das  Erlernte  nicht  Ein  wirklicher  Obst- 
garten ist  in  Schleswig- Holstein,  wo  haupt- 
sächlich Kömerbau  und  Viehzudit  getriebKcn 
wird,  selten  vorhanden ;  wenig  stimmen  Nord- 
und  Süd-,  Ost-  und  Westdeutechland  in  ihren 
volkswirtschaftlichen  Betrieben  üt>erein  (>che- 
misch-physikal.  Verhältnisse«)!  Wenn  Lebens- 

gemeinschaften  nicht  einmal  im  Westen  und 
»sten  einer  und  derselben  Provinz,  z.  B. 
Schleswig -Holstein,  diesell>en  sind,  da  sollen 
Lebensgemeinschaften  des  deutschen  Reiches 
—  in  der  Schule  behandelt  werden?!  Von 
solchen  literarischen  Bestrelningen  muls  ich 
mich  durchaus  lossagen.  Sie  schielien  die 
Karre  nur  aus  einem  Sumpf  in  den  andern, 
lehren  statt  Verbalismus  —  Verbalismus  nur 
unter  hochtönenden  Namen. 
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Für  den  Lehrer  kommt  es  besonders»  darauf 
an,  sich  weiser  Einschränkung  zu  be- 
fleifsigen,  Einschränkung  bezüglich  der  Zahl 
der  zur  eingehenden  Besprechung  auszu- 
Mrählenden  Gegenstände  und  der  zu  be- 
handelnden Lebensgemeinschaften.  Stets 
aber  mufs  das  eigentliche  Wesen  der  Lebens- 
gemeinschaft klar  hervortreten,  natürlich 
auf  Grund  genauer  überzeugender  Be- 
obachtungen des  Lehrers  und  der  Schüler. 
Dann  erzielt  man,  abgesehen  von  einzelnen 
praktischen  Winken,  die  zu  geben  hier  und 
da  möglich  sind,  jedenfalls  die  Grundlage 
für  eine  sichere  Weltanschauung,  die,  zu 
Fleisch  und  Blut  geworden,  für  das  spätere 
Leben  des  Menschen  in  Beruf  und  Zu- 
sammenleben von  ungeahnter  Bedeutung 
werden  kann. 

Wie  aber  gestaltet  sich  die  Sache,  wenn 
man  eine  :!>Lebensgemeinschaft«  einfach  als 
eine  »Gruppe«  von  Lebwesen  behandelt, 
die  sich  dem  Auge  nun  gerade  darbietet? 
Da  kann  jede  einzelne  Pflanze  nach  ihren 
Blättern,  der  Zahl,  Stellung  und  Gröfse 
ihrer  Staubfäden,  das  einzelne  Tier  nach 
Zahl  der  Tarsen-  oder  Fühlerglieder  usw. 
—  selbst  nach  ihrem  Leben  behandelt 
werden;  wieviel  wird  der  Blick  über  das 
Einzelne  hinaus  erweitert?  Oder,  wenn 
andrerseits  zu  Gunsten  der  milsverstandenen 
oder  milsgedeuteten  Konzentrationsidee  ein- 
gehende Erörterungen,  die  sonst  in  den 
Chemie-  oder  Physikunterricht  fallen  sollten, 
gepflogen  werden;  wenn  derartige  Erörte- 
rungen über  Verkehrsmittel  beispielsweise 
an  die  Betrachtung  des  menschlichen  Fufses 
geknüpft  werden:  verdienen  solche  Zu- 
sammenkuppelungen den  Namen  einer 
Lebensgemeinschaft  und  können  sie  auch 
nur  ganz  entfernt  etwas  Ähnliches  erzielen, 
wie  oben  angedeutet?  Mit  nichten!  (Ich 
unterlasse  es,  hier  bezügliche  Literatur  an- 
zuführen, absichtlich.)  Eben  einerseits  die 
Verflachung,  die  man  dem  Begriff  der 
Lebensgemeinschaft  hat  angedeihen  lassen, 
andrerseits  der  grölsere  Umfang,  den  man 
unter  » Lebensgemeinschaft«  einschliefsen 
möchte,  hat  die  gute  Sache  teilweise  in 
Mifskredit  gebracht.  Was  davon  zu  halten 
ist,  wird  der  Leser  ermessen  können.  Und 
wer  das  eigentümliche  Leben  der  ein- 
zelnen Pflanze,  des  einzelnen  Tieres  be- 
obachtet und  kennen  lernt,  wird  bei  einigem 
Ernst  auch  eine  wirkliche  Lebensgemein- 


schaft zum  Segen  für  die  Schule  und  das 
Volk,  ohne  besondere  Lehrbücher  und  Leit- 
fäden (S.  d.  Art),  behandeln  können. 

Literatur:  Vergl.  den  Artikel  Onippen- 
unterricht.  —  Schmeil,  Reformbestrebungen  auf 
dem  Gebiete  des  naturgeschichtlichen  Unter- 
richts.   Stuttgart,  Erwin  Nägele,  1897. 

Kid.  Fr.  Junge,  t 


Lebensordnung 

1.  Notwendigkeit.  2.  Aufgabe.  3.  Hinder- 
nisse. 

1.  Die  Notwendigkeit  einer  bestimmten 
Lebensordnung  ergibt  sich,  so  bald  wir  an 
die  Unzulänglichkeit  aller  Erziehungsmafs- 
regeln  denken.  Mag  auch  der  Mensch  das 
Produkt  seiner  Erziehung  sein,  so  spielen 
so  viele  sogenannte  verborgene  Miterzieher 
in  die  Erziehungsarbeit  hinein,  dafs  das 
Produkt  derselben  oft  ganz  anders  aussieht, 
als  man  gewollt  hat  Unter  Kindern,  welche 
scheinbar  dieselbe  gute  Erziehung  genossen 
haben,  geraten  die  einen,  andere  mifsraten, 
während  Kinder  aus  ganz  ungeordneten 
Verhältnissen,  die  nach  unserem  B^iffe 
keine  Erziehung  gehabt  haben,  später  zu 
achtbaren  Männern  und  Frauen  werden. 
Wir  können  unter  Umständen  wohl  für  die 
Erreichung  eines  bestimmten  Lehrzieles 
garantieren,  aber  für  den  bestimmten  Erfolg 
unseres  pädagogischen  Tuns  können  wir 
nicht  einstehen.  (S.  d.  Art  Erziehung,  ihre 
Macht  und  ihre  Grenzen.) 

Trotzdem  die  Erziehung  eine  so  zweifel- 
hafte Sache  ist,  dürfen  wir  doch  nicht 
mutlos  werden  und  sie  etwa  dem  Zufall 
überlassen  wollen.  Es  geschieht  dies 
in  der  Tat  auch  nicht  Die  Pflicht  der 
Erziehung  Ist  so  tief  mit  unserem  Wesen 
verbunden,  dafs  nur  ganz  entartete  Menschen 
sich  derselben  entschlagen  können.  Je 
höher  der  Mensch  sittlich  steht,  um  so 
gewissenhafter  nimmt  er  es  auf  mit  der 
Erziehung  seiner  Nachkommen.  Er  über- 
legt nicht  nur,  welche  Grundsätze  er  ihnen 
für  ihr  Wollen  und  Handeln  beizubringen 
habe,  sondern  auch,  wie  er  ihnen  diese 
Grundsätze  zu  einem  unverlierbaren  Eigen- 
tum machen  könne.  Dabei  kommen  ihm 
drei  Erziehungsmittel  auf  halbem  Wege 
entgegen,  das  Beispiel,  das  Gedächtnis  und 
die  Gewöhnung,  wovon  die  beiden  ersteren 
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wieder  wesentlich  dem  letzteren  dienen. 
(S.  die  betr.  Art) 

Die  Erziehung  will  in  der  Seele  des 
Zöglings  den  Grund  zu  einem  sittlich-reli- 
giösen Charakter  legen.  Der  Qiarakter 
zeigt  sich  in  dem,  was  der  Mensch  be- 
ständig nicht  will.  Es  kommt  also  in  der 
Charakterbildung  wesentlich  auf  die  Bildung 
des  WoUens  an.  Für  das,  was  der  Mensch 
will,  ist  zunächst  nicht  sein  Wissen,  sondern 
der  Einflufs  seines  Umganges  am  mafs- 
gebendsten,  mit  anderen  Worten,  das  Bei- 
spiel des  Erziehers  ist  die  Hauptsache. 
Doch  wirkt  auch  das  Beispiel  nicht  durch- 
schlagend, so  sehr  auch  seine  Macht  durch 
einen  erziehenden  Unterricht  verstärkt 
werden  kann.  Ein  zweites  Mittel,  ein  Be- 
harren des  Wollens  zu  erzeugen,  ist  die 
Gewöhnung,  deren  Aufgabe  es  bleibt,  das 
Gedächtnis  des  Willens  zu  bilden.  Durch 
Regierung  und  Zucht  mufs  das  Kind  an 
ein  regelmäfsiges  Rechttun  gewöhnt  werden. 
Das  Resultat  einer  bestimmten  Gewöhnung 
nennen  wir  eine  Gewohnheit  Oute  Gewohn- 
heiten erleichtem  das  Entstehen  des  Charak- 
ters. (Man  vergleiche  dazu,  was  in  den 
Artikeln  Befehl,  Beispiel,  Charakter,  sittliche 
Entschliefsung,  Gehorsam,  Gewöhnung  u.  a. 
dieses  Handbuches  gesagt  ist) 

Geht  nun  der  Erzieher  darauf  aus,  die 
guten  Gewohnheiten  in  ein  System  zu 
bringen,  damit  sie  intensiver  wirken,  so 
legt  er  den  Grund  zu  dem,  was  wir  eine 
bestimmte  Lebensordnung  heilsen.  Da  sich 
die  Gewohnheiten  nur  in  ganz  konkreten 
Fällen  offenbaren  können,  so  richtet  sich 
die  Lebensordnung  nach  Stand  und  Beruf 
des  Individuums,  und  damit  wird  sie  für 
das  sittliche  Tun  desselben  zu  dem,  was 
sie  sein  soll,  zu  einer  rechten  Hilfe  auf 
seinem  Lebenswege. 

Man  meine  nur  nicht,  die  Forde- 
rung einer  Lebensordnung  in  dem  eben 
aufgestellten  Sinne  sei  ein  modernes  theo- 
retisches Fündlein.  Die  Kulturgeschichte 
belehrt  uns,  dafs  die  alte  Zeit  in  ihrer 
naiven  Erziehung,  ohne  theoretische  Be- 
gründung, grofses  Gewicht  auf  sie  gelegt 
hat  Der  Bauer  auf  dem  Lande,  der  Bürger 
in  der  Stadt,  der  Adelige  suchten  in  der 
gewissenhaftesten  Weise  das,  was  sie  für 
das  leibliche  und  sittliche  Gedeihen  ihres 
Standes  für  gut  und  recht  fanden,  als  eine 
ihr  Leben  erleichternde  Norm   den   Nach- 


kommen zu  übermitteln.  Erst  der  zer^rene 
Freiheitsbegriff  unserer  Tage,  das  Ausein- 
anderfallen des  Hauses  als  einer  sittlidien 
Gemeinschaft  haben  die  Entstehung  einer 
solchen  Lebensordnung  unmöglich  ge- 
macht und  das  Gedächtnis  an  sie  an  viden 
Orten  bereits  ausgewischt  Wohl  hat  es 
an  Mahnrufen  nicht  gefehlt  Es  sei  hier 
nur  an  die  Bücher  von  Thiersch  und  Riehl 
erinnert,  sowie  an  das  Werk  über  das  Glück 
von  Hilty.  Zudem  wurden  alte  gute  Bücher 
über  diesen  Gegenstand,  wie  Fischarts  Ehe- 
zuchtbüchlein  und  Moscheroschs  Insomnis 
cura  parentum  in  Neudrucken  zugänglich 
gemacht 

2.  Die  pidagogische  Lösung  dieser 
Aufgabe  fällt  der  Hauptsache  nach  natur- 
gemäfs  der  Familie  zu.  Eine  gute  Hilfe 
kann  sie  an  der  bewufsten  Mitarbeit  der 
Gesellschaft  haben,  wenn  diese  mit  dem 
Geist  der  Familie  übereinstimmt  Die 
Aufgabe  selbst  zerfällt  der  Hauptsache  nach 
in  fünf  Teilaufgaben.  Vor  allem  ist  das 
Kind  an  Reinlichkeit  zu  gewöhnen.  Reinlich- 
keit ist  die  Grundlage  jedes  leiblichen  und 
geistigen  Wohlergehens.  Die  äufsere  Rein- 
heit ist  der  inneren  Reinheit  Unterpfand, 
sagt  Rückert  Die  Gewöhnung  zur  Rein- 
lichkeit beginnt  mit  der  Geburt  und  mufs 
ununterbrochen  und  unnachsichtig  fort- 
gesetzt werden,  bis  der  Mensch  ihren  Wert 
selbst  einsieht  und  sie  zur  Führerin  seines 
Lebens  macht  Mit  der  Reinlichkeit  mufs 
dem  Kinde  die  Ordnung  angewöhnt  werden. 
Comenius  nennt  sie  die  Seele  der  Dinge. 
Die  Ordnung  zeigt  sich  darin,  wie  der 
Mensch  die  Dinge  seiner  Umg€J)ung  und 
seines  Besitzes  aufstellt  und  verwahrt  Sie 
offenbart  sich  aber  auch  in  der  Einteilung 
der  Zeit  Jeder  Tag,  jede  Woche,  das 
ganze  Jahr  ist  für  Arbeit  und  Erholung  in 
abgemessene  Teile  gegliedert  Für  die 
Jugend  selbst  ist  das  Festhalten  an  be- 
stimmten Schlafens-  und  Essenszeiten  wichtig. 
Wer  Ordnung  hat,  arbeitet  leicht  Er  weifs 
in  jedem  Augenblick,  wo  er  seine  Werk- 
zeuge findet,  und  eine  bestimmte  Zeitein- 
teilung sagt  ihm,  was  er  am  Vormittag 
und  am  Nachmittag,  was  er  in  dieser  oder 
jener  Jahreszeit  usw.  zu  tun  hat  Wie  sehr 
solche  Ordnung  auch  in  religiösen  Dingen 
(Hausgottesdienst,  Sonntagsfeier)  von  Wich- 
tigkeit ist,  braucht  hier  nur  erwähnt  zu 
werden.   Die  Kinder  an  Ordnung  gewöhnen, 


Digitized  by 


Google 


Lebensordnung 


407 


heifst  nichts  anderes,  als  ihnen  den  Fort- 
schritt im  Leben  ermöglichen. 

Die  dritte  Teilaufgabe  in  der  Erziehung 
zu  einer  sittlichen  Lebensaufgabe  besteht 
in  der  Gewöhnung  zur  Arbeit  Das  Kind 
verlangt  nach  Betätigung  seiner  Kräfte 
Im  Spiel  sucht  es  eine  Ausgleichung  der- 
selben. Aber  so  wichtig  das  Spiel  ist,  so 
ist  es  doch  noch  keine  Arbeit  Dem 
Kinde  soll  die  Spielzeit  nicht  verkümmert 
werden,  aber  man  darf  sie  auch  nicht  zu 
lange  ausdehnen.  Damit  die  rechte  Liebe 
zur  Arbeit  entsteht,  müssen  die  Kinder 
früh  mit  derselben  bekannt  werden.  Wir 
betrachten  es  als  einen  Fehler,  wenn  man 
mit  der  Gewöhnung  zur  Arbeit  zu  spät 
b^nnt,  um  wie  man  sagt,  den  Kindern 
ihre  Jugendzeit  nicht  zu  verderben.  Schon 
manchem  ist  um  dieser  Nachsichtigkeit 
willen  das  ganze  Leben  verdorben  worden. 
Die  Arbeit  entehrt  die  Jugend  nicht 
Menschen,  die  nicht  arbeiten,  verdienen 
auch  nicht  Menschen  genannt  zu  werden. 
Auf  zwei  Momente  ist  die  Jugend  aufmerk- 
sam zu  machen,  auf  den  sittlichen  und 
auf  den  ökonomischen  Wert  der  Arbeit, 
wobei  der  erstere  immer  höher  gestellt  werden 
mufs.  Für  den  letzteren  kommt  die  Er- 
ziehung für  die  Stellung  zum  Gelde  noch 
in  Betracht  Wer  die  Arbeit  im  richtigen 
Sinne  kennen  gelernt  hat  wird  weder  ein 
Vergeuder  noch  ein  Geizhals  sein,  und  das 
ist  für  die  eigene  Lebensführung  sehr  wichtig. 
Die  sittliche  Lebensordnung  verlangt  also 
vom  Menschen,  dafs  er  arbeiten  könne. 

Mit  der  Kunst  des  Arbeitens  mufs  sich 
aber  noch  eine  andere  Kunst  verbinden,  die 
Kunst,  Zeit  zu  haben.  Diese  zu  lehren, 
ist  eine  vierte  Aufgabe.  Es  ist  dies  keine 
neue  Kunst  Die  alte  Zeit  hat  sie  vor- 
trefflich zu  üben  verstanden.  Im  arbeits- 
reichsten Hause  fand  man  Zeit  dem  Nächsten 
in  der  Not  beizustehen,  ohne  Sonntags- 
arbeit mit  seinen  Geschäften  fertig  zu 
werden,  in  die  Kirche  zu  gehen  usw. 
Heute  ist  das  anders  geworden.  Die  Leute 
haben  keine  Zeit  mehr,  oft  nicht  einmal 
für  sich.  Wie  man  aber  trotzdem  auch 
in  der  G^^nwart  noch  Zeit  haben 
könnte,  das  zeigt  sehr  schön  Hilty  in  seiner 
Abhandlung  über  »Die  Kunst,  Zeit  zu 
habenc  (Glück,  I.  Band,  S.  151—176).  auf 
welche  Arbeit  wir  statt  jeder  weiteren 
Ausführung  verweisen. 


Die  letzte  und  nicht  unwichtigste  Auf- 
gabe besteht  darin,  den  Zögling  in  die 
richtige  Auffassung  der  gemeinnützigen, 
sozialen,  staatlichen  und  kirchlichen  Pflichten 
einzuführen.  Die  Wichtigkeit  dieses  Punktes 
ist  sofort  ersichtlich,  sobald  wir  uns  erinnern, 
wie  schwer  es  einem  von  Hause  an  solche 
Pflichten  nicht  gewöhnten  Menschen  wird, 
hier  überhaupt  Pflichten  zu  erblicken.  Die 
Erziehung  nach  dieser  Richtung  hin  ist 
zudem  ein  wesentliches  Mittel  in  der  Be- 
kämpfung der  Selbstzucht  und  für  die 
Anerkennung  dessen,  was  Gesellschaft 
Staat  und  Kirche  für  unser  individuelles 
Wohl  beitragen. 

Je  einfacher  die  Verhältnisse  in  einer 
Familie  sind,  um  so  leichter  läfst  sich  die 
oben  umschriebene  fünffache  Aufgabe  lösen. 
Man  könnte  nun  freilich  besorgen,  dafs 
durch  eine  derartige  Erziehung  der  Geist 
der  Pedanterie  in  die  Familienglieder  hinein- 
komme. Das  mag  auch  da  und  dort  der 
Fall  sein.  Aber  unter  den  Übeln,  welche 
die  Erziehung  im  Gefolge  haben  kann,  ist 
sie  offenljmr  das  kleinste.  Übrigens  ist  die 
Pedanterie  mehr  gefürchtet  als  sie  wirklich 
schadet  Goethe  ruft  einmal  aus:  »Gott 
segne  die  Pedanten,  da  sie  soviel  Nütz- 
liches beschicken!«  Und  in  anderer  Um- 
gebungsagteer : »  Alle  bedeutendenMenschen, 
die  in  ihrer  Lebensweise  eine  gewisse 
R^dmäfsigkeit  und  feste  Grundsätze  be- 
sitzen, die  viel  nachgedacht  haben  und  mit 
den  Angel^enheiten  des  Lebens  kein  Spiel 
treiben,  können  sehr  leicht  in  den  Augen 
oberflächlicher  Beobachter  als  Pedanten 
erscheinen.«  Darum  dürfen  wir  in  der 
Erziehung  vor  der  Pedanterie  keine  zu 
grofse  Angst  haben. 

3.  Die  Hinderniste,  welche  sich  der 
Lösung  obiger  Aufgabe  entg^enstellen, 
sind  zahlreich.  Wir  rechnen  dazu  alles, 
was  in  den  ersten  zwanzig  Lebensjahren 
den  beständigen,  fortwährend  bildenden 
Einflufs  der  Familie  zeitweise  oder  ganz 
unmöglich  macht  Dem  modernen  Menschen 
ist  vielfach  das  Verständnis  für  die  päda- 
gogische Wirkung  der  Wohnstube  auch  im 
reiferen  Jugendalter  verloren  gegangen.  (S. 
d.  Art.  Familie  und  Familienerziehung.) 

Neben  den  allgemeinen  gibt  es  auch 
eine  Reihe  besonderer  Hindernisse.  Das 
wichtigste  ist,  wenn  Vater  und  Mutter  als 
die  ersten  Pfizer  und  Erzieher  selbst  kein 
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rechtes  Verständnis  für  Reinlichkeit  und 
Ordnung  haben.  Da  wird  oft  der  Grund 
zu  einem  recht  elenden  leiblichen  und 
geistigen  Leben  gelegt  Namentlich  sollte 
man  vorsichtiger  sein  mit  allen  jenen  Lebens- 
verrichtungen, die  sich  ins  Verboi^gene 
hüllen.  Unkenntnis  der  Eltern  in  diesen 
Dingen  oder  Gewissenlosigkeit  haben  schon 
manchen  Menschen  um  sein  LebensglQck 
gebracht  Hat  die  vorschulpflichtige  Zeit 
schon  ihre  Pflicht  nicht  getan,  so  kann 
während  der  Schulzeit  noch  weit  mehr 
versäumt  werden.  Die  Schule  kann  für  die 
Bildung  einer  sittlichen  Lebensordnung  nur 
dann  unschädlich  genannt  werden,  wenn 
sie  eine  Erziehungsschule  ist  und  keine 
blofse  Wissensschule  sein  will.  Die  Gegen- 
wart zeigt  ja  je  länger  je  mehr,  dafs  Wissen 
wohl  eine  Macht,  oft  eine  recht  gefährliche, 
sein  kann,  aber  dafs  es  keine  Bildung  ist 
Bildung  ist  wohl  Volksbefreiung,  aber  nur 
dann,  wenn  man  Bildung  nicht  gleich 
Wissen  setzt,  sondern  in  ihr  etwas  Höheres 
sieht,  die  Verwirklichung  der  sittlichen 
Ideen  in  der  Persönlichkeit  (S.  d.  Art. 
Erziehungsschule.) 

Ein  weiteres  Hindernis  bildet  das  Lehr- 
lingswesen, besonders  seit  die  Lehrlinge 
nicht  mehr  in  den  Familienverband  ihrer 
Meisterleute  aufgenommen  werden.  Es 
ist  ein  Unglück,  dafs  man  diesen  jungen, 
unerzogenen  Leuten  so  grofse  Freiheit  ge- 
stattet, und  noch  ein  gröfseres  Unglück  ist 
es,  dafs  vielen  Meistern  ganz  das  Bewufst- 
sein  abgeht,  für  das  sittliche  Werden  der 
Lehrlinge  verantwortlich  zu  sein. 

Eine  andere  Reihe  von  Hindernissen 
li^  in  den  modernen  gesellschaftlichen 
Einrichtungen.  Selten  wohnt  der  verheiratete 
Sohn  noch  bei  dem  Vater.  E)araus  aber 
ergaben  sich  eine  Menge  von  gemütlichen 
Beeinflussungen  von  den  Grofseltem  auf 
die  Enkel.  Wenn  der  Knabe  oder  das 
Mädchen  auf  den  Knien  des  Ähnis  oder 
der  Ahne  von  alten  Zeiten  erzählen  hörte, 
mufste  dies  mit  der  Zeit  auf  seine  Denk- 
weise bestimmend  einwirken.  Es  entstand 
so  ein  für  die  Gestaltung  der  Lebensordnung 
wirksamer  Familiengeist  Dieser  ist  in  der 
neueren  Zeit  auch  dadurch  erschwert, 
dafs  viele  Menschen  keine  festen  Wohnsitze 
mehr  haben.  Die  Arbeit  in  den  Fabriken 
nötigt  manche  Familien,  von  einem  Ort 
zum   andern  zu  ziehen,  und  oft  mufs  in 


der  neu  bezogenen  Heimat  die  Wohnung 
beständig  gewechselt  werden.  Dabei  kann 
aber  kein  Heimatgefühl  entstehen,  was  für 
die  Lebensordnung  so  wichtig  ist 

Literatur:  Chr.  Palmer,  Evangelische 
Pädaeogik.  —  Heinrich  W.  J.  Thlersch,  Ubtr 
christlicnes  Familienleben.  —  W.  H.  Riehl,  Die 
Familie.  —  K.  V.  Stoy,  Encyklopädie,  .Metho- 
dologie usw.  —  Tuiskon  Ziller,  Alleemeine 
Pädagogik.  —  C.  Hilty,  Olück,  3  Bde.  — 
Ed.  Ackermann,  Die  häusliche  Erziehung.  — 
Otto  von  Leixner,  Laien-Predigten.  —  Adolf 
Matthias,  Wie  erziehen  wir  unsem  Sohn 
Benjamin?  —  F.  Bettex,  Natur  und  Gesetz. 
Zarich.  A.  Hag  (W.  Rein). 


LebensflberdruB 

1.  Krankhafter  und  nicht  krankhafter 
Selbstmord.  2.  Häufigkeit  3.  Psycholozische 
Entstehung  des  nicht  krankhaften  Selbst- 
mords; 4.  des  krankhaften  Selbstmords.  5. 
Verhütung. 

1.  Krankhafter  und  nicht  krankhafter 
Selbstmord.  In  mindestens  zwei  Drittel 
aller  Fälle  (Statistik  von  Morselli)  ist  der 
Selbstmord  durch  Geisteskrankheit  und  zwar 
vorzugsweise  Melancholie  und  Hypochon- 
drie bedingt.  Dieser  Satz  trifft  wahrschein- 
lich auch  für  das  Kindesalter  zu.  Viel 
seltener  sind  die  Fälle,  in  welchen  keine 
Psychose  vorliegt,  sondern  ein  normaler 
Affekt,  wie  z.  B.  begründete  Angst  vor 
Strafe  usw.,  den  Selbstmord  bezw.  den 
Selbstmordversuch  veranlafst 

2.  Hluflgkelt.  Nach  der  preulsischen 
Statistik  (Baer)  sind  auf  1000000  lebende 
Individuen  im  Alter  unter  15  Jahren  durch 
Selbstmord  zu  Grunde  g^;angen  beispiels- 
weise: 


Knaben 

Midcbcn 

1871 

18 

5 

1876 

27 

4 

1882 

35 

8 

1884 

30 

13 

1892 

35 

II 

1896 

29 

9 

1898 

32 

9 

In  Städten  ist  die  Zahl  der  Selbstmorde 
im  Kindesalter  anscheinend  im  ganzen  etwas 
gröfser  als  auf  dem  Lande.  Auffällig  hoch 
ist  der  Prozentsatz  der  Kinderselbstmorde 
in  Sachsen.  In  der  Statistik  Durand-Fardels 
kommt  ein  Selbstmord  bereits  im  5.  Lebens- 
jahre vor.    In  vielen  Ländern  ist  eine  pro- 
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zentuale  Zunahme  der  Kinderselbstmorde 
konstatiert  worden,  so  z.  B.  in  Frankreich 
und  England;  die  Statistik  für  Preufsen 
ergibt  keine  gleichmäfsige  Zunahme. 

Im  ganzen  überwiegt  der  Erhängungs- 
tod,  der  Ertränkungstod  und  der  Sprung 
aus  dem  Fenster  sehr  entschieden,  letzterer 
namentlich  bei  Mädchen. 

Morselli  gibt  auch  über  die  Ursachen 
eine  eingehende,  allerdings  nicht  einwurfs- 
freie Statistik.  Der  Selbstmord  im  Kindes- 
alter war  danach  z.  B.  veranlafst  in  Preufsen 
1869—1872  durch  Psychose  bei  127o  der 
Knaben  und  97o  der  Mädchen,  durch  Furcht 
vor  Strafe  bei  30  "/o  de  Knaben  und 
4l7o  der  Mädchen. 

Die  Bedeutung  der  Geisteskrankheiten 
für  den  Sell>stmotd  des  Kindesalters  geben 
diese  Zahlen  jedoch  nicht  ausreichend  wie- 
der. In  dieser  Statistik  bleiben  nämlich  43  % 
der  Fälle  aufser  Berechnung,  weil  die  Ur- 
sache nicht  zu  ermitteln  war.  Es  liegt  auf 
der  Hand,  dafs  gerade  unter  diesen  motiv- 
losen Selbstmorden  sehr  viele  Fälle  ent- 
halten sind,  in  welchen  die  den  Selbstmord 
veranlassende  Psychose  übersehen  wird. 
Gerade  diejenige  Psychose,  welche  am 
häufigsten  zum  Selbstmord  treibt,  die  Me- 
lancholie wird  vom  Laien  leider  zu  oft 
ganz  übersehen. 

3.  Psychologiache  Entstehung  des 
nicht  krankhaften  Selbstmordes.  Die  Ent- 
stehung des  nicht  krankhaften  Selbstmordes 
ist  in  der  Mehrzahl  der  Fälle  auf  einen 
übermächtigen  Affekt  zurückzuführen.  Furcht 
vor  Strafe  spielt  die  gröfste  Rolle.  Trauer 
um  den  Tod  von  Angehörigen  (z.  B.  in 
einem  Falle  Durand- Fardels),  gekränktes 
Ehrgefühl  (Fälle  von  Brierre  de  Boismont, 
Falret  u.  a.),  Mifshandlungen  (nach  der  nicht 
ganz  zuverlässigen  Angabe  von  Durand- 
Fardel  sollen  132  von  192  Fällen  seiner 
Statistik  auf  Vorwürfe  oder  Mifshandlungen 
seitens  der  Eltern  oder  Lehrer  zurückzu- 
führen sein),  Nachahmung  (Fälle  von 
Durand  -  Fardel ,  Littlejohn  u.  a.)  kommen 
in  zweiter  Linie  in  Betracht.  Nicht  selten 
handelt  es  sich  um  erblich  belastete  Kinder 
(s.  u.).  Eine  prädisponierende  Rolle  spielt 
auch  die  Frühreife. 

Guttstadt  hat  festgestellt,  dafs  in  Preufsen 
in  den  Jahren  1883  —  1888  289  Schüler- 
selbstmorde (inkl.  49  Mädchen)  vorge- 
kommen sind,   worunter   82   auf  höheren 


Schulen.     Als  Motive   wurden  z.  B.  ver- 
zeichnet: 


Nichtver 


Höhere 
Schulen 

Niedere 
Schulen 

15! 

2 

11 

8 

2 

681 

1 

12 

12 

14 

Examenfurcht, 

Setzung  USW.    . 
Gekränkter  Ehrgeiz 
Furcht  vor  Strafe 
Harte  Behandlung 
Geisteskrankheit  . 

Hierzu  ist  zu  bemerken,  dafs  die  Zahlen 
der  letzen  Rubrik  sicher  zu  niedrig  sind; 
86  Fälle,  welche  in  der  Rubrik  »unbekannte 
Veranlassung«  eingebagen  sind,  gehören 
sicher  grölstenteils  hierher. 

4.  Die  Entstehung  des  krankhaften 
Selbstmords  ist  nach  der  zu  Grunde  liegen- 
den Psychose  verschieden.  Meist  handelt 
es  sich  um  Melancholie,  und  geht  der 
Selbstmordversuch  direkt  aus  der  für  die 
Melancholie  charakteristischen  primären 
Angst  (mit  oder  ohne  Wahnvorstellungen) 
hervor.  Seltener  führt  die  akute  halluzina- 
torische Paranoia  (Angst  vor  schreckhaften 
Halluzinationen),  die  Neurasthenie  (hypo- 
chondrische Wahnvorstellungen),  dieHysterie 
usw.  zu  Lebensüberdrufs  und  Selbstmord- 
versuchen. Einen  grofsen  Prozentsatz  stellen 
auch  die  sog.  psychopathischen  Konstitu- 
tionen: in  diesen  Fällen  ist  allerdings  meist 
ein  normales  Motiv  vorhanden,  aber  eine 
unbefangene  Behtichtung  lehrt,  dafs  nur  auf 
dem  Boden  einer  psychopathischen  Konsti- 
tution (z.  B.  einer  ererbten)  dies  Motiv 
zum  Selbstmord  führen  konnte. 

5.  Verhütung.  Für  diese  ergeben  sich 
aus  der  Analyse  der  Ätiologie  der  einzelnen 
Fälle  folgende  Regeln:  Femhalten  der 
Kinder  von  den  Gesprächen  der  Erwach- 
senen, vom  Theater,  von  der  Lektüre  aller 
Zeitungen,  Romane  usw.,  frühzeitige  Ge- 
wöhnung an  Beherrschung  der  Affekte,  in- 
dividualisierende Vermeidung  aller  das  Ehr- 
gefühl des  Kindes  verletzenden  Sh^fen,. 
überhaupt  Mafshaltung  in  den  Strafen  und 
noch  mehr  in  den  Strafdrohungen,  nament- 
lich bei  frühreifen,  bei  exzentrischen  und 
bei  erblich  belasteten  Kindern.  Im  Hin- 
blick auf  die  oben  angeführte  Statistik  wird 
man  natürlich  auch  dringend  raten  müssen, 
minder  befähigte  Individuen  aus  den  höheren 
Schulen  wegzulassen  Über  die  Verhütung 
des  krankhaften  Selbstmords  ist  nament- 
lich der  Artikel  Melancholie  zu  vergleichen.. 
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Literatur:  Kasper,  Beiträge  zur  medi- 
zinischen Statistik  und  Staatsarzneikunde.  gerlin 
1825.  —  Durand-Fardel,  Ann.  m€d.-psych.,  Etüde 
sur  le  suidde  chez  les  enfants.  1855.  —  Stark, 
Über  Selbstmord  im  Kindesalter.  Irrenfreund 
1870.  —  Morselii,  Der  Selbstmord.  Internat 
wissenschaftl.  Bibliothek.  Leipzig  1881.  — 
Siegert,  Das  Problem  der  Kinderselbstmorde. 
Ebenda  1893.  —  Parier,  Le  suidde  chez  l'enfant 
et  l'adolescent,  Ann.  de  m£d.  et  de  chir.  infant 
1899.  —  Baer,  Der  Selbstmord  im  kindlichen 
Lebensalter.  Ebenda  1901.  —  Deutsch,  Ober 
Kinderselbstmorde.  Arch.  f.  Kinderheilkunde. 
Bd.  38. 


Berlin. 


Th.  Ziehen. 


Leckerei 

Bei  »Maulvettern  und  Kuchenmuhmen« 
beobachten  wir  die  ungeregelte  Neigung 
zu  ausgesuchten  Nahrungsmitteln,  die  mit 
dem  Namen  Leckerei  bezeichnet  wird,  in 
ihrer  vollen  Ausprägung.  Ihre  Schwester 
ist  die  Naschhaftigkeit,  ihr  Sitz  die  Zunge, 
ihr  Ziel  sinnlicher  Genufs,  ihre  Ursache 
aufser  der  Verführung  die  Oberreizung  der 
Oeschmacksnerven  bezw.  deren  Qenufs- 
müdigkeit,  ihre  Folge  in  körperlicher 
Hinsicht  vethängnisvolle  Schädigung  der 
Verdauungswerkzeuge  und  Nerven,  in 
geistig -sittlicher  Hinsicht  die  Blasiertheit 
mit  all  ihren  natur-  und  vernunftwidrigen 
Anhängseln.  Die  gesteigerte  Begehrlich- 
keit nach  absonderlichen  Qaumengenüssen 
wächst  leicht  zur  Leidenschaft  empor,  die, 
da  sie  »keine  Ohren  hat«,  den  Lecker  zum 
Genüfsling,  Wüstling,  Müfsiggänger  und 
Dieb  erniedrigt.  Schwarz  hat  Leckerei 
immer  mit  Unkeuschheit  gepaart  gefunden ; 
manches  Verbrechen,  mancher  Selbstmord 
nu^  auf  sie  als  auf  die  erste  Ursache 
zurückzuführen  sein.  Dafs  »leckere  Sf>eise 
macht  unweise«  (Freidank),  also  die  ver- 
nunf^emäfse  Entfoltung  und  Betätigung 
des  Seelenlebens  beeinträchtigt,  ist  all- 
bekannt Wohl  zu  beachten  ist  der  Satz: 
Nervöse  Kinder  werden  Leckermäuler,  und 
Leckermäuler  werden  nervös.  In  »über- 
bildungssiechen«  Zeiten  gedeiht  die  Leckerei 
in  allen  Schichten  der  Bevölkerung;  wenn 
Einfachheit  wie  ein  kraftsprudelnder  Quell 
ein  Zeitalter  erfrischt,  wuchert  sie  höchstens 
in  den  Prunkzimmem  der  Reichen  und  auf 
dem  Faulbett  der  vornehmen  Müfsiggänger. 
Sittlich  verwerflich  ist  sie  deshalb,  weil  sie 
dem  Sinnengenusse  als  höchstem  Ziele  zu- 


strebt —  Für  nicht  weniger  verhängnis- 
voll, wenn  auch  in  ihren  schlimmen  Folgen 
weniger  leicht  erkennbar,  erachten  wir  die 
geistige  Leckerei,  die,  ernster  und  strenger 
Geistesarbeit  abhold,  die  Früchte  der  Bil- 
dung pflücken  und  geniefsen  möchte  ohne 
vorhergehende  Anstrengung,  nicht  um  sie 
im  Dienste  der  sittlichen  Idee  anzuwenden, 
sondern  um  sie  zu  gesellschaftlicher  Prahlerei 
mit  Scheinwerten  auszunützen.  Geistige 
Leckerei  wie  die  des  Gaumens  haben  beide 
den  gleichen  Erfolg:  sie  machen  genuTs- 
müde,  genufsuntfichtig  und  vor  allem 
arbeitsunfähig,  erzeugen  also  jene  wider- 
liche Fehlfrucht  überreizter  Zivilisation,  die 
man  Blasiertheit  nennt  Kinder  und  Weiber 
fallen  am  leichtesten  der  Leckerei  anheim, 
jene  besonders  dem  Gaumengenusse,  diese 
ebenso  der  geistigen  wie  der  siimlichen 
Leckerei;  verachtungswürdiger  als  Kinder 
und  Weiber  sind  die  behosten  Lecker  und 
Schlecker.  Die  Bekämpfung  der  Leckerei 
durch  Erziehung  hat  folgende  Hauptwinke 
zu  berücksichtigen:  Erziehe  die  Kinder  zu 
edler  Einfachheit  und  stärke  in  ihnen  die 
Kraft  der  Entsagung!  Durch  Leckerei  ver- 
derbte Kinder  führe  allmählich,  mehr  durch 
Beispiel  und  Gewöhnung,  als  durch  auf- 
dringliche Belehrung  (»die  pädagogische 
Unmacht  der  Worte«  Jean  Paul),  mit  Ernst 
und  Strenge  zur  Einfachheit  im  Essen  und 
Trinken  zurück!  Gewöhne,  um  der  geistigen 
Leckerei  vorzubeugen,  von  früher  Jugend 
das  Kind  an  strenge  Zucht  des  Geistes! 
Literatur:  Siehe  den  folgenden  Artikel! 
Leipzig.  Oiutav  SiegerL 


Leckerhaft 

Wer  dauernd  mit  Leib  und  Seele  dem 
Gaumengenusse  ergeben  ist  und  ihn,  so 
oft  er  nur  kann  und  mit  welchen  Mitteln 
es  auch  sei,  zu  befriedigen  bestrd>t  ist,  in 
dessen  Geistesldjen  also  die  Vorstdlung 
des  Gaumengenusses  zur  beherrschenden 
und  tatbestimmenden  geworden  ist,  den 
nennt  man  leckerhaft  Siehe  hierzu:  Leckerei. 
Vergl.  auch:  Naschhaft 

Literatur:  Emminghaus,  Die  psychischen 
Störungen;  Jean  Paul,  Levana.  —  Niemeyer, 
Grundsätze  der  Erziehung  usw. 

Leipzig.  Oustav  Siegert. 
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Lehren  und  Lernen 

1.  Lehren  und  Lernen  nach  ihrer  Grund- 
bedeutung. 2.  Verhältnis  der  beiden  Be- 
griffe. 3.  Das  intellektuelle  Moment.  4. 
Die  empiristische  Theorie  des  Lehrens  und 
Lernens.  3.  Die  Herbartsche  Theorie.  6.  Die 
Auffassung  der  Alten.   7.  Zusammenfassung. 

1.  Lehren  und_  Lernen  nach  ihrer 
Grundbedeutung.  Über  Abstammung  und 
Bedeutungsentwicklung  der  beiden  Wörter 
gibt  uns  die  Sprachgeschichte  willicommene 
Aufschlösse,  von  denen  füglich  unsere  Er- 
örterung ausgehen  kann.  Nach  Friedr. 
Kluge  »Etymologisches  Wörterbuch  der 
deutschen  Sprache«,  5.  Aufl.,  Strafsburg, 
Trübner,  1904  gehen  beide  Wörter  auf 
eine  Wurzel  zurück,  deren  ältester  Sprofs 
in  dem  gotischen  lais,  ich  weifs,  erhalten 
ist  Dieses  Wort  ist  ein  Präterito-präsens 
und  bedeutet  ursprünglich:  ich  habe  er- 
wandert, erfahren ;  von  dem  dafür  anzusetzen- 
den Nomen:  lis kommen:  Oe-leise,  d.i. Bahn 
des  Fahrens,  leisten  eig.  nachfolgen,  be- 
folgen, und:  List  ursprünglich:  Klugheit, 
Geschicklichkeit  ohne  üble  Nebenbedeutung. 
Das  Wissen  ist  danach  als  eine  durch 
Wandern  erworbene  Fertigkeit  gedacht. 
Letzteres  Wort  zeigt  den  gleichen  Be- 
deutungsgang: fertig  ist:  fahrtbereit,  fahren 
macht  er-fahren,  gibt  Erfahrung  und  macht 
damit  wieder  fertig,  gibt  Fertigkeit  Vom 
Stamme  lis  wird  nun  ein  Inchoativum  ge- 
bildet, welches  im  Gotischen  liznan  heifsen 
würde,  dort  jedoch  nicht  erhalten  ist,  wohl 
aber  als  althochdeutsches  Urnen,  unser: 
lernen,  dessen  Grundbedeutung  somit  wäre: 
wissend  werden  durch  Erfahren  oder  Er- 
wandern. Zugleich  kommt  aber  von  lis 
ein  Faktitivum  (Kausativum)  mit  der  Be- 
deutung: lernen  machen,  got  laisjan 
(laizjan),  althochdeutsch  leren,  unser:  lehren, 
welches  also  bedeutete:  Erfahrung  und 
Fertigkeit  erwerben  machen. 

Die  alte  Beziehung  von  Lernen  und 
Wandern  hat  sich  in  der  Zusammenstellung 
von  »Lehr-  und  Wanderjahren  €  erhalten; 
aber  auch  in  der  Vergleichung  des  Lernens 
mit  dem  Wandern ;  so  spricht  Gottfried  von 
Stralsburg  bei  dem  Berichte  von  Tristans 
Erziehung  von  dessen  »Wanderungen  durch 
Bücher  und  durch  Zungen«  (d.  i.  Sprachen). 
Vom  Wandern  zum  Zwecke  des  Lernens 
sprechen  auch  die  Alten:   Cicero  erwähnt 


Leute,  qui  discendi  aut  visendi  causa 
maria  transmittant  (Rep.  I,  3).  Ody^us  ist 
noXvTQonog  viel  herumgekommen  und  da- 
durch klug  geworden;  der  Zusammenhang 
von:  lernen  und  lehren  mit:  List  wieder- 
holt sich  in  doctus,  welches  nicht  blofs: 
gelehrt,  sondern  auch:  schlau  bedeutet 
(doctus  et  callidus,  doctus  dolus  u.  a.). 
Ein  Gelernter  ist  ein  Geschickter,  der  sich 
eine  Fertigkeit  zu  eigen  gemacht  hat 

Somit  ist  die  Grundbedeutung  von: 
lernen:  Wissen,  Kenntnis  aber  auch  Können, 
Fertigkeit,  Geschick  erwerben,  und  von: 
lehren,  dieses  Erwerben  bewirken  oder  ver- 
mitteln. 

2.  Verhältnis  der  beiden  Begriffe.  Die 
Begriffe:  lehren  und  lernen  sind  Korrelate, 
aber  nicht  gleichen  Umfangs;  als  Kausa- 
tivum umfafst  lehren,  also  lernen -machen, 
weniger  als:  lernen.  Nicht  alles  Lernen 
wird  durch  Lehre  vermittelt,  wie  nicht  alles 
Fallen  vom  Fällen  herrührt,  nicht  alles 
Trinken  vom  Tränken,  Dorren  vom  Dörren. 
Wenn  Lernen  als  Erwandern  gefalst  wird, 
tritt  die  Vermittlung  desselben  durch  das 
Lehren  gegen  die  Selbsttätigkeit  zurück, 
beim  Lernen  als  Erfahren  belehrt  man  sich 
selbst  Lehren  als  lernen  machen  ist 
durch  den  Zweck:  Es  soll  gelernt  werden, 
bestimmt  und  schon  darum  enger  als  lernen; 
lehren  ohne  lernen  ist  ein  nichtiges  Tun, 
dagegen  Lernen  ohne  Lehre  von  Wert  und 
notwendig.  —  Verbunden  werden  die  beiden 
Begriffe  in  dem  bekannten  Spruche:  Docendo 
discimus,  durch  Lehren  lernen  wir.  Er 
könnte  besagen:  Wir  lernen  durch  Beleh- 
rung seitens  anderer;  aber  es  schwebt  da- 
bei dasselbe  Subjekt  für  beide  Tätigkeiten 
vor:  Wir  lernen,  wenn  wir  lehren  d.  i.: 
Unser  Wissen  und  Können  wird  uns  ge- 
läufiger, wenn  wir  das  anderer  vermitteln. 
Die  Alten  gehen  darüber  noch  hinaus  und 
sehen  im  Lehren  erst  den  Abschlufs  des 
Lernens,  also  insofern  seinen  Zweck,  so 
dafs  jener  Spruch  die  Form  erhielte:  Doc- 
turi  discimus:  wir  lernen,  um  das  Gelernte 
lehren  zu  können.  So  sagtPlato:  »Keinen 
schöneren  Beweis  ihres  Wissens  können 
die  Wissenden  geben,  als  wenn  sie  andre 
wissend  zu  machen  vermögen.«  (AIcib. 
maior  p.  118)  und  Aristoteles  erklärt  das 
Lehren-können  als  die  Probe  des  Wissens 
(Metaph.  I,  1,  18  Schwegler).  Diesen  Ge- 
danken   verallgemeinert    St   Thomas    von 
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Aquino  im  Kommentar  zum  Anfange  der 
aristotelischen  Metaphysik,  indem  er  sagt: 
>Merlcmal  des  Wissenden  ist,  lehren  zu 
können,  und  dies  geht  auf  ein  allgemeineres 
Gesetz  zurück;  denn  ein  jedes  vollendet 
sich  erst  dann  in  seiner  Betätigung,  wenn 
es  sich  ein  anderes  angleichen  kann.  Wie 
es  Merkmal  der  Wärme  ist,  dafs  sie  etwas 
erwärmen  kann,  so  ist  es  Merkmal  des 
Wissenden,  dafs  er  zu  lehren  versteht,  was 
ja  ist:  Wissen  in  einem  andern  erzeugen.« 
In  den  gewählten  Bildern  erscheint  also 
das  Lehren  als  Zeugen  und  als  Ausstrah- 
lung des  Wissens,  worauf  das  Wissen  und 
das  Lernen  hingeordnet  sind.  Bei  dem 
Scholastiker  wirkt  aber  auch  der  Gedanke 
mit,  dafs  dieses  geistige  Zeugen  auch  eine 
sittliche  Vater-  und  Kindschaft  stiftet  und 
die  Ausstrahlung  die  Erleuchtung  nach- 
bildet. 

Damit  werden  wir  weit  über  die  Grund- 
bedeutung der  beiden  deutschen  Wörter 
hinausgeführt:  Das  Lehren,  welches  das 
lernende  Erwandern  nur  zu  ergänzen  hatte, 
erhält  nun  den  Vorrang;  in  ihm  reift  das 
Wissen  aus,  es  ist  geistiges  Zeugen  und 
Überleiten  des  Geistigen.  Man  könnte  die 
höhere  Bewertung  des  Lehrens  schon  in 
dem  griechischen  Ausdrucke  dafür:  äiddaxiiy 
(woher  Didaktik  kommt)  finden.  Der  Stamm 
du-  drückt  lernen,  wissen  und  lehren  zu- 
gleich aus;  um  das  Lehren  ausschliefslich 
zu  bezeichnen,  wird  er  durch  x  erweitert 
und  zudem  redupliziert:  diäax-.  Das  Ver- 
bum  selbst  erhält  die  Inchoativform: 
diääaxM,  welches  also  hiefse:  ich  beginne 
nachdrücklich  wissen  zu  machen.  Auch 
die  Vergleichung  der  Ausdrücke  für  den 
Wissensinhalt  ist  nicht  ohne  Interesse;  wir 
benennen  ihn  im  Deutschen  nach  dem 
Wissen:  Wissenschaft;  die  Alten  teils  nach 
dem  Lehren:  doctrina,  öiSuaxukla,  teils  nach 
dem  Lernen:  disciplina,  ftad^vftuxu  (woher 
unser:  Mathematik,  eigentlich:  Lernstoff). 

3.  Das  intellektuelle  Moment  Dem 
Lehren  wird  bei  den  Alten  mehrfach  nicht 
das  Lernen  überhaupt,  sondern  das  ver- 
standesmäfsige  Lernen  als  Korrelat  gegeben; 
so  stellt  Aristoteles  zusammen:  didunxakia 
und  ^iä9r,aiQ  ÖMforjTixt] :  Lehren  und  Denk- 
lemen  (Analyt  post.  I,  1).  Als  der  Lehre 
gehörend  bezeichnet  er  die  wissenschaftliche 
Darstellung  (o  xmt«  xrjv  intoTr,firiV  Xöyoc, 
Rhet.  1,  1,  12).    Er  verbindet  Vernunft  und 


Belehrung  (o  Xöyog  xul  ^  diSaxri,  Eth- 
Nie.  X,  10).  Lehren  im  eigentlichen  Sinne 
nennt  er,  die  Ursachen  von  etwas  nach- 
weisen (IVletaph.  I,  1,  10),  oder  angeben, 
was  immer  oder  meistenteils  geschieht  (Jb. 
IV,  2,  22).  Der  Gegenstand  des  Lehrens  ist 
dann  der  nämliche  wie  der  der  Wissen- 
schaft: das  Notwendige  und  Allgemeine, 
oder  das  Warum  und  Was.  Das  ihm  ent- 
sprechende Denk- lernen  ist  das  Erfa^en, 
Begreifen,  Verstehen  des  Grundes  und 
Wesens,  des  Notwendigen  und  Allgemeinen, 
somit  Erkenntnis  im  G^^ensatze  zur  blofsen 
Kenntnis  und  zur  Fertigkeit  Sie  wird 
durch  den  Verstand,  voig,  intellectus,  voll- 
zogen, während  Erfahrung  und  Kenntnis  aus 
der  unmittelbaren  Verarbeitung  der  Sinnes- 
wahmehmungen  erwachsen  und  andrerseits 
die  Fertigkeit  mit  der  Betätigung  und  den 
Streben  zusammenhängt  Zwischen  Kenntnis 
und  Fertigkeit  tritt  dann  die  Erkenntnis, 
und  es  ergibt,  sich  die  bedeutsame,  für 
Handeln  und  Erkenntnis  geltende  Reihe, 
der  Aristoteles  die  Fassung  gibt :  »Dreierlei 
ist  in  der  Seele  das  Mafsgebende  für  das 
Handeln  und  die  Wahrheitserkenntnis:  Wahr- 
nehmung, Geist,  Streben«  {uiad-r,atg,  yoCg, 
oQi'^i?,  Eth.  Nie  VI,  2)  oder:  Anschauung, 
E)enken,  Betätigen;  für  die  Lernenden  die 
Stufen:  Auffassen,  Verstehen,  Üben;  für  den 
Lehrenden:  Darstellen,  Erklären,  Einüben. 
Mit  der  Hervorhebung  des  intellektuellen 
Moments  beim  Lehren  tritt  aber  auch  die 
Unterscheidung  der  beiden  Objekte  des- 
selben :  des  persönlichen  und  des  sachlichen 
hervor.  Wir  sagen:  ich  lehre  jemand 
etwas,  doceo  aliquem  aliquid.  Die  Person 
wird  durch  das  Lehren  zu  einer  wissenden 
und  zu  einer  den  Wissens-  und  Lehrinhait 
besitzenden.  Das  Lehren  ruft  in  der  Person 
psychische  Akte  und  Bestimmtheiten  hervor, 
aber  es  ist  zugleich  ein  Geben,  E)arbieten 
eines  geistigen  Inhalts.  Dieses  sachliche 
Moment  tritt  beim  Lehren  von  Fertigkeiten 
am  wenigsten  hervor,  weil  bei  ihnen  die 
Tätigkeit  des  Lernenden  das  Augenmerk 
ist  Beim  Lehren  von  Kenntnissen  macht 
sich  das  Sachliche  schon  mehr  geltend; 
soweit  dabei  das  Sinnlich  -  wahrnehmbare 
das  Objekt  bildet,  wie  es  ja  beim  An- 
schauungsunterrichte als  Drittes  zwischen 
Lehrenden  und  Lernenden  tritt  Aber  erst 
beim  Denklemen  oder  Verstehen  macht 
sich   das  Objekt   durch   die  Schwierigkeit 
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seiner  Bewältigung  nachdrücklich  geltend; 
Verstehen  und  Erklären  verlangt  ein  Ein- 
dringen In  die  Sache,  das  Wissen  mufs 
sich  dem  Wissensinhalte  konformieren,  das 
verstehende  Denken  mufs  eines  Gedankens 
Herr  werden,  sei  er  in  Worten  ausge- 
sprochen, sei  es,  dafs  er  als  Gesetz,  Prinzip, 
Sinn,  Zweck  der  Sache  zu  Grunde  liegt 
Aristoteles  schärft  wiederholt  ein,  dafs  das 
Wissen  ein  Relationsbegriff  ist;  man  dürfe 
es  nicht  etwa  als  »unumstöfsliche  Auffassung« 
definieren,  sondern  müsse  es  als  »Auf- 
fassung des  Wissensinhalts«  erklären  {vnokrjxfjig 
inunTjTov,  Top.  VI,  8,  1).  Ebenso  schliefst 
das  Denken  die  Relation  auf  den  Denkinhalt 
ein  (^  Siäyoiu  jiQog  t«  dtavotixa,  )JyiTai,  Met  V, 
15,  15  und  X,  6,  13).  Das  gleiche  gilt 
vom  Wissenmachen  und  Wissenserwerbe, 
also  vom  Lehren  und  Lernen,  und  zwar 
in  erster  Linie  von  dem  verstandesmäfsigen, 
welches  wie  das  Denken  einen  Denkinhalt 
zum  Beziehungspunkte  hat  Dieser  ist  hier 
die  Sache,  durch  Lehre  andern  zu  geben, 
ungleich  andern  Gaben  durch  das  Geben 
nicht  geringer  werdend.  In  dem  gebenden, 
Anteil  spendenden  Lehren  vollendet  sich 
das  geistige  Besitzen,  wie  das  St  Augustinus 
mit  den  Worten  ausdrückt:  >Was  durch 
Mitteilung  an  andere  nicht  abnimmt,  be- 
sitzt man  ohne  solche  Mitteilung  nicht  so, 
wie  man  es  besitzen  sollte«  (De  doctr. 
Chr.  I,  1). 

4.  Die  empirisÜBche  Theorie  des 
Lehrens  und  LemenB.  Als  man  im 
17.  Jahrhunderte  dem  Griechischen  den 
Namen  für  eine  Kunst  des  Lehrens  ent- 
lehnte und  die  Idee  einer  Didaktik  auf- 
stellte, nahm  man  leider  nicht  auf  die  Ideen 
Bedacht,  welche  die  alten  Denker  darüber 
entwickelt  hatten.  Der  Zeitgeist  drängte 
von  Aristoteles  ab,  und  der  Empirismus 
schob  sich  mehr  und  mehr  in  die  lücken- 
haft werdenden  Prinzipien  ein,  bei  Komensky 
noch  durch  bessere  Einsichten  aufgewogen, 
bei  den  Philanthropinisten  allein  mafsgebend. 
Es  war  eine  Art  Atavismus,  wenn  man 
das  Lernen  und  Lehren  wieder  auf  Erfah- 
rung, Kenntnis,  Fertigkeit  einschränkte,  und 
den  intellektuellen  Schwerpunkt  desselben 
aufser  acht  liefs.  Von  den  drei  Momenten 
des  Lehrens  und  Lernens:  Anschauung, 
Denken  und  Betätigung  warf  man  sich 
vorzugsweise  auf  das  erste.  Die  Didaktiker 
des  17.  Jahrhunderts  liefsen  daneben  noch 


die  Sprache  gelten,  und  Komenskys  Vor- 
haben ist,  Sach-  und  Wortwissen  durch- 
gängig zu  parallelisieren.  Allein  beide 
Kenntniszweige  gleichen  nicht  Parallelen, 
sondern  sich  schneidenden  Linien:  Sachvor- 
Stellung  und  Name  müssen  im  B^friffe  zu- 
sammentreffen, Erfahrung  und  sprachliches 
Können  im  Gedanken  ausreifen;  die  All- 
gemeinheit des  Wortes  gibt  noch  nicht  die 
Erkenntnis  des  Wesens  und  Grundes  der 
Sache,  wie  man  dies,  in  nominalistischen 
Ansichten  befangen,  vermeinte.  Im  18.  Jahr- 
hundert ging  auch  das  Verständnis  für  den 
Wert  der  Sprache  verloren;  die  Unterrichts- 
lehre büfste  so  auch  ihren  Zusammenhang 
mit  der  Grammatik,  Hermeneutik,  Philo- 
logie ein,  nachdem  sich  der  mit  der  Logik 
schon  vorher  verdunkelt  hatte.  Man  über- 
schätzte die  Selbsttätigkeit  des  Lernenden 
weitaus.  Wenn  Rousseau  meint,  dieser 
müsse  die  Sätze  der  Mathematik  nicht 
lernen,  sondern  selbst  finden,  so  wird  das 
Lernen  zum  Erfinden  hinaufgetrieben  und 
das  Lehren  auf  das  Hinleiten  eingeschränkt 
Den  Bemühungen  um  eine  Heuristik  liegt 
das  gleiche  Mifsverstehen  des  Lehrens  und 
Lernens  zu  Grunde,  und  man  berief  sich 
dabei  sehr  mit  Unrecht  auf  Sokrates,  dessen 
Lehrweisheit  gerade  die  nun  verdunkelte 
platonisch-aristotelische  vorbereitet  hatte. 

Ahnungen  des  Richtigen  treffen  wir  bei 
Pestalozzi  an,  der  nicht  blofs  der  Fertigkeit 
neben  der  Kenntnis,  sondern  auch  der  Be- 
griffsbildung neben  der  Anschauung  wieder 
Platz  zu  machen  suchte.  Aber  seine  An- 
sichten waren  zu  wenig  geklärt,  seine  wissen- 
schaftlichen Kenntnisse  zu  ungenügend,  als 
dafs  er  der  eingetretenen  Verarmung  des 
didaktischen  Gesichtskreises  hätte  steuern 
können.  Wenn  er  die  Anwendung  der 
Psychologie  auf  die  Lehrkunst  in  Gang 
brachte,  so  ist  dies  verdienstlich,  aber  hätte 
erst  den  rechten  Erfolg  gehabt,  wenn  er 
dand>en  der  Logik  ihre  Stelle  wieder- 
gegeben hätte.  Lehren  und  Lernen  sind 
wohl  psychologische  Begriffe,  aber  sie  sind 
als  psychische  Akte  allein  nicht  zu  ver- 
stehen, da  sie  zugleich  Aktuierungen  von 
Inhalten  sind,  welche  das  Subjekt  nicht 
macht,  sondern  als  Objekte  aufnimmt,  und 
deren  Gesetze  dieses  Aufnehmen  mitbe- 
stimmen. Mein  Lernen  von  etwas  ist  zwar 
durch  meine  Natur  bestimmt,  aber  ebenso 
durch   die  Natur  dessen,  was  ich  lernen 
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soll;  es  ist  eine  persönliche  Leistung  aber 
durch  ein  Nichtpersönliches:  den  Lernstoff 
normiert.  Darum  ist  die  Psychologie  wohl 
eine,  aber  nicht  die  Grundwissenschaft  für 
eine  Theorie  des  Lehrens  und  Lernens. 
Für  sich  allein  vermag  sie  nicht  einmal 
das  Lernen,  geschweige  denn  das  auf  den 
Lehrinhalt  zu  bauende  Lehren  zu  erklären. 
5.  Die  Herbartsche  Theorie.  Die  An- 
wendung der  Psychologie  auf  die  Didaktik 
hat  Herbart  durchgeführt,  aber  er  zieht  als 
Grundlage  zugleich  die  Ethik  heran.  Lehren 
und  Lernen  stehen  bei  ihm  zuhöchst  im 
Dienste  der  sittlichen  Charakterbildung.  Die 
Form  des  Lehrens,  welche  er  behandelt, 
ist  der  erziehende  d.  i.  sittlich  bildende 
Unterricht  Die  Aufgabe  desselben  wird 
teils  dahin  bestimmt,  dafs  er  »die  ästhetische 
Darstellung  der  Welt«  geben  soll,  teils 
dahin,  dafs  er  einen  Vorstellungs-  oder 
Gedankenkreis  herzustellen  hat,  aus  dem 
der  sittliche  Charakter  erwachsen  könne, 
zwei  Formulierungen  des  nämlichen  Grund- 
gedankens. Über  den  Empirismus  schreitet 
Herbart  damit  hinaus,  läfst  aber  mit  Recht 
die  Anschauung  und  eigene  Erfahrung  als 
den  Au^[angspunkt  des  Lernens  und 
Lehrens  bestehen.  Er  nennt  den  Unter- 
richt, welcher  verarbeitet,  was  Erfahrung 
und  Umgang  bieten,  den  analytischen,  dem 
er  den  »mit  eigenen  Steinen  bauenden« 
synthetischen  zur  Seite  setzt,  also  die  den 
Fortschritt  des  Unterrichts  bestimmende 
Lehrtätigkeit  vorwiegend  durch  das  intellek- 
tuelle Moment  bestimmt.  Letzteres  kommt 
ausdrücklich  in  dem  »spekulativen  Interesse« 
zur  Geltung,  welches  Herbart  dem  »em- 
pirischen« gegenüberstellt.  Diese  Disjunk- 
tion wiederholt  sich  in  den  beiden  Stufen 
des  Lernens:  der  Vertiefung  und  Besinnung, 
von  denen  die  erste  klare  Auffassung  und 
mannigfaltige  Assoziation  empirischen  Stoffes, 
die  zweite  System  und  Methode,  also  Be- 
griffsbildung und  -anwendung  zur  Aufgabe 
habe.  Auf  die  Systembildung  bezieht  Her- 
bart das  Lehren  im  engeren  Sinne,  auf  die 
Methode  das  Philosophieren.  So  wird  dem 
Empirismus  gegenüber  der  Gegensatz  von 
Kenntniserwerb  und  Denklemen  gewahrt; 
durch  die  Einführung  von  Kunstworten 
der  Logik:  Analyse,  Synthese,  System,  Me- 
thode wird  der  Verkehr  der  Denklehre  mit 
der  Didaktik  wieder  aufgenommen.  Die 
ethischen   Grundbegriffe  bringen   zugleich 


die  Anerkennung  des  eigenen  Wertes 
der  Lehrinhalte  mit  sich;  Herbart  spricht 
von  der  erziehenden  Macht,  die  in  dem 
liegt,  »was  seiner  Natur  nach  fest  ist 
im  Denken  und  in  der  Beurteilung,  das 
Wahre,  das  Würdige,  das  Klassisch- 
schöne, samt  demjenigen  Historischen,  was 
durch  eine  hohe  und  allgemeine  Achtung 
vielmehr,  als  durch  geteilte  Nationalinteressen 
die  Gemüter  zu  erfüllen  vermag.«  (Allg. 
prakt.  Philos.  W.  herausgeg.  von  Harten- 
stein VIII.  S.  164.)  Das  den  Unterricht 
von  der  Zucht  Unterscheidende  wird  darin 
gefunden,  dafs  bei  ihm  »etwas  Drittes  zwi- 
schen Erzieher  und  Zögling  in  die  Mitte 
gestellt  wird,  als  ein  solches,  womit  dieser 
von  jenem  beschäftigt  wird;  so  etwas  heilst 
Unterrichten;  das  Dritte  ist  der_ Gegenstand, 
worin  unterrichtet  wird.«  (»Über  meinen 
Streit  mit  der  Modephilosophie«  Werke  XII, 
S.  234.)  Doch  nimmt  Herbart  den  Lehr- 
stoff nicht  zu  einem  Standort  der  Unter- 
suchung. Er  weist  es  ab,  dafs  sie  sich 
»in  die  Objekte  verliere«:  »man  klassifi- 
ziere nicht  Gegenstände,  sondern  Gemüts- 
zustände« (Allg.  Päd.,  IL  Buch,  3.  Kap.). 
Ja  er  erklärt  den  Ausdruck:  StoflF,  für  einen 
uneigentlichen:  »Der  psychologische  Stoff 
ist  keine  selbständige  Masse,  keine  Materie, 
die  früher  da  wäre  als  der  Künstler,  die 
ohne  ihn  und  aufser  ihm  existieren  und 
ihn  erwarten  könnte,  etwa  wie  der  Ton 
den  Töpfer  erwartet,  sondern  hier  ist  Stoff 
und  Kunst  eins«,  (W.  VII,  S.  611),  Auf- 
stellungen, die  mit  den  vorher  angegebenen 
unvereinbar  sind.  Hier  liegt  ein,  durch 
Herbarts  psychologische  Theorie  verursachtes 
Stillstehen  auf  dem  Wege  zur  vollen  Be- 
wertung des  logischen  und  ethischen  Mo- 
ments des  Lehrens  vor,  wie  denn  auch  die 
logischen  Bestimmungen  der  Herbartschen 
Didaktik  immer  ins  Psychologische  gezogen 
erscheinen,  und  in  der  Gleichsetzung  von 
Vorstellungs-  und  Gedankenkreis  der  G^en- 
satz  von  Kenntnis  und  Erkenntnis  abge- 
schwächt ist. 

6.  Die  Auffassung  der  Alten.  Die  von 
Herbart  mit  Recht  betonte  Beziehung  des 
Wissens  und  Lehrens  auf  den  sittlichen 
Endzweck,  ist  auch  den  Alten  geläufig. 
Seine  Idee  der  ästhetischen  Darstellung  der 
Welt  ist  durch  Piatos  Auffassung  der 
musischen  Kunst,  die  er  in  der  »Republik« 
dariegt,  mitbestimmt    Aristoteles  verknüpft 
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Wahrheits-  und  Tugendstreben  in  dem 
Ausspruche:  »Die  ganze  Erkenntniskraft 
steht  im  Dienste  der  Wahrheit,  aber  Wille 
und  Erkenntnis  zusammen  stehen  im  Dienste 
der  Wahrheit,  nach  welcher  sich  das  rechte 
Wollen  bestimmt«  (Eth.  Nie.  VI,  2.) 
Über  die  Verwertung  der  individuellen  Er- 
fahrung für  das  Denklemen,  wie  sie  Her- 
bart fordert,  sagt  Aristoteles:  »Das  Lernen 
geht  bei  Jedermann  von  geringeren  Er- 
Icenntniswerten  zu  höheren  fort;  es  ist  dies 
der  gleiche  Vorgang  wie  beim  sittlichen 
Handeln,  wo  man  von  individuellen  Qütem 
zu  dem  an  sich  und  für  Jeden  Gültigen 
fortschreitet:  so  macht  man  das  Individuell- 
erkannte zu  einer  an  sich  gültigen  Erkennt- 
nis. Was  Jemand  von  sich  aus  und  zu- 
nächst kennen  gelernt,  hat  oft  geringen 
Wert  und  wenig  oder  gar  keinen  Wahrheits- 
gehalt; dennoch  mufs  man  versuchen,  von 
einem  so  minderwertigen  Kenntnisbesitze 
zu  gültigen  Erkenntniswerten  vorzudringen, 
indem  man,  wie  gesagt,  von  ihnen  aus- 
gebt« (Metaph.  VII,  7,  189.)  Hier  ist  die 
Parallelstellung  von  Erkennen  und  Handein, 
nicht  minder  aber  die  Weisung  aus  dem 
Individuell-besonderen  das  Allgemeine  und 
An-sich-gültige,  also  den  Erkenntnisgehalt, 
herauszuarbeiten,  lehrreich. 

Der  Verkehr  der  Lehrkunst  mit  der 
Logik  ist  bei  den  Alten  durch  die  Dialek- 
tik vermittelt,  welche  bei  Aristoteles  die 
Stelle  der  Didaktik  vertritt;  sie  ist  die . 
Kunst,  etwas  Annehmbares,  Gültiges  ('f V^o^«; 
auszumachen,  und  insofern  der  Logik  ver- 
wandt, aber  dieser  untergeordnet,  da  die 
Logik  die  Normen  der  wissenschaftlichen 
Wahrheitserkenntnis  aufstellt  Bei  Augustinus 
und  den  Scholastikern  wird  die  Dialektik 
als  ars  docendi  bezeichnet,  und  hier  hätten 
die  Bestrebungen  der  Didaktiker  ergänzend 
ansetzen  und  vom  Kern  zur  Schale  fort- 
schreiten sollen. 

7.  Zusammenfassung.  Lehren  ist  lemen- 
machen,  und  da  lernen  zunächst  bedeutet: 
Zuwachs  an  Wissen  und  Können  erhalten, 
das  Vermitteln,  Verursachen,  Erzeugen  eines 
solchen  Zuwachses.  Dieser  aber  vollzieht 
sich  durch  Aneignung  geistiger  Inhalte  als 
der  Objekte  der  Kenntnis,  Erkenntnis  und 
Fertigkeit,  und  das  Lehren  ist  das  Darbieten, 
Geben,  Übertragen  derselben,  und  darum 
zugleich  für  den  Lehrenden  Befestigung 
des  eigenen  Besitzes  und  Vervollkommnung  j 


seiner  Beherrschung.  Die  geistigen  Inhalte 
werden  durch  die  Erkenntnis,  zu  welcher 
das  Denk-lemen  führt,  zum  Besitze  erhoben; 
die  Erkenntnis  ist  aber  hingeordnet  auf  die 
Wahrheit,  die  somit  auch  für  das  Lehren 
und  Lernen  das  Augenmerk  bildet  Aber 
bei  der  Zusammengehörigkeit  des  Wahren 
und  Guten,  des  Erkennens  und  Wollens,. 
hat  Lehren  und  Lernen  zuhöchst  ein  sitt- 
liches Ziel  und  ist  ein  sittliches  Tun. 

Silzbarg.  O.  wninunn. 


Lehrer  an  höheren  Schulen 

s.  Gymnasiallehrer  und  Oberiehrer 

Lehrer  an  Mittelschulen 

1.  Mittelschulen.  2.  Gruppierung  und 
Anzahl  der  Mittelschullehrer.  3.  Die  Mittel- 
schullehrerprüfung. 4.  Die  Besoldung  der 
Mittelschullehrer.  5.  Stellung  der  Mittelschul- 
lehrer im  öffentlichen  Leben. 

1.  Mittelschulen.  Die  in  Preufsen  und 
einer  Reihe  von  Kleinstaaten  (Anhalt,  Alten- 
burg, Lübeck)  unter  dem  Namen  Mittel- 
schulen zusammengefafsten  Schulen  (Knaben- 
Mittelschulen,  höhere  Mädchenschulen,  Mäd- 
chen-Mittelschulen, gemischte  Mittelschulen) 
sind  in  sämtlichen  deutschen  Staaten,  aller- 
dings unter  verschiedenen  Namen  und  in 
einem  sehr  ungleichen  Umfange,  vertreten. 
Nebenden  »höheren Töchter-«  oder  »höheren 
Mädchenschulen«,  die  in  sämtlichen  Staaten 
vorhanden  sind,  haben  Bayern  und  Württem- 
berg eine  grofse  Anzahl  von  Latein-  und 
Realschulen,  die  die  Mittelschulen  vertreten, 
Sachsen  und  Thüringen  »mittlere  und 
höhere  Bürgerschulen«,  Baden  und  Hessen 
»erweiterte  Volksschulen«  mit  einer  oder 
zwei  fremden  Sprachen,  Hessen  auch  »Mittel- 
schulen«, Mecklenburg  »Bürgerschulen«  und 
»Mittelschulen«,  Braunschweig  »Büi  ger- 
schulen« usw.  In  Hamburg  wird  in  sämt- 
lichen Volksschulen  eine  fremde  Sprache 
(Englisch)  gelehrt.  Die  höheren  Mädchen- 
schulen befinden  sich  seit  etwa  einem  Jahr- 
zehnt in  einer  Umwandlung,  die  sie  den 
höheren  Lehranstalten  (Realschulen)  näher 
gebracht  hat,  auch  wenn  sie  mit  Gymnasial- 
und  Realgymnasialkursen  und  mit  Mädchen- 
gymnasien nicht  in  Verbindung  stehen. 
Sie  gehören  deswegen  heute  auch  ressort- 
mäfsig  zum   Teil   bereits  zu  den  höheren 
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Lehranstalten,  werden  aber  hier  noch  mit 
den  Mittelschulen  zusammen  behandelt, 
weil  eine  Trennung  amtlich  und  statistisch 
noch  nicht  durchgeführt  ist 

2.  Gruppierung  und  Anzahl  der  Mittel- 
«chuilehrer.  Die  Mittelschullehrer  rekrutieren 
sich  in  Preufsen  zum  grölsten  Teile  aus  den 
Reihen  der  Volksschullehrer  und  finden  zum 
Teil  ohne  weitere  Prüfungen  Anstellung, 
zum  Teil  haben  sie  die  Mittelschullehrer- 
oder  diese  und  die  Rektorprüfung  abgelegt 

Von  den  Lehrern  und  Leitern  an  den 
öffentlichen  Knaben-,  Mädchen-  und  ge- 
mischten Mittelschulen  hatten  1901  abgelegt 

I  373  die  1.  und  2.  Volksschullehrerprüfung, 
701  die  Rektoratsprüfung, 
648  die  Mittelschullehrerprüfung, 
193  die  Prüfung  für  das  höhere  Lehramt, 
109  die  Prüfung  für  das  geistliche  Amt, 
12  waren  lehramtlich  nicht  geprüft, 

9  waren  als  Fachlehrer  geprüft 

Sa.  3043. 

An  den  öffentlichen  höheren  Mädchen- 
schulen hatten  von  Lehrern  und  Leitern 
abgelegt 

253  die  1.  und  2.  Volksschullehrerprfifung, 
195  die  Rektoratsprüfung, 
158  die  Mittelschullehrerprüfung, 
365  die  Prüfung  für  das  höhere  Lehramt, 
61  die  Prüfung  für  das  geistliche  Amt 

4  waren  als  Fachlehrer  geprüft, 

Sa.  1 036. 

An  den  privaten  mittleren  Schulen  und 
den  privaten  höheren  Mädchenschulen  ist 
das  männliche  Lehrpersonal  nach  Vor- 
bildung und  Lehrbefähigung  aufserordent- 
lich  verschieden.  Diese  Schulen  arbeiten 
zum  gröfsten  Teil  mit  weiblichem  Lehr- 
personal im  Hauptamte  und  ziehen  männ- 
liche Lehrkräfte,  Lehrer,  die  an  öffentlichen 
höheren  und  mittleren  Schulen  beschäftigt 
sind,  und  Geistliche,  zumeist  nur  in  be- 
schränkter Zahl  heran. 

Bis  zum  Jahre  1888  wurde  in  Preufsen 
ein  strenger  Unterschied  zwischen  Volks- 
und Mittelschulen  in  der  Regel  nicht  ge- 
macht Durch  das  Schullastengesete  vom 
14.  Juni  1888  bezw.  31.  März  1889,  das 
eine  Staatsleistung  von  500  bezw.  300  M. 
für  jeden  ordentlichen  Lehrer  an  einer 
öffentlichen  Volksschule  festsetzte  und  das 
Schulgeld  an  diesen  Schulen  aufhob,  auf 
die  Mittelschulen  aber  nicht  Anwendung 
fand,  und  die  späteren  Volksschulgesetce 
{Besoldungsgesetz  vom  3.  März  1897, 
Reliktengesetz    vom    4.  Dezember    1899) 


wurde  indessen  eine  strengere  Scheidung 
nötig,  und  diese  ist  in  den  meisten  Ge- 
meinden seitdem  auch  durchgeführt  Da 
aber  beide  Kategorien  von  Schulen  Ge- 
meindeanstalten sind,  so  treten  die  Lehr- 
kräfte vielfach  von  der  einen  zur  anderen 
über,  und  im  grofsen  und  ganzen  fühlen 
sich  die  Mittelschullehrer  auch  als  ein  Teil 
der  Volksschullehrerschaft,  was  insbesondere 
dadurch  zum  Ausdruck  kommt,  dafs  sie  in 
den  meisten  Fällen  Mitglieder  und  in  vtden 
Fällen  Vorsitzende  der  Lehrervereine  sind. 
Ein  starker  Gegensatz  hat  sich  aber  in  den 
letzten  Jahren  in  Preufsen  zwischen  den 
seminarisch  und  akademisch  gebildeten 
Lehrern  an  diesen  Schulen  herausgebildet, 
der,  von  weniger  wichtigen  Ursachen  ab- 
gesehen, darin  seinen  Grund  hat,  dafs  die 
ersteren  an  der  Oleichstellung  aller  Mittel- 
schullehrer, wie  sie  für  die  höheren  Mädchen- 
schulen durch  die  Bestimmungen  vom 
31.  Mai  1894  geschaffen  worden  war,  fest- 
zuhalten suchten,  während  die  letzteren 
für  sich  die  Gleichstellung  mit  den  Lehrern 
an  höheren  Knabenschulen  erstrebten  und 
mit  Recht  der  Meinung  waren,  dafs  sie 
dies  Ziel  nur  erreichen  würden,  wenn  für 
sie  besondere,  auf  die  seminarisch  gebildeten 
Lehrer  nicht  ausgedehnte  Rang-  und  Be- 
soldungsverhältnisse geschaffen  würden. 
Die  Entwicklung  ist  noch  nicht  abge- 
schlossen. Da  aber  bereits  an  einer  grofsen 
Zahl  von  höheren  Mädchenschulen  die 
akademisch  gebildeten  Lehrer  nach  dem 
»Normaletat«  besoldet  werden,  die  semi- 
narisch gebildeten  aber  eine  wesentlich 
geringere  Besoldung  erhalten,  so  ist  eine 
prinzipielle  Trennung  beider  Kategorien 
nur  noch  eine  Frage  der  Zeit  An  den 
voll  entwickelten  höheren  Mädchenschulen 
werden  seminarisch  gebildete  Lehrer  in  Zu- 
kunft wohl  nur  vereinzelt  oder  gar  nicht 
mehr  angestellt  werden. 

An  den  öffentlichen  mittleren  Knaben-, 
Mädchen-  und  gemischten  Schulen  in 
Preufsen  waren  1901  beschäftigt 

Ldire-       Za- 
rinnen   sammen 


Lehrer 


Vollbeschäftigte   wissen- 
schaftliche   3092 

Vollbeschäftigte  techn.    .        45 

Nicht    vollbeschäftigte 
wissenschaftliche     .    .       298 

Nicht   vollbeschäftigte 
technische 136      228 


768    3860 
145       190 

51       349 


364 


Summa    3571     1192    4  763 
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An  den  öffentlichen  höheren  Mädchen- 
schulen : 

minnl.     weibl.    ..^li'. 


Leiter 186        28  214 

Etatsmälsige    Oberlehrer      366       140  506 

Ordentliche  Lehrer  .  .  387  862  1 249 
Nicht    vollbeschäftigte 

(Elenientar-)Uhrer .    .112        29  141 

Wissenschaftl.  Hilfslehrer          2        35  37 

Technische  Lehrer.    .    .        21       170  191 

Summa    1074    1264  2  338 

An   den   privaten   Knaben-,    Mädchen- 
und  gemischten  mittleren  Schulen  amtierten 

Lehrer      Lehre-  Zu- 

rinnen  sanunen 

Vollbeschäftiele    wissen- 

schaftiiche 734       537  1 271 

Vollbeschäftigte  techn.  .  41  58  99 
Nicht   vollbeschäftigte 

wissenschaftliche  .  .  598  51  649 
Nicht    vollbeschäftigte 

technische 155        77  J32 

Summa    1528       723  2251 

An   den    privaten    höheren    Mädchen- 
schulen : 

Lehrer      Lehre-  Zu- 
rinnen  sammen 
Vollbeschäftigte      schul- 
amtlich geprüfte.    .    .       198    3  575  3  773 
Vollbeschäftigte  techn.    .        18      397  415 
Nicht    vollb^chäftigte 

schalamtlich  geprüfte  .  1561  376  2937 
Nicht   vollt>eschänigte 

technische 266       441  707 


Summa    2043    4789    7832 

In  den  55  bayerischen  Realschulen 
amtierten  1898/99  971  Lehrer,  an  den 
134  höheren  Töchterschulen  616  Lehrer 
1  264  Lehrerinnen.  Die  sächsische  Schul- 
statistik gibt  die  Zahl  der  Lehrer  an  den 
mittleren  und  höheren  Volksschulen  nicht 
besonders  an.  An  den  badischen  gehobenen 
Volksschulen(Bürgerschulen,TöchterschuIen, 
höhere  Töchterschulen  und  Mädchenbürger- 
schulen) amtierten  am  1.  Dezember  1900 
126  Lehrer  und  61  Lehrerinnen.  Für 
andere  Staaten  liegen  dem  Bearbeiter  be- 
sondere Ziffern  nicht  vor.  In  der  Regel 
sind  die  Mittelschullehrer  in  der  Zahl  der 
Volksschullehrer  (Veigl.  Seite  427)  mit  ent- 
halten. 

3.  Die  Mittelschullehrerprflfung.  Eine 
besondere  Prüfung  für  Mittelschullehrer 
wurde  in  Preulsen  durch  die  »Allgemeinen 
Bestimmungen«  vom  15.  Oktober  1872  ein- 
gerichtet Diese  Bestimmungen  sind  durch 
die  »Ordnung  der  Prüfung  für  Lehrer  an 


Rcia,  Enqrldopid.  Handb.  d.  Pidagogik.    2.  Aufl.    5.  Band 


Mittelschulen«  vom  I.Juli  1901  wesentlich 
geändert  worden.     Die  letztere  Prüfungs- 
ordnung bezeichnet  als  Zweck  der  Prüfung 
»die  Befähigung  zur  Anstellung  der  Lehrer  an 
Mittelschulen  und  höheren  Mädchenschulen « . 
Zur  Prüfung  werden  zugelassen  Volksschul- 
lehrer,   welche    die   zweite    Prüfung    be- 
standen haben,  Geistliche  und  Kandidaten 
des  höheren  Lehramts  und  der  Theologie. 
Als  Kandidaten  des  höheren  Lehramts  und 
der   Theologie    werden    diejenigen    ange- 
nommen,   welche    mit   dem    Zeugnis  der 
Reife  die  Univetsität  bezogen  haben  und 
sich    darüber    ausweisen,    dafs    sie    sich 
mindestens  3  Jahre  hindurch  den  entspre- 
chenden Universitätsstudien  ordnungsmäfsig 
gewidmet  haben.    Lehrer,  die  die  Prüfung 
für  das   Lehramt  an  höheren  Schulen  mit 
Erfolg  abgelegt  haben,  sind  von  der  Prüfung 
entbunden.   Die  Prüfung  ist  abzulegen  von 
allen   Bewerbern  in   Pädagogik   und  nach 
Wahl  der  einzelnen   Bewerber   in  zweien 
von  den  nachbezeichneten  Fächern:  Religion, 
Deutsch,  Französisch,  Englisch,  Geschichte, 
Erdkunde, Mathematik,  Botanik  und  Zoologie, 
Physik  und  Chemie  nebst  Mineralogie.  Im 
unterrichtlichen    Interesse    sind    besonders 
folgende  Verbindungen  zu  berücksichtigen: 
Religion   mit   Deutsch,   Religion   mit  Ge- 
schichte,   Französisch    mit  Englisch,  eine 
dieser  beiden  fremden  Sprachen  mit  Deutsch, 
Dcutseh    mit    Geschichte,    G^hichte   mit 
Erdkunde,    Mathematik    mit    Physik    und 
Chemie  nebst  Mineralogie,  Mathematik  mit 
Botanik    und    Zoologie,    Mathematik    mit 
Erdkunde,  Botanik  und  Zoologie  mit  Physik 
und  Chemie  nebst  Mineralogie,  Physik  und 
Chemie  nebst   Mineralogie  mit  Erdkunde, 
Botanik  und  Zoologie  mit  Erdkunde.    Für 
Geistiiche    einer    der  christlichen   Kirchen 
und  für  Kandidaten  der  Theologie,  welche 
eine  der  zur  Bekleidung  eines  geistlichen 
Amtes  erforderlichen  Prüfungen  bestanden 
haben,  erstreckt  sich  die  Prüfung  in  der 
Religion  nur  auf  die  Methodik  des  Religions- 
unterrichtes.     Jüdische     Bewerber    dürfen 
Religion  nichtalsPrüfungsgegenstand  wählen. 
Bewerbern,  welche  die  Lehrbefähigung  im 
Lateinischen  zu  erlangen  wünschen,  ist  die 
Gelegenheit  dazu  zu  bieten. 

4.  Die  Besoldung  der  Mitteladiullehrer 
ist  in  Preulsen  nicht  einheitlich  geregelt 
Die  Besoldungsnormen  sind  darum  in  den 
einzelnen   Gemeinden   ebenso   verschieden 
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als  die  Besoldungshöhe.  Die  an  den 
höheren  Mädchenschulen  angestellten  Ober- 
lehrer mit  akademischer  Vorbildung  werden 
zum  Teil  nach  dem  Normaletat  für  die 
höheren  Knabenschulen  besoldet.  Die 
Pensionierung  und  Witwenversorgung  ist 
durch  das  Gesetz  vom  11.  Juni  1894  in 
derselben  Weise  geordnet,  wie  bei  den 
unmittelbaren  Staatsbeamten. 

Nach  der  Statistik  vom  27.  Juni  1901 
schwankte  das  Einkommen  der  Lehrer  an 
den  öffentlichen  Knaben-,  Mädchen-  und 
gemischten  Mittelschulen  zwischen  950  und 
8100  M  (d.  h.  die  niedrigsten  Anfangs- 
gehälter betragen  950,  die  höchsten  Höchst- 
gehälter 8100  M),  das  der  Lehrerinnen 
zwischen  800  und  3600  Mk.  Das  Gros 
der  Lehrer  bezog  zwischen  1650  und 
4200  M,  das  Gros  der  Lehrerinnen 
zwischen  1 050  und  2  1 00  M.  Im  einzelnen 
bezogen 

die    Leiter    mit    akademischer 

Bildung  zwischen 1 350und8 100 

die  Leiterinnen  zwischen  ...  1  650  „  3  600 
die    vollbefähigten    Lehrer    mit 

akademischerBiidung  zwischen  1350  „  6900 
die  Lehrer  mit  nicht  akademischer 

Bildung  zwischen 1  200  „  4  800 

die  vollMfähigten   Lehrerinnen 

zwischen 850  „  3000 

An  den  öffentlichen  höheren  Mädchen- 
schulen schwankten  die  Gehälter  der  Lehrer 
zwischen  1500  und  8700  M,  die  der 
Lehrerinnen  zwischen  700  und  4200  M, 
das  Gros  der  Lehrer  bezog  zwischen  2  700 
und  5100  M,  das  Gros  der  Lehrerinnen 
zwischen  1200  und  2400  M.  Im  ein- 
zelnen wurden  besoldet 

die  Leiter  mit  akademischer 
Bildung  mit 2700bis8  700 

die  Leiterinnen  mit 1  050  „  4  200 

die  etatsmälsigen  Oberiehrer  mit 
akademischer  Bildung  mit .    .    1  650  „  7  200 

die  etatsmälsigen  Oberlehre- 
rinnen mit 1350  „  3300 

die  ordentlichen  Lehrer  mit  semi- 
narischer Bildung  mit    .    .    .    1  500  „  6  100 

die  ordentlichen  Lehrerinnen  mit      800  „  3  000 

Über  die  Besoldungsverhältnisse  in 
andern  Staaten  liegen  dem  Bearbeiter  um- 
fassende Mitteilungen  nicht  vor. 

5.  Die  Stellung  der  Mittelschullehrer 
im  fiffentüchen  Leben  ist  in  Preufsen  um 
deswillen  eine  wesentlich  andere  als  die 
der  Volksschullehrer,  weil  sie  das  passive 


Wahlrecht  für  die  städtischen  Gemeinde- 
vertretungen haben.  Sie  nehmen  in  diesen 
Körperschaften  häufig  eine  angesehene 
Stellung  ein  und  vertreten,  insbesondere 
in  Preufsen,  in  den  Stadtparlamenten  die 
Interessen  der  Volksschule. 

Literatur:  Centralblatt  für  die  gesamte 
Unterrichtsverwaltung  in  Preufsen.  Berlin.  — 
Statistisches  Jahrbuch  der  höheren  Schulen. 
25.  Jahrgang  1904/05.  Leipzig.  —  Die  Vor- 
bereitung auf  die  Mittelschullehrerprüfung  von 
H.  Schwochow,  Rektor.  Ebenda.  —  Preufsische 
Statistik.  Heft  176  (Das  gesamte  Voiksschul- 
wesen  im  preufsischen  Stiuite  im  Jahre  1901). 
Beriin  1902/5. 

Berlin.  J.  Tews. 


Lehrer  an  Volksschulen 

1.  Die  Bedeutung  des  Volksschullehrer- 
standes und  seine  Stellung  im  öffentlichen 
Leben.  2.  Entwicklung  des  Volkschullehrer- 
standes. 3.  Gruppierung  nach  der  Vorbildung. 
4.  Vorbildung.  5.  Fortbildung.  6.  Anstellungs- 
verhältnisse. :7.  Aufsteigen.  8.  Besoldung. 
9.  Vertretung  im  Schulvorstande.  10.  Kirch- 
liche Nebenamter.  11.  Zahl  der  Volksschul- 
lehrer im  deutschen  Reiche. 

1.  Die  Bedeutung  des  Volksschul' 
lehrerstandes  und  seine  Stellung  im 
fiffentiichen  Leben.  Die  Bedeutung  des 
Volksschullehrerstandes  beruht  darauf,  dafs 
mehr  als  90%  der  Bevölkerung  ihre  Schul- 
bildung allein  der  Volksschule  verdanken. 
Der  Volksschullehrer  ist  damit  der  eigent- 
liche Lehrer  des  Volkes.  Was  die  Volks- 
schule leistet,  bedingt  die  Kultur  der  breiten 
Massen.  Überall  wo  die  Volksschule  und 
der  Volksschullehrerstand  auf  einer  tiefen 
kulturellen  und  sozialen  Stufe  steht,  ist  auch 
in  der  breiten  Masse  der  Bevölkerung  eine 
nennenswerte  Kultur  nicht  vorhanden.  Die 
Übermittelung  der  Kultur  an  die  breiteren 
Volksschichten  wird  indessen  in  mafs- 
gebenden  Kreisen  noch  häufig  als  ein  Akt 
der  Wohltätigkeit  und  nicht  als  eine  staats- 
bürgerliche Pflicht  aufgefafst  und  dem- 
gemäfs  der  Volksbildungsapparat  gehand- 
habt. Der  Volksschule  wird  die  Selb- 
ständigkeit nicht  gewährt,  und  der  Volks- 
schullehrer lediglich  als  das  ausführende 
Organ  in  den  Händen  anderer  Instanzen 
betrachtet.  Auch  in  den  deutschen  Staaten 
ist  man  über  diese  Auffassung  der  Volks- 
schule und  des  Volksschullehrerstandes  noch 
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nicht  äbeiall  hinausgekommen.  Der  deutsche 
Volksschullehrer  hat  einen  harten  Kampf 
für  seine  Selbständigkeit  und  seinen  Eigen- 
wert durchzukämpfen  gehabt  und  steht 
zum  Teil  noch  mitten  in  diesem  Kampfe. 
Erst  nach  und  nach  hat  man  die  tech- 
nische Leitung  und  Verwaltung  der  Volks- 
schule tüchtigen  Volksschullehrem  fiber- 
lassen und  dem  Volksschullehrer  einen 
Platz  in  den  kommunalen  und  staatlichen 
Schulverwaltungsorganen  eingeräumt  Hand 
in  Hand  damit  ist  auch  die  Stellung  des 
Volksschullehrerstandes  im  öffentlichen 
Leben  eine  bessere  geworden.  Die  Volks- 
schullehrer sind  da,  wo  sie  in  ihren  poli- 
tischen Rechten  nicht  beschränkt  sind  (in 
Preufsen  besitzen  die  Volksschullehrer  nicht 
das  passive  Wahlrecht  für  die  Gemeinde- 
vertretungen), überall  ein  einflufsreicher 
Faktor,  der  von  allen  Parteien  geschätzt 
und  nach  Möglichkeit  zu  gewinnen  ver- 
sucht wird.  Die  Volksschullehrer  sind  in 
allen  gemeinnützigen,  besonders  aber  in 
den  Volksbildungsvereinen,  zumeist  leitend, 
tätig.  Auch  in  der  Presse  haben  sie  einen 
bedeutenden  Einflufs.  Die  Vertretung  der 
Volksbildungsangelegenheiten  fällt  ihnen 
hier  zumeist  ganz  zu.  Die  materielle  Lage 
des  Volksschullehrerstandes  steht  mit  seiner 
amtlichen  und  aufseramtlichen  Tätigkeit  in 
einem  starken  Mifsverhältnis.  Während 
die  Lehrer  ihren  Platz  mindestens  neben 
den  Subaltembeamten  der  Staats-  und  Ge- 
meindeverwaltung finden  müfsten,  gehen 
ihre  Gehälter  über  die  der  Unterbeamten 
in  manchen  Staaten  nicht  erheblich  hinaus. 
Die  amtliche  Stellung  der  Volksschullehrer 
ist  da  am  wenigsten  befriedigend,  wo  die 
geistliche  Schulaufsicht  noch  besteht  und 
damit  ihre  geordnete  Beteiligung  an  der 
Leitung  und  Beaufsichtigung  des  Volks- 
schulwesens nicht  möglich  ist  In  den 
letzten  Jahrzehnten  ist  durch  vermehrte  An- 
stellung von  Lehrerinnen  in  den  meisten 
deutschen  Staaten  ein  verhältnismäfsig 
grofser  Teil  der  städtischen  Schulstellen 
den  Lehrern  verloren  gegangen  und  ein 
gröfserer  Prozentsatz  auf  dem  platten  Lande 
zurückgehalten  worden.  Daraus  resultiert 
zum  grofsen  Teil  die  g^enwärtige  Land- 
lehrerbewegung, die  eine  gehaltliche  Oleich- 
stellung aller  Lehrer  in  Stadt  und  Land 
fordert.  Die  neuere  Gesetzgebung  ist  weiter- 
gehenden Ansprüchen  der  Volksschullehrer 


in  den  gröfseren  Staaten  (Preufsen,  Bayern) 
nicht  günstig.  Die  hier  erlassenen  Gesetze 
trennen  die  Volksschule  und  damit  den 
Volksschullehrerstand  nach  Konfessionen 
und  suchen  das  frühere  Verhältnis  der 
Schule  zur  Kirche  und  die  untergeordnete 
Stellung  des  Lehrerstandes  zur  Geistlich- 
keit festzuhalten,  während  in  den  kleineren 
Staaten  die  in  den  70  er  Jahren  b^rün- 
dete  Befreiung  des  Schulwesens  von  der 
kirchlichen  Leitung  und  Aufsicht  bei- 
behalten und  weiter  ausgebaut  wird.  In 
ihrer  vollen  Schroffheit  bestehen  die 
früheren  Verhältnisse  in  den  politisch  rück- 
ständigen mecklenburgischen  Grofsherzog- 
tümem  weiter. 

2.  Entwicklung  des  Volksschullehren 
Standes.  Jünger  noch  als  die  Volksschule 
selbst  ist  der  Volksschullehrerstand.  Ein 
Berufstand  ist  im  allgemeinen  als  konsoli- 
diert zu  betrachten,  wenn  man  eine  nach 
Zeit  und  Umfang  bestimmt  abgegrenzte 
besondere  Vorbildung  von  ihm  verlangt 
Nimmt  man  dieses  Kennzeichen  als  Mafs- 
stab,  so  kann  vor  100  Jahren  von  einem 
Volksschullehrerstande  noch  nichtgesprochen 
werden.  Nur  eine  verhältnismäfsig  geringe 
Zahl  von  Lehrern  genofs  eine  geregelte 
Vorbildung  in  den  Seminaren.  Von  den 
jetzt  bestehenden  preufsischen  Seminaren 
stammen  nur  12  aus  dem  achtzehnten  Jahr- 
hundert Vor  1804  sind  14  begründet 
worden:  Klein-Dexen  (jetzt  Preuls.-Eylau) 
1774,  Greifswald  (jetzt  Franzburg)  1791, 
Berlin  (jetzt  Köpenick)  1748,  Breslau  1765, 
Ober-Glogau  1802,  Halberstadt  1778, 
Weifsenfeis  1794,  Kiel  (jetzt  S^eberg) 
1781,  Tondem  1787,  Hannover  1751,  Al- 
feld 1802,  Kassel  Oetzt  Homberg)  1783, 
Idstein  (jetzt  Usingen  und  Montabaur)  1779, 
Petershagen  1792.  Von  den  jetzigen 
preufsischen  Provinzen  hatten  noch  keine 
Seminare:  Westpreufsen ,  Posen  und  das 
Rheinland.  Auch  in  den  übrigen  deutschen 
Staaten  war  die  Zahl  der  Lehrerbildungs- 
anstalten gering.  Nach  Teubners  statisti- 
schem Jahrbuch  der  höheren  Schulen  Deutsch- 
lands stammen  aus  dem  achtzehnten  Jahr- 
hundert die  Lehrerseminare:  Bamberg  (1791 
gegr.),  Würzburg  (1770),  Dresden  (1787), 
Ettlingen  in  Baden  (1788),  Neukloster  in 
Mecklenburg  -  Schwerin  (1786),  Eisenach 
(1783),  Weimar  (1726),  Oldenburg  (1793), 
Altenburg  (1787),  Gotha  (1780),  Rudolsladt 
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(1756),  Greiz  (1793),  Bückeburg  (1783), 
Detm  oId(1781).  Die  Geschichte  der  meisten 
dieser  Anstalten  lälst  indessen  keinen  Zweifel 
darüber,  dafs  nur  eine  verhältnismäfsig 
geringe  Zahl  von  Lehrern  eine  ordnungs- 
mäfsige  Vorbildung  genofs,  vorausgesetzt, 
dafs  die  »Seminare«  eine  solche  zu  geben 
vermochten.  Die  Zahl  der  darin  aufge- 
nommenen Zöglinge  reichte  auch  nicht 
entfernt  an  die  jetzigen  Ziffern  heran. 

Die  grofse  Mehrzahl  der  älteren  Seminare 
stammt,  wie  in  Preufsen,  auch  in  allen 
anderen  deutschen  Staaten,  aus  dem  Anfang 
des  vorigen  Jahrhunderts.  Der  preufsische 
Staat  (in  seinem  damaligen  Umfange)  hatte 
1806  nur  11,  1828  dagegen  28,  1831  34 
und  1837  bereits  45  Seminare  mit  über 
2000  Zöglingen  (zwanzig  Jahre  später  nur 
—  drei  mehr !).  Ähnlich  ging  es  in  anderen 
deutschen  Staaten  vorwärts,  wenn  auch  nicht 
in  demselben  Tempo,  da  Preufsen  damals 
tatsächlich  das  »Land  der  Schulen«  war. 
Daraus  erklärt  sich  vollkommen  die  Tat- 
sache, dafs  in  den  vierziger  Jahren  die 
Volksschullehrer  plötzlich  als  ein  selbst- 
bewufster  Stand  in  der  Öffentlichkeit  er- 
schienen, freilich  mit  allen  Kennzeichen 
einer  sehr  unentwickelten  Jugend,  aber  so- 
gleich mit  dem  Bewufstsein,  dafs  den 
Schwachen  nur  die  Koalition  zu  schützen 
und  vorwärts  zu  bringen  vermag  (B^jün- 
dung  des  deutschen  Lehrervereins  in  Eise- 
nach am  28.,  29.  und  30.  September 
1848). 

3.  Gruppierung  nach  der  Vorbildung. 
Die  grofse  Mehrzahl  der  Volksschullehrer 
in  Deutschland  hat  ihre  Vorbildung  in  den 
für  diesen  Zweck  besonders  eingerichteten 
Seminaren  erhalten.  Allerdings  amtieren 
an  den  Volksschulen  auch  akademisch  ge- 
bildete Lehrer,  d.  h.  Lehrer,  die  nach  einem 
regelrechten  Kursus  in  einer  höheren  Lehr- 
anstalt oder  entsprechender  privater  Vor- 
bereitung das  Maturitätszeugnis  erworben 
und  dann  r^^lrechte  Universitätsstudien 
gemacht  haben,  aber  sie  verschwinden  in 
der  Zahl  da*  seminarisch  Gebildeten.  Die 
vielfachen  Übergänge,  die  von  der  einen 
zur  anderen  Gruppe  vorhanden  sind,  können 
hier  nur  angedeutet  werden.  Neben  den 
rite  für  das  Lehramt  an  höheren  Schulen 
geprüften  akademisch  gebildeten  Lehrern 
und  den  ordnungsmäfsig  vorgebildeten 
Theologen    sind    solche    Akademiker,   die 


nur  ein  Zeugnis  für  die  Mittelschule  (im 
norddeutschen  Sinne)  oder  aufserdem  noch 
das  Rektorzeugnis,  das  zur  Leitung  von 
Mittelschulen ,  höheren  Mädchenschulen, 
Lehrerseminarien  usw.  berechtigt,  erworben 
haben,  an  den  Volksschulen  tätig.  Von  den 
seminarisch  gebildeten  Lehrern  haben  ver- 
hältnismäfsig viele  die  Prüfung  für  Mittel- 
schulen und  die  Rektorprüfung  abgelegt, 
anfserdem  aber  noch  besondere  Patente 
für  den  Tum-,  Zeichen-  und  Gesangunter- 
richt an  den  verschiedenen  Unterrichts- 
anstalten erworben.  Trotzdem  ist  die  Unter- 
scheidung zwischen  akademisch  und  semi- 
narisch vorgebildeten  Lehrern,  auch  wenn 
sie  an  derselben  Anstalt  wirken,  in  Deutsch- 
land eine  sehr  scharie  und  zweifellos 
schärfere,  als  die  Klassifizierung  nach  den 
Lehranstalten,  an  denen  sie  wirken.  In 
rechtlicher  Beziehung  allerdings  nicht  In 
Preufsen  z.  B.  ist  der  an  einer  Volksschule 
angestellte  Rektor  oder  Lehrer  vor  dem 
Gesetze  Volksschullehrer,  auch  wenn  ex  die 
fac.  doc.  für  alle  Gymnasialklassen  besitzt, 
und  der  lediglich  für  das  Volksschulamt 
geprüfte,  aber  an  einer  höheren  oder  mitt- 
leren Lehranstalt  angestellte  Lehrer  besitzt 
alle  Rechte  und  Pflichten  der  übrigen  Mit- 
glieder des  betreffenden  Lehrkörpers,  z.  B. 
das  passive  Wahlrecht  zur  Stadtverordneten- 
versammlung, keine  Befreiung  von  den 
Gemeindesteuern  usw.  Die  Mischung  der 
akademisch  und  seminarisch  gebildeten 
Lehrer  an  den  einzelnen  Schulanstalten  war 
in  früheren  Jahren  eine  stärkere  als  gegen- 
wärtig. Besonders  in  der  Zeit  der  schnellen 
Entwicklung  der  höheren  Lehranstalten  aus 
gehobenen  Stadtschulen  usw.  verblieben 
viele  tüchtige  seminaristisch  gebildete  Lehrer 
an  diesen  Anstalten.  Andrerseits  waren 
die  leitenden  Stellungen  und  ein  Teil  der 
Lehrerstellen  an  den  Volksschulen  früher 
mehr  als  jetzt  mit  akademisch  gebildeten 
Lehrkräften  besetzt  Im  Jahre  1 902  amtierten 
an  sämtlichen  höheren  Lehranstalten  Preufsens 
7366  akademisch  und  1769  seminarisch  ge- 
bildete Lehrkräfte.  Von  den  letzteren  haben 
viele  besondere  technische  Prüfungen 
(Zeichnen,  Gesang,  Turnen)  abgd^  Ent- 
sprechende Mitteilungen  bringt  die  Unter- 
richts-Statistik vom  Jahre  1901  über 
die  öffentlichen  Mittel-  und  Volksschulen. 
Hiemach  hatten  am  27.  Juni  1901  ab- 
gelegt: 
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An  den  öffentlichen 

Mittel-  0.  bSberen 

Midchenicbulen 

An  den 
Volks- 
schulen 

1. 

Die   1.  oder  die  1. 
und  2.  Volicsschu!- 

2. 

lehrerpräfung     .     . 
E>ie     Mittelschul- 

1626 

70632 

3. 
4. 

lehrerprüfung     .    . 
Die  Rektorprfifung . 
Die     Prüfung     für 
das  höhere  Lehnunt 

896 
806 

759 
2971 

bezw.  das  geistliche 
Amt  usw.      .     .     . 

741 

195 

4069 

74457 

Diese  Zahlen  lassen  keinen  Zweifel 
darüber,  dals,  wie  die  höheren  Lehranstalten 
im  wesentlichen  mit  akademisch  gebildeten 
Lehrern  besetzt  sind,  die  Mittel-  und  Volks- 
schulen im  grofsen  und  ganzen  nur  semi- 
narisch gebildete  Lehrkräfte  haben.  In  den 
übrigen  deutschen  Staaten  liegen  die  Ver- 
hältnisse im  ganzen  ebenso. 

4.  Vorbildung  der  Volksschullehrer. 
Die  besondere  Vorbildung  der  Volksschul- 
lehrer ist  in  den  einzelnen  deutschen  Staaten 
zwar  im  grofsen  und  ganzen  dieselbe,  in 
manchen  Einzelheiten  aber  doch  verschieden. 
Gemeinsam  ist  der  Abschlufs  der  Vor- 
bildung auf  Seminaren,  die  in  der  Regel 
einen  dreijährigen  Kursus  haben.  Sind 
die  Vorbereitungsanstalten  damit  verbunden, 
so  entstehen  vier-,  fünf-  und  sechsklassige 
Seminare. 

Die  Vorbereitung  auf  die  Seminare  ge- 
schieht in  den  meisten  Staaten  auf  be- 
sonderen Präparandenanstalten.  In  Preufsen 
ist  in  den  letzten  Jahren  die  Zahl  der  Präpa- 
randenanstalten stark  vermehrt  worden.  Es 
bestehen  zur  Zeit  (1905)  68  staatliche  Präpa- 
randenanstalten neben  138  Lehrerseminarien. 
Die  Präparandenanstalten  sind  im  all- 
gemeinen dreiklassig  und  nehmen  die 
Schüler  im  Alter  von  14  Jahren  auf.  Da 
auf  sämtlichen  68  staatlichen  Präparanden- 
anstalten 1905  indessen  nur  5344  Schüler 
vorhanden  waren,  davon  höchstens  ein 
Drittel  in  der  Abgangsklasse,  die  Seminare 
aber  jährlich  über  4000  Schüler  neu  auf- 
nehmen, empfangen  die  angehenden  Lehrer 
in  Preufsen  ihre  Vorbildung  gröfstenteils 
in  nicht  staatlichen,  teilweise  städtischen, 
vom  Staate  unterstützten  Anstalten,  von 
denen  1905  140  mit  11259  Schülern  be- 
standen, oder  durch  Privatunterricht.    Um 


dem  Lehrermangel  wirksam  zu  begegnen, 
wurden  in  den  letzten  Jahren  aufserdem  in 
allen  Teilen  des  Staates,  besonders  in 
Westpreulsen,  Posen,  Schlesien  und  Sachsen, 
aufserordentliche  Präparandenkurse  ein- 
gerichtet, die  1905  2245  Schüler  hatten. 
Die  Vorbereitung  durch  einzelne  Lehrer 
ist  g^^n  früher  zurückgegangen.  Dafs  junge 
Leute  bis  zum  Eintritt  ins  Seminar  die 
Oberklasse  einer  städtischen  Volksschule 
besuchen  und  mit  Ausnahme  der  Musik, 
lediglich  durch  Privatstudium  sich  vor- 
bilden, dürfte  vereinzelt  auch  noch  vor- 
kommen. 

Diese  buntscheckige  Vorbereitung  ergibt 
ein  einheitlich  vorgebildetes  J\4aterial  natür- 
lich nicht  Die  Frage  der  Vorbildung  für 
das  Seminar  ist  darum  auch  ein  ständiger 
Verhandlungsgegenstand  in  den  Lehrer- 
vereinen. Die  138  preufsischen  Lehrer- 
seminare hatten  1905  11575  Zöglinge,  von 
denen  5799  im  Internat  und  5776  im 
Extemat  lebten,  und  7855  der  evangelischen, 
3720  der  katholischen  Konfession  an- 
gehörten. Von  den  Seminaren  sind  4  pari- 
tätisch, die  übrigen  konfessionell  (88  evan- 
gelisch und  46  laitholisch)  eingerichtet.  Die 
Reformbedürftigkeit  der  Seminare  wird  zwar 
nicht  in  dem  Mafse  empfunden  als  die  der 
Präparandenanstalten,  aber  immerhin  stark 
genug. 

In  Bayern  bestehen  fQnfklassige  Lehrer- 
bildungsanstalten, welche  die  Vorbereitungs- 
anstalten mit  umfassen,  und  zweiklassige 
Seminare,  neben  denen  besondere  dreikursige 
Präparandenanstalten  bestehen.  Württem- 
berg hat  dreiklassige  Seminare  und  damit  ver- 
bundene zweiklassige  Präparandenanstalten. 
In  Sachsen  sind  die  Seminare  sechsklassig, 
ebenso  in  Anhalt,  Reufs  j.  L.,  Oldenburg, 
Meiningen,  Altenburg,  Sondershausen,  Ham- 
burg und  Bremen.  Die  Seminare  in  Baden 
(teilweise  sechsklassig),  Hessen,  Mecklen- 
burg-Strelitz,  Lippe  und  Lübeck  sind  drei- 
klassig; Mecklenburg- Schwerin,  Schwarz- 
burg-Rudolstadt,  Reufs  ä.  L.  begnügen  sich 
mit  zweiklassigen  Seminaren,  und  das 
Seminar  in  Bückeburg  hat  nur  1  Abteilung. 
In  Sachsen- Weimar  ist  das  eine  Seminar  (Eise- 
nach) drei-,  das  andere  (Weimar)  sechsklassig, 
ebenso  ist  es  in  Braunschweig  (Wolfen- 
büttel und  Braunschweig),  Koburg- Gotha 
(Koburg  und  Gotha),  und  im  Reichslande 
bestehen   drei-   und  fünfklassige  Seminare 
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nebeneinander.  Trotz  dieser  Verschieden- 
heiten erkennen  die  meisten  Staaten  die 
Lehrerzeugnisse  der  übrigen  an,  so  dafs 
dem  Obertritt  der  Lehrer  aus  einem  Staate 
in  einen  anderen  Schwierigkeiten  in  der 
Regel  nicht  entgegen  stehen.  Abgeschlossen 
wird  der  reguläre  Seminarkursus  durch  eine 
zur  einstweiligen  Anstellung  berechtigende 
Abgangsprüfung,  der  in  den  meisten  Staaten, 
nach  zwei  bis  drei  und  mehr  Jahren,  eine 
zweite  Prüfung  folgt,  nach  deren  Abl^fung 
die  endgültige  Anstellung  erfolgen  kann. 
Die  erste  Prüfung  soll  mehr  die  allgemeine, 
die  zweite  besonders  die  pädagogische  Aus- 
bildung nachweisen. 

Die  Reformbedürftigkeit  der  Volksschul- 
lehrerbildung ist  in  zahlreichen  Broschüren, 
Artikeln,  vor  allem  aber  in  den  stets  wieder- 
kehrenden Verhandlungen  der  Lehrervereine 
zum  Ausdruck  gekommen.  Einen  wesent- 
lichen Fortschritt  bedeuten  die  preufsischen 
Bestimmungen  vom  1 .  Juli  1 901 .  Sie  dehnen 
den  Lehrgang  der  Präparandensantalten  auf 
drei  (bisher  zwei)  Jahres  aus,  erhöhen  die 
Lehrziele  in  den  meisten  Fächern,  setzen 
einen  zweckmäfsigen  Lehrgang  fest,  entlasten 
die  Abgangsprüfung  durch  früheren  Ab- 
schlufs  einiger  Fächer  und  machen  den 
fremdsprachlichen  Unterricht  (Französisch 
oder  Englisch)  in  der  Präparandenanstalt 
und  im  Seminar  obligatorisch.  Das  Ziel, 
dem  die  Lehrerbildung  zusteuern  mufs,  ist 
damit  indessen  nicht  erreicht  Es  wird  durch 
die  Beschlüsse  der  deutschen  Lehrerver- 
sammlung in  Königsberg  (1904)  bezeichnet 
und  kann  kein  anderes  sein,  als  den  Volks- 
schullehrer mit  derselben  Bildung  aus- 
zurüsten, die  für  das  geistliche,  das  Richter- 
und das  Lehramt  an  höheren  Schulen  für 
nötig  gehalten  wird,  d.  h.  der  Besuch  einer 
höheren  Lehranstalt  und  das  Universitäts- 
studium. 

5.  Fortbildung  der  Lehrer  an  Volks- 
schulen. Die  in  vieler  Beziehung  nicht 
ausreichende  Vorbildung  der  Volksschul- 
lehrer läfst  den  Wunsch  nach  weiterer  Aus- 
bildung sehr  berechtigt  erscheinen.  Für 
diesen  Zweck  sind  in  den  einzelnen  Staaten 
verschiedene  Einrichtungen  getroffen.  In 
Preufsen  wurde  durch  den  Erlafs  des  Kultus- 
ministers Dr.  Falk  vom  15.  Oktober  1872 
den  Volksschullehrem  Gelegenheit  gegeben, 
die  Berechtigung  zur  Anstellung  als  Lehrer 
an  den  Oberklassen  der  Mittelschulen  und 


höheren  Mädchenschulen  durch  eine  be- 
sondere Prüfung  zu  erwerben,  und  den  für 
Mittelschulen  geprüften  Lehrern  ist  durch 
denselben  Erlafs  der  Weg  gebahnt,  die  Be- 
rechtigung zur  Anstellung  als  Seminar- 
direktor, Seminarlehrer,  Vorsteher  von  öffent- 
lichen Präparandenanstalten,  Rektor  von 
Mittelschulen  und  von  höheren  Mädchen- 
schulen und  zur  Leitung  von  entsprechenden 
privaten  Lehranstalten  durch  Abl^^ng  der 
Rektorprüfung  zu  erlangen.  Diese  Bestim- 
mungen sind  unter  dem  I.Juli  1901  er- 
neuert und  ergänzt  worden.  Durch  Ab- 
legung der  Rektorprüfung  wird  nach  der 
Prüfungsordnung  vom  1.  Juli  1901  auch 
die  Berechtigung  zur  Anstellung  als  Kreis- 
schulinspektor erworben,  und  die  Prüfung 
wird  (seit  1892)  auch  von  den  Leitern  der 
Volksschulen  mit  sechs  oder  mehr  auf- 
steigenden Klassen  verlangt  Zur  Mittel- 
schullehrerprüfung werden  neben  Geist- 
lichen und  Kandidaten  der  Theologie  und 
des  höheren  Lehramtes  solche  Volksschul- 
lehrer zugelassen,  die  ihre  zweite  Volks- 
schullehrerprüfung bestanden  haben.  In 
den  kleineren  Staaten  legen  die  Lehrer  die 
Mittelschullehrer-  und  Rektorprüfung  viel- 
fach vor  preufsischen  Prüfungsbehörden  ab. 
Bei  der  Fortbildungsarbeit  selbst  sind 
die  Volksschullehrer  in  den  meisten  Fällen 
auf  den  Weg  des  Selbststudiums  angewiesen. 
Nur  wenige  Staaten:  Sachsen,  Hessen  und 
Weimar  haben  Bestimmungen  getroffen, 
die  den  Lehrern  ein  regelrechtes  Universitäts- 
studium mit  anschliefsenden  Prüfungen  er- 
öffnen. In  Sachsen  werden  alle  diejenigen 
Lehrer,  die  in  der  Wahlfähigkeitsprüfung 
in  den  Wissenschaften  den  ersten  Zeugnis- 
grad (vorzüglich  =  I)  erlangt  haben,  ohne 
weiteres  zum  Universitätsstudium  zugelassen. 
Lehrer,  welche  diesen  Zeugnisgrad  nur  mit 
der  Zwischenstufe  Ib  erlangt  haben,  be- 
dürfen für  diese  Zulassung  noch  der  be- 
sonderen Genehmigung  des  Ministeriums. 
Lehrer,  welche  nach  absolviertem  Uni- 
versitätsstudium die  pädagogische  Prüfung 
an  der  Universität  Leipzig  bestanden  haben, 
sind  berechtigt  zur  Anstellung  an  Semi- 
naren und  Realschulen.  Diese  Bestim- 
mungen können  aber  naturgemäfs  nur  einem 
verschwindend  kleinen  Teil  der  Volksschul- 
lehrer zu  gute  kommen,  an  den  Mifsständen 
der  Lehrerbildung  überhaupt  wird  dadurch 
nichts  geändert 
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Die  Lehrerschaft  hat  desw^en  überall 
den  Weg  der  Selbsthilfe  beschritten,  viel- 
fach unterstützt  von  bildungsfreundlichen 
gröfseren  Gemeinden  und  vom  Staate.  Der 
Berliner  Lehrerverein  z.  B.  hat  eine  eigene 
Fortbiidungsanstalt,  die  »Wissenschaftlichen 
Vorlesungen«  des  Vereins,  eingerichtet,  die 
seit  1 874  bestehen  und  von  vielen  Hunderten 
von  Lehrern  alljährlich  benutzt  werden,  im 
letzten  Jahre  (1905)  von  640  Lehrern  Berlins 
und  der  Vororte  Der  Dresdener,  der 
Magdeburger  u.  a.  Lehrervereine  sind  in 
derselben  Weise  vorgegangen.  Ähnliche 
Einrichtungen  sind  auch  von  kommunaler 
Seite  in  Stettin,  Königsberg,  Elberfeld  und 
Breslau  getroffen  worden.  In  Breslau  ist 
die  ursprünglich  eingerichtete  Anstalt  in- 
dessen wieder  aufgehoben  worden.  Gegen- 
wärtig beauftragt  der  Magish^t  jeden  Winter 
einige  Universitätsprofessoren  und  andere 
Dozenten,  über  verschiedene  Gebiete  für 
die  Lehrer  und  Lehrerinnen  Vorlesungen 
zu  halten.  Für  die  grofse  Zahl  der  in 
kleineren  Orten  amtierenden  Lehrer  kommen 
diese  Anstalten  nicht  in  Betracht  Darum 
wurden  die  Universitätsferienkurse  (Jena, 
Greifswald,  Marburg)  aus  der  Volksschul- 
lehrerschaft von  Anfang  an  stark  benutzt  In 
anderen  Universitätsstädten  riefen  die  Lehrer- 
vereine selbst  Universitätsferienkurse  ins 
Leben,  so  in  Berlin,  Bonn,  Breslau,  Erlangen, 
Heidelberg,  Kiel,  Königsberg,  Leipzig, 
München,  Würzburg.  Ctei  aber  die  Ver- 
anstaltung dieser  Kurse  mit  manchen 
Schwierigkeiten  und  für  die  Teilnehmer  mit 
erheblichen  materiellen  Opfern  verknüpft 
ist,  so  berufen  die  Lehrervereine  jetzt  in 
der  Regel  einzelne  Gelehrte  zu  Vorträgen, 
Vortragsreihen  und  Kursen,  die  in  günstig 
gelegenen  Orten  stattfinden  und  damit 
allen  Mitgliedern  der  betreffenden  Vereine 
zugänglich  sind.  Nach  einer  Zusammen- 
stellung des  Leiters  der  Berliner  Ferien- 
kurse A.  Rebhuhn  (Päd.  Zeitg.  1906,  21) 
fanden  derartige  Veranstaltungen  in  100 
Orten  statt  In  78  Orten,  für  die  nähere 
Mitteilungen  vorlagen,  fanden  301  Vortrags- 
reihen statt  Bei  249  Kursen  waren  die 
Dozenten  Hochschullehrer. 

6.  Anstellungsverhaitnisse  der  Volka- 
schullehrer.  Die  Art  der  Anstellung  der 
Lehrer  an  den  Volksschulen  ist  in  den 
einzelnen  deutschen  Staaten  sehr  verschieden. 
In  Preufsen  bestanden  bisher  in  dieser  Be- 


ziehung in  den  einzelnen  Landesteilen  und 
sogar  in  demselben  Gebiet  nebeneinander  die 
allerverschiedensten  Verhältnisse.  Nach  einer 
amtlichen  Übersicht  aus  dem  Jahre  1903 
wurden  von  den  83903  in  die  Über- 
sicht aufgenommenen  Stellen  29799  von 
der  Schulaufsichtsbehörde  ohne  jede  Be- 
teiligung kommunaler  Instanzen,  13  572 
unter  Mitwirkung  von  Gemeinden  bezw. 
Obrigkeiten  (Magistraten  usw.)  besetzt;  diese 
Mitwirkung  war  von  der  Aufsichtsbehörde 
aus  freier  Entschliefsung  eingeräumt  Bei 
38346  Stellen  endlich  hatten  die  Ge- 
meindeorgane [Gutsherren  (12  602  Stellen), 
Magistrate  (25744)  bürgerliche  Gemeinden 
und  Schulgemeinden]  das  Wahl-  und  die 
Schulaufsichtsbehörde  das  Bestätigungsrecht 
Die  Aufstellung  ist  vielleicht  nicht  ganz 
einwandfrei,  da  die  Rechte  oft  Streitgegen- 
stand zwischen  der  Aufsichtsbehörde  und 
kommunalen  Instanzen  sind.  Das  am  6. 
und  7.  Juli  1906  von  den  beiden  Häusern 
des  Landtages  beschlossene  Schulunter- 
haltungsgesetz  ändert  diese  Verhältnisse 
wesentlich.  Das  Gesetz  bestimmt,  dafs  bei 
Lehreranstellungen  in  Gemeinden  mit  25 
und  weniger  Schulstellen  die  Aufsichts- 
behörde drei  Bewerber  präsentiert  und  die 
Gemeinde  einen  davon  wählt,  in  gröfseren 
Gemeinden  wählen  die  Gemeinden  die 
Lehrer  ohne  diese  Beschränkung.  Rektoren 
und  andere  Lehrer  mit  Leitungsbefugnissen 
werden  in  allen  Gemeinden  von  der  Auf- 
sichtsbehörde ernannt,  die  Gemeinden  nur 
gehört  Weitergehende  Gemeinderechte 
bei  der  Anstellung  der  Lehrer  und  Rektoren 
bleiben  indessen  bestehen.  In  Bayern  kommt 
die  Verleihung  der  Lehrerstellen  in  der 
Regel  der  einschlägigen  Kreisregierung  zu. 
In  Württemberg  gibt  das  Gesetz  vom 
29.  September  1836  der  Oberschulbehörde 
das  Emennungsrecht,  belälst  dies  Recht  aber 
den  Standesherren  und  Rittergutsbesitzern, 
soweit  sie  es  bisher  hatten,  und  ebenso 
den  Gemeinden  das  bisher  geübte  Wahl- 
oder Vorschlagsrecht  In  Baden  erfolgt 
die  Anstellung  der  Lehrer  durch  die  Ober- 
schulbehörde, doch  wird  dem  Ortsschulrat 
Gelegenheit  gegeben,  seine  Bedenken  gegen 
die  in  Aussicht  genommenen  Bewerber 
geltend  zu  machen  (Gesetz  vom  8.  März 
1868).  In  Hessen  ist  die  Anstellung  durch 
das  Gesetz  vom  16.  Juni  1874  ger^elt 
In  Orten,   in  welchen  die   Städteordnung 
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keine  Anwendung  findet,  ist  der  Anstellungs- 
modus derselbe,  wie  in  Baden,  die  An- 
stellung wird  aber  durch  das  Ministerium 
des  Innern  und  der  Justiz  bewirkt.  In  den 
Gemeinden,  in  denen  die  Städteordnung 
Anwendung  findet,  wählt  der  Schulvorstand 
aus  drei  ihm  präsentierten  Bewerbern  einen 
aus,  dem  die  Stelle  durch  das  Ministerium 
des  Innern  und  der  Justiz  übertragen  wird. 
Daneben  besteht  für  Standesherren,  Korpo- 
rationen und  Private  noch  fär  einzelne 
Stellen  das  Recht  der  Präsentation.  In 
Sachsen  (Gesetz  vom  26.  April  1873)  haben 
die  gröfseren  Gemeinden  das  Vorschlags- 
recht, in  den  kleineren  werden  drei  Be- 
werber dem  Schulvorstande  benannt  und 
durch  diesen  die  Auswahl  getroffen.  Ähn- 
liche Bestimmungen  gelten  auch  fär  die 
meisten  thüringischen  Staaten,  in  denen 
zum  Teil  die  Beteiligung  der  Gemeinden 
bei  der  Anstellung  der  Lehrer  abhängig  ist 
von  den  kommunalen  Leistungen. 

Im  engsten  Zusammenhange  mit  den 
Anstellungsverhältnissen  stehen  auch  die 
Befugnisse  der  Staatsregierungen,  die  Lehrer 
zu  versetzen.  Wo  den  Gemeinden  eine 
weitgehende  Mitwirkung  bei  der  Anstellung 
der  Lehrer  zusteht,  ist  dadurch  das  Ver- 
setzungsrecht der  Behörden  stark  beschränkt 
Das  ist  für  die  Unabhängigkeit  der  Lehrer 
insofern  von  Bedeutung,  als  Versetzungen 
>im  Interesse  des  Dienstes«,  die  nicht  als 
eine  Shafe  gelten,  irgend  welche  Moti- 
vierung seitens  der  Behörde  also  auch  nicht 
erfordern,  nur  schwer  ausführbar  sind.  In 
derartigen  Versetzungen  liegt  aber  ein  mit 
Recht  gefürchietes  Disziplinarmittel,  das 
seitens  der  Behörden  benutzt  werden  kann 
und  auch  benutzt  wird,  unbequem  emp- 
fundene Regungen  in  der  Beamten-  und 
Lehrerschaft  niederzuhalten.  Mehr  noch  als 
das  Wahl-  und  Präsentationsrecht  der  Ge- 
meinden steht  den  Versetzungen  freilich 
die  Aufbringung  der  Besoldung  durch  die 
Gemeinden  im  Wege. 

7.  Aufsteigen  der  Volksschullehrer. 
Der  für  das  Volksschulamt  geprüfte  Lehrer 
erwirbt  in  einigen  deutschen  Staaten  bei 
seinen  Prüfungen  nur  die  Befugnis,  den 
Unterricht  in  allen  Klassen  der  Volksschule 
zu  erteilen,  nicht  aber  auch  die  Berechtigung 
zum  Aufsteigen.  Die  Berechtigung  bestand 
in  Preufsen  allerdings  bis  zum  25.  Juli  1 892, 
in  den  meisten  Provinzen  und  Gemeinden 


tatsächlich,  in  den  übrigen  wenigstens  nomi- 
nell. Durch  den  gedachten  Eriafs  ist  die 
Qualifikation  der  Volksschullehrer  auf  die 
Leitung  von  Schulen  mit  weniger  als  sechs 
Klassen  beschränkt  worden.  Lehrer,  welche 
als  Leiter  von  sechs-  und  mehrklassigen 
Volksschulen  angestellt  werden  wollen, 
müssen  die  Rektorprüfung  ablegen. 

Dafs  der  Lehrerstand  damit  zu  einem 
Berufsstande  von  subalternem  Charakter  ge- 
stempelt ist,  liegt  auf  der  Hand;  denn  im 
allgemeinen  läfst  man  bei  bereits  im  Amte 
stehenden  Personen  Prüfungen  nur  dann 
eintreten,  wenn  sie  in  eine  Amtsstellung 
von  ganz  anderem  Charakter  eintreten 
wollen,  in  Stellungen,  für  die  ihre  Vor- 
bildung nicht  ausreicht  Die  Unterrichts- 
verwaltung hat  dadurch  zwischen  den 
Lehrern  einerseits  und  den  Rektoren  und 
Schulaufsichtsbeamten  andrerseits  einen  ähn- 
lichen Rangunterschied  geschaffen,  wie 
er  zwischen  Unterbeamten  und  Suträltem- 
beamten  bezw.  zwischen  Subaltembeamten 
und  höheren  Beamten  besteht  Es  ist  da- 
durch aber  auch  die  Minderwertigkeit  der 
Lehrerbildung  in  einer  Schroffheit  amUich 
bescheinigt  worden,  wie  durch  die  bittersten 
Klagen  von  interessierter  Seite  nicht;  denn 
wenn  die  tüchtigsten  Lehrer  vor  ihrer  An- 
stellung als  Rektoren  bezw.  als  Schulinspek- 
toren noch  einer  besonderen  Prüfung  unter- 
worfen werden  müssen,  so  kann  die  grofse 
Mehrheit  der  Volksschullehrer  zur  ordnungs- 
mäfsigen  Verwaltung  des  Lehramtes  auf 
keinen  Fall  befähigt  sein,  da  ein  wesentlicher 
Unterschied  in  den  Funktionen  eines  Lehrers 
und  eines  Schuldirigenten  schweriich  ge- 
funden werden  kann.  Wo  solche  Unter- 
schiede als  vorhanden  angenommen  werden, 
herrscht  eine  handwerksmäfsige  Auffassung 
des  Lehramts.  Für  die  Amtsführung  der 
Lehrer  liegt  in  dieser  Einrichtung  eine 
grofse  Gefahr.  Nur  ein  kleiner  Teil  der- 
selben wird  die  Neigung  verspüren,  nach 
Absolvierung  der  Volksschullehrerprüfungen 
im  23. — 26.  Jahre  nun  noch  weitere  Jahre 
auf  die  Vorbereitung  für  Prüfungen  zu 
verwenden,  und  wenn  diese  Neigung  in 
besonders  grofsem  Umfange  bestände, 
müfste  man  sie  als  eine  krankhafte  be- 
bekämpfen. Nach  den  Vorbereitungsjahren 
soll  die  Kraft  des  Mannes  sich  voll  auf 
das  Amt  konzentrieren  und  die  weiteren 
Studien  müssen  sich  eng  an  die  speziellen, 
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durch  die  Amtsführung  bedingten  Verhält- 
nisse anschliefsen,  und  es  mufs  auch  der 
wissenschaftlichen  Neigung  Raum  zu  freier 
Betätigung  bleiben.  Dafs  diese  Art  des 
Studiums  in  reiferen  Jahren  für  die  Berufs- 
tüchtigkeit wichtiger  ist  als  die  Vorbereitung 
auf  besondere  Prüfungen,  dürfte  von  keiner 
Seite  bezweifelt  werden.  Da  nun  aber  das 
Aufsteigen  lediglich  von  jenen  Prüfungen 
abhängig  gemacht  wird,  fällt  für  die  grofse 
Mehrheit  der  Lehrerschaft  die  Aussicht  weg, 
amtliche  und  wissenschaftliche  Tüchtigkeit, 
die  nicht  durch  Prüfungspatente  nach- 
gewiesen oder  unterstützt  wird,  auch  äufser- 
lich  anerkannt  zu  sehen.  Das  mufs  auf 
Amtsführung  und  Studium  in  bedenk- 
lichem Mafse  zurückwirken.  Wenn  jemand 
trotz  guter  Leistungen  im  Amte  bereits 
in  den  ersten  zwanziger  Jahren  die  Ge- 
wifsheit  hat,  dafs  er  eine  höhere  Stufe 
in  seinem  Berufe  und  ein  entsprechend 
höheres  Einkommen  nicht  erreicht,  fehlt 
seinem  Eifer  die  reale  Stütze,  die  der 
Durchschnittsmensch  schwer  entbehren  kann. 
Jene  Bestimmungen  müssen  darum  ernstlich 
beanstandet  werden.  Eine  volle  Entwick- 
lung der  im  Volksschullehrerstande  vor- 
handenen Kraft  ist  nur  zu  erwarten,  wenn 
die  Lehrerlaufbahn  nach  der  wiederholt 
ausgesprochenen  Forderung  des  Deutschen 
Lehrervereins  in  der  Weise  geregelt  wird, 
dafs  »dem  Volksschullehrer  auf  Grund 
seiner  Seminarbildung  unter  Voraussetzung 
hervorragender  praktischer  Leistungen  die 
Befähigung  zur  Übernahme  eines  Schul- 
aufsichtsamtes zuerkannt  wird«.  Der  Mangel 
eines  geregelten  Aufsteigens  erklärt  es  voll- 
ständig, dafs  in  keinem  Stande  so  viele 
hervorragende  Kräfte  Ehre,  Ansehen  und 
materiellen  Gewinn  auf  anderen  Gebieten 
als  auf  dem  engeren  Berufsgebiete  suchen 
und  finden,  als  im  Volksschullehrerstande. 
In  denjenigen  Staaten,  in  denen  die  Be- 
förderung ausschliefslich  auf  Grund  amt- 
licher Tüchtigkeit  erfolgt,  herrscht  auch  die 
regste  Betätigung  in  rein  pädagogischer 
Beziehung.  Das  gilt  vor  allem  vom  König- 
reich Sachsen  und  von  Süddeutschland, 
während  die  preulsische  Schulverwaltung 
die  Volksschullehrer  durch  die  Besetzung 
der  leitenden  Stellungen  mit  Theologen  und 
durch  den  gekennzeichneten  Prüfungszwang 
vielfach  in  andere  Richtungen  und  Betäti- 
gungen hineindrängt. 


8.  Besoldung    der    Volksschullehrer. 

(Vergl.  den  Artikel:  Besoldung  der  Volks- 
schullehrer Bd.  I,  S.  577  ff.) 

9.  Vertretung  im  Schulvorstande.     In 

der  grofsen  Mehrzahl  der  deutschen  Staaten 
ist  die  Lehrerschaft  in  den  Schulvorständen 
seit  langer  Zeit  in  angemessener  Weise  ver- 
treten. In  dem  gröfsten  Staate,  in  Preufsen, 
war  dies  indessen  bisher  nur  in  einer  Pro- 
vinz (Hannover)  auf  Grund  des  Gesetzes 
durchweg  der  Fall,  in  den  übrigen  Pro- 
vinzen mehr  oder  weniger  häufig  auf  Grund 
von  R^erungsverfügungen  oder  Gemeinde- 
beschlüssen. Die  oberste  Unterrichtsver- 
waltung begünstigte  den  Eintritt  der  Fach- 
leute in  die  Schulvorstände  und  Schul- 
deputationen. So  bezeichnete  Kultusminister 
Dr.  Bosse  in  einer  Verfügung  vom  18.  Fe- 
bruar 1893  es  als  »erwünscht«,  dafs  die 
Lehrer  in  die  Schulvorstände  einträten,  und 
in  einzelnen  Bezirken,  z.  B.  in  der  Provinz 
Schlesien,  wurde  der  Eintritt  der  Lehrer 
in  die  Schulvorstände  und  Schuldeputationen 
auf  ministerielle  Veranlassung  (Erlafs  vom 
10.  Oktober  1896)  allgemein  verfügt  Das 
am  6.  und  7.  Juli  1906  angenommene 
Schulunterhaltungsgesetz  regelt  die  An- 
gelegenheit allgemein  für  den  ganzen  Staat 
Hiernach  müssen  allen  Schuldeputationen, 
Schulkommissionen  und  Schulvorständen 
Rektoren  oder  Lehrer  als  Mitglieder  an- 
gehören. In  Bayern  ist  die  Vertretung  der 
Lehrer  in  den  Schulvorständen  zwar  nicht 
gesetzlich  geregelt,  aber  durch  Verfügung 
vom  11.  November  1897  den  Lehrern  eine 
Vertretung  in  den  örtlichen  Schulorganen 
allgemein  gesichert.  Gesetzliche  Bestim- 
mungen in  dieser  Richtung  sind  indessen  ge- 
troffen in  Württemberg  (Ges.  vom  29.  Sept 
1836),  im  Königreich  Sachsen  (Ges.  vom 
26.  April  1873),  in  Baden  (Ges.  vom  18.  Sept 
1876),  Grofsh.  Hessen  (Ges.  vom  16.  Juni 
1874),  Oldenburg  (Ges.  vom  3./7.  April 
1855),  Sachsen- Weimar  (Ges.  vom  24.  Juni 
1874),  Anhalt  (Ges.  vom  28.  Juli  1873), 
Braunschweig  (Ges.  vom  6.  April  1892), 
Coburg  (Ges.  vom  27.  Okt.  1874),  Gotha 
(Ges.  vom  26.  Juni  1872),  Altenburg  (Schul- 
gemeindeordnung vom  8.  Februar  1877), 
Meiningen  (Ges.  vom  22.  März  1875), 
Schaumburg-Lippe  (Ges.  vom  4.  März  1 875), 
Waldeck  (Ges.  vom  9.  Juli  1855),  Reufs  j.  L. 
(Ges.  vom  4.  Nov.  1870),  Reufs  ä.  L.  (Ges. 
vom  12.  Jan.  1887),  Schwarzburg-Sonders- 
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hausen  (Ges.  vom  18.  Nov.  1893),  Bremen 
(Ges.  vom  3.  Nov.  1886),  Hamburg  (Ges. 
vom  11.  Nov.  1870).  Erst  nach  langen 
Kämpfen  ist  den  Volksschullehrem  das 
selbstverständliche  Recht  der  Mitarbeit  in 
den  lokalen  Schulbehörden  nahezu  im 
ganzen  deutschen  Reiche  zugestanden  und 
damit  ein  Stück  amtlicher  Mündigkeit  aus- 
gesprochen worden.  Ihre  Stellung  in  diesen 
Organen  ist  aber  zumeist  noch  eine  wenig 
angemessene. 

10.  Kirchliche  Neben&niter.  In  sämt- 
lichen deutschen  Staaten  ist  ein  nicht  un- 
erheblicher Teil  der  Schulstellen  mit  kirch- 
lichen Dienstleistungen  verbunden.  In 
Preulsen  waren  es  im  Jahre  1901  von 
76333  Stellen  14513,  von  denen  11871 
evangelisch  und  2642  katholisch  waren. 
Die  kirchlichen  Dienstleistungen  sind  sehr 
verschiedener  Art,  sie  begreifen  in  sich 
Vertretung  des  Geistlichen  beim  Gottes- 
dienst (Lesegottesdienst),  das  Organisten-, 
Kantoren-  und  Vorsängeramt  und  die  sog. 
niederen  Küster-  oder  Mefsnerdienste.  Die 
letzteren,  in  den  österreichischen  Kron- 
ländem  allgemein  verboten,  sind  auch  in 
Baden  (»Andere  niedere  kirchliche  Dienste 
können  die  Lehrer  in  Zukunft  nicht  mehr 
übernehmen.«  Ges.  vom  18.  Sept.  1876) 
und  Hessen  (»Die  Dienste  eines  Glöckners 
und  sonstige  niedere  Kirchendienste  sollen 
die  Schullehrer  für  die  Folge  nicht  mehr 
übernehmen.«  Ges.  vom  16.  Juni  1874), 
Rudolstadt  und  Anhalt  durch  Gesetz  gänz- 
lich beseitigt  In  einer  Reihe  von  Staaten: 
Gotha,  Altenburg,  Weimar,  Meiningen, 
Reufs  j.  L.,  Königreich  Sachsen,  sind  die 
Lehrer  zu  ihrer  Übernahme  nicht  mehr  ver- 
pflichtet. Auch  in  Preufsen  wird  seitens 
der  Regierung  die  Abtrennung  der  niederen 
Küsterdienste  befürwortet  Das  Kultus- 
ministerium hat  u.  a.  auch  in  den  Aus- 
führungsbestimmungen zum  Lehrer  -  Be- 
soldungsgesetz vom  3.  März  1897  den 
Erlafs  vom  1.  Mai  1894  in  Erinnerung 
gebracht  In  diesem  Erlafs  wird  angeordnet, 
»dafs  bei  der  Wiederbesetzung  von  Volks- 
schullehrerstellen sowie  bei  der  Neuregelung 
von  Lehrerbesoldungen  darauf  Bedacht  ge- 
nommen werden  soll,  die  niederen  Küster- 
dienste, welche  mit  den  betreffenden  Stellen 
verbunden  sind,  von  denselben  abzutrennen.« 
Das  ist  in  manchen  Fällen  auch  ge- 
schehen;  eine  allgemeine  Beseitigung  der 


Leistungen    ist    indessen  ohne   zwingende 
Vorschriften  nicht  zu  erwarten. 

Die  Enschädigungen  für  die  kirchlichen 
Leistungen  sind  sehr  ungleich.  Sie  sind 
in  Preufsen  nicht  allgemein  geregelt  und 
richten  sich  deswegen  vielfach  nach  den 
kirchlichen  Einkünften,  können  aber  zum 
Teil  oder  ganz  auf  das  Lehrereinkommen 
angerechnet  werden.  Die  kirchlichen  Ein- 
künfte der  Schulstellen  betrugen  1901  für 
die  evangelischen  Stellen  im  Durchschnitt 
in  der  Stadt  343,  auf  dem  Lande  269  M, 
für  die  katholischen  Stellen  341  bezw. 
281  M.  Im  einzelnen  ergaben  sich 
folgende  Ziffern. 

Evaneelische.  Katholische. 

Stadi    Und  Stadt    Land 

MM  MM 

Ostpreufsen   ...  455  586  350  442 

Westpreufsen     .    .  285  279  365  261 

Brandenburg      ..  380  229  204  228 

Pommern  ....  429  200  191  146 

Posen 366  196  244  187 

Schlesien   ....  467  447  473  380 

Sachsen      ....  349  295  225  204 

Schleswig-Holstein.  409  437  200  — 

Hannover  ....  319  298  210  235 

Westfalen  ....  220  250  238  245 

Hessen-Nassau  .    .  153  128  201  164 

Rheinland  ....  208  147  310  210 

Hohenzollern      .    .  200  —  —  151 


Staat    343      269 


341       281 


In  Bayern  wird  das  Einkommen  aus 
dem  Kirchendienste  nur  soweit  in  das 
Mindestgehalt  eingerechnet,  als  es  200  M 
jährlich  übersteigt  In  Württemberg  dürfen 
die  Bezüge  nicht  in  das  Gehalt  der  Schul- 
stelle eingerechnet  werden.  In  Sachsen 
findet  eine  Einrechnung  des  Einkommens 
vom  Kirchendienste  in  das  Einkommen  vom 
Schuldienste  nicht  mehr  statt;  ist  jedoch 
die  Pflichtstundenzahl  eines  Kirchendienste 
verrichtenden  Lehrers  mit  Rücksicht  hierauf 
unter  die  gesetzliche  bezw.  ortsstatutarische 
Pflichtstundenzahl  herabgesetzt,  so  kann  die 
Schulgemeinde  demselben  das  Einkommen 
vom  Schuldienste  entsprechend  kürzen.  In 
Baden  besteht  seit  dem  I.Januar  1903  für 
die  Lehrer  kein  Zwang  mehr  zur  Über- 
nahme kirchlicher  Dienste.  Die  Besorgung 
kirchlicher  Ämter  ist  eine  Privatsache  des 
Lehrers.  In  Hessen  ist  für  die  Besorgung 
der  Funktionen  eines  Organisten,  Kantors 
oder  Vorlesers  eine  Vergütigung  von  100 
bis  200  M  festgesetzt.  Darüber  hinaus- 
gehende Beträge  werden  in  das  Gesamt- 
einkommen eingerechnet     In  Mecklenburg- 
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Strelitz  schwankt  die  Entschädigung  zwischen 
6  M  und  100  M,  in  Mecklenburg-Schwerin 
zwischen  50  und  200  M.  In  Oldenburg 
werden  in  Pfarrorten  mindestens  300  M, 
in  anderen  Orten  bis  zu  150  M  gezahlt 
In  Braunschweig  beträgt  die  Entschädigung 
150—200  M.  In  Anhalt  erhalten  Lehrer 
mit  Kirchendienst  eine  pensionsberechtigte 
Funktionszulage  von  200  M.  Die  Schul- 
gesetze von  Gotha  und  Coburg  bestimmen 
über  die  Entschädigungen  der  Kirchen- 
dienste nichts.  In  Meiningen  wird  die 
Vergütung  für  den  Kirchendienst  nach  dem 
Umfang  dieser  Dienste  von  der  Ober- 
kirchenbehörde  festgesetzt  Höher  als  auf 
250  M  kann  sie  ohne  Zustimmung  des 
Kirchen  Vorstandes  indessen  nicht  festgesetzt 
werden.  In  Altenburg  wird  der  Kirchen- 
dienst mit  50 —  1 50  M  nebst  Stolengebühren 
und  Accidentien  entschädigt  In  Reufs 
ältere  Linie  werden  Bezüge  für  den  Kirchen- 
dienst bei  definitiven  Lehrern  nur  bis  zur 
Höhe  von  240  M,  bei  provisorischen  bis 
zu  150  M  in  das  Einkommen  eingerechnet 
In  Reufs  jüngere  Linie  werden  mindestens 


175  M  und,  wenn  noch  ein  Filial  vor- 
handen ist,  250  M  für  den  Kirchendienst 
gewährt  In  Schwarzburg-Rudolstadt  be- 
trägt die  Entschädigung  1 50  M.  In  Schwarz- 
burg-Sondershausen werden  75 — 250  M,  in 
den  Städten  bis  zu  400  M  gezahlt  In 
Schaumburg-Lippe  beziehen  die  Lehrer  für 
den  Kirchendienst  300  M,  in  Lippe,  je  nach 
der  Gröfse  der  Gemeinde,  75 — 250  M,  in 
Bremen  (Land),  nach  den  Orten  verschieden, 
200—600  M. 

11.  Zahl  der  Volksschallehrer  Im  Deut; 
!  sehen  Reiche.  Eine  völh'g  gleichmäfsig 
aufgestellte  Statistik  des  Volksschulwesens 
im  deutschen  Reiche  li^  nicht  vor.  In 
der  nachstehenden  Übersicht,  die  dem 
statistischen  Jahrbuch  für  das  Deutsche 
Reich  (1905)  entnommen  ist,  wurde,  um 
gleichzeitig  den  Abstand,  der  in  der  unter- 
richtlichen Versorgung  der  einzelnen  Staaten 
besteht,  darzustellen,  daneben  die  Zahl  der 
Volksschüler  in  den  einzelnen  Staaten  und 
in  der  letzten  Spalte  die  Zahl  der  Schüler, 
die  im  Durchschnitt  auf  eine  Lehrkraft  ent- 
fällt, angegeben. 


Staat') 

VollbeschiftiKte  Lehrkrifte 

•Eine  Lehrkraft 

entfällt 

Lehrer 

Lehrerinnen 

auf  Schüler 

Preufsen  (1901) 

Bayern  (1900/01) 

Sachsen  (1899) 

Württemberg  (1901) 

Baden  (1900) 

Hessen  (1900/01) 

Mecklenburg-Schwerin  (1903)     . 
Sachsen-Weimar  (1901)-.    .    .    . 
Mecklenburg-Strelitz  (1901)     .    . 

Oldenburg  (1901) 

Braunschweig  (1901/02)     .    .    . 

Meiningen  (1901) 

Altenburg  (1901) 

Coburg-Ootha  (1901/02)    .    .    . 

Anhalt  (1901/02) 

Schwarzburg-Sondershaus.  (1901) 
Schwarzburg-Rudolstadt  (1901)  . 

Waldeck  (1901) 

Reufs  ä.  L  (1901) 

Reufs  j.  L  (1901) 

Schaumburg-Lippe  (1901)  .    .    . 

Lippe  (1900) 

Lübeck  (1902/03) 

Bremen  (1901) 

Hamburg  (1902) 

Elsafs-Lothringen  (1901)    .    .    . 

76342 

12184 

10003 

4  615 

3  631 

2  525 

1885 

979 

348 

1  101 

1142 

656 

495 

625 

814 

211 

263 

166 

162 

317 

72 

261 

184 

498 

1653 

2895 

13866 

2715 

401 

494 

418 

222 

170 

15 

34 

120 

151 

54 

23 

79 

154 

7 

2 

6 

19 

20 

5 

162 

97 

950 

2  329 

5  670  870 

873  399 

685  771 

295  325 

273  149 

165  707 

94  755 

59528 

16057 

66721 

81396 

44  011 

34  448 

39422 

52  684 

13  918 

16  222 

10294 

13206 

21702 

7648 

23895 

12109 

27830 

98  610 

226102 

63 
59 
66 
58 
67 
60 
46 
60 
42 
55 
63 
62 
67 
56 
54 
64 
61 
60 
73 
64 
99 
92 
35 
47 
38 
43 

Deutsches  Reich 

124027 

22  513 

8924  779 

61 

*)  Hinter  dem  Namen  ist  das  Jahr,  auf 
welches  sich  die  Angaben  beziehen,  einge- 
klammert 


In  dem  10jährigen  Zeiträume  vom  An- 
fang der  dreifsiger  Jahre  des  vorigen  Jahr- 
hunderts bis   1900   bezw.   1901    hat  sich 
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die  Zahl  der  Lehrer  um  17—18000,  die 
Zahl  der  Lehrerinnen  um  mehr  als  9000 
vermehrt.  Die  2^hl  der  Volksschüler  ist 
in  demselben  Zeitraum  um  rund  1  Million 
gestiegen. 

Literatur:  Statistisches  Jahrbuch  der 
höheren  Schulen  und  heilpädagoeischen  An- 
stalten Deutschlands  XXV.  Jahrs;.   Leipzig  1905. 

—  Preufsische  Statistik,  Heft  176.  Das  gesamte 
Volksschulwesen  im  preufsischen  Staate  im 
Jahre  1901.  Berlin  1902-1905,  Verlag  des 
Königl.  stat.  Bureaus.  —  Geschichte  des  Deut- 
schen Volkschullehrerstandes  von  Konrad 
Fischer,  Seminarlehrer.  Hannover,  Karl  Meyer 
(Oust.  Prior),  1892.  —  Zentralblatt  für  die  ge- 
samte Unterrichtsverwaltung  in  Preufsen.  Berun. 

—  Der  preufsische  Schuleesetzentwurf  im  Lichte 
der  deutschen  Unterrichtsgesetzgebung.  Von 
J.  Tews.  Leipzig  1892.  —  Pädagogische  Zeitung, 
Statistische  Beilage.  Beriin  1902-1905.  — 
Statistisches  Jahrbuch  für  das  Deutsche  Reich, 
26.  Jahrg.  Berlin  1905.  —  Schulkämpfe  der 
Gegenwart.    Von  J.  Tews.    Leipzig  1906. 


Berlin. 


I.  Tews. 


Lehrerberuf 

s.  Dilettantismus 


Lehrerbibliotheken  der  höheren 
Schulen 

1.  Bedeutung.  2.  Ordnung  der  äufseren 
Verhältnisse :  a)  in  Preufsen,  b)  in  den  übrigen 
Staaten  des  Deutschen  Reiches,  c)  in  Öster- 
reich. 3.  Statistik  der  Bestände :  a)  b)  c)  wie 
2.  4.  Etats,  Stiftungen,  Geschenke.  5.  Art 
der  Vermehrung.  Haupt-  und  Handbiblio- 
thek, Zeitschriften.  6.  Benutzung :  a)  Präsenz- 
und  Ausleihesystem,  b)  Kataloge  (geschriebene 
und  gedruckte),  c)  Entscheidung  über  An- 
schaffungen, d)  technische  Einrichtungen, 
e)  die  Persönli.chkeit  des  Bibliothekars.  7. 
Geschichtliche  Übersicht.    8.  Ausblick. 

Der  Verfasser  des  vorliegenden  Artikels 
hat  erst  vor  kurzem  den  Gegenstand  aus- 
führlich behandelt  (in  der  Schrift:  Be- 
nutzung und  Einrichtung  der  Lehrerbiblio- 
theken an  höheren  Schulen.  Praktische 
Vorschläge  zu  ihrer  Reform.  Berlin,  Weid- 
mann, 1905,  XX  u.  148  S.,  2,80  M,*)  vor- 
her, ohne  die   »Einführung«  [XX  S.]  und 


•)  Im  folgenden  zitiert  als:  Ben.  u.  Einr.; 
die  Seitenzahlen  der  Abhandlung  in  der  Z.  f. 
d.  Gymn.-Wes.  sind  jedesmal  mit  »Zeitschr.« 
hinzugefügt. 


die  Register,  in  der  Zeitschrift  für  das 
Gymnasial-Wesen  58  [1904]  S.  673—808). 
Die  Leser  dürfen  daher  hier  nicht  aus- 
schliefslich  Neues  erwarten.  Doch  hat  der 
Verfesser  die  Literatur  über  den  Gegen- 
stand, besonders  die  ältere,  weiter  verfolgt, 
auch  aus  eigener  Anschauung  wiederum 
eine  gröfsere  Anzahl  von  Bibliotheken, 
nicht  blofs  innerhalb  Preufsens,  kennen  ge- 
lernt Nicht  weniges  davon  konnte  schon 
dieser  Übersicht  zugute  kommen.  So  wer- 
den Kundige  immerhin  manches  Neue 
finden.  Besonders  ist  auch  auf  die  öster- 
reichischen Verhältnisse  näher  eing^angen 
worden.  Vor  allem  sollte  jedoch  auf  die 
Menge  von  Aufgaben  nachdrücklich  hin- 
gewiesen werden,  welche  auf  diesem  lange 
Zeit  ziemlich  vernachlässigten  Gebiete  noch 
zu  lösen  sind,  in  wissenschaftlicher  Hin- 
sicht wie  in  praktischer.  Hier  kann  auf 
begrenztem  Räume  nur  das  Wesentliche 
behandelt  werden;  wer  sich  eingehender 
belehren  will,  mufs  auf  die  eben  genannte 
Schrift  und  einige  weitere  daran  anknüpfende, 
demnächst  zu  veröffentlichende  Arbeiten 
verwiesen  werden. 

1.  Bedeutung.  Mit  nahezu  allen  höheren 
Lehranstalten  für  die  männliche  Jugend  in 
den  einzelnen  Staaten  des  Deutschen  Reiches 
und  in  Österreich,  auch  mit  vielen  Kanton- 
schulen der  Schweiz  und  den  meisten 
höheren  Mädchenschulen  dieser  Staaten  ist 
heute  eine  sog.  Lehrerbibliothek  verbunden, 
die  früher  in  der  Regel  mit  der  Schüler- 
bibliothek als  >Schulbibliothek«  vereinigt 
war,  jetzt  aber  fast  überall  und  mit  Recht 
ihre  besondere  Einrichtung  und  Verwaltung 
hat  Wo  beide  noch  eine  Einheit  bilden, 
ist  dies  meist  aus  äufseren  Gründen  zu  er- 
klären (vergl.  den  Artikel  »Schülerbiblio- 
theken« von  H.  Wolgast,  in  diesem  Handb., 
1.  Aufl.,  Bd.  VI,  1899).  Die  Lehrerbiblio- 
thek ist  heute  eine  feststehende  Einrichtung- 
jeder  höheren  Schule;  sie  kann  als  eine 
wissenschaftliche  Fachbibliothek  —  in  ge- 
wisser Hinsicht  vergleichbar  den  Biblio- 
theken der  Universitäts- Institute  —  be- 
zeichnet werden.  Ihr  Zweck  ist  vornehm- 
lich, den  Lehrern  für  die  Ziele  der  Er- 
ziehung und  des  Unterrichts  wie  für  die 
eigene  wissenschaftliche  Fortbildung,  bis 
zu  einem  gewissen  Grade  auch  für  pro- 
duktive wissenschaftliche  Arbeit  die  erforder- 
lichen   Hilfsmittel    zu   gewähren.     Es    ist 
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nicht  unnötig  zu  betonen,  dafs  besonders 
unter  diesen  Gesichtspunkten  die  Werke, 
Zeitschriften  usw.  zu  betrachten  sind,  welche 
für  die  Vermehrung  der  Sammlung  in  Aus- 
sicht genommen  werden  (vergl.  hierüber 
Näheres  im  Abschnitt  5).  Ihre  Bedeutung 
wird  demnach  am  gröfsten  sein  in  den 
kleinen  Orten,  die  keine  anderen  gröfseren 
wissenschaftlichen  Bibliotheken  besitzen  und 
auch  in  der  Nähe  derartige  Institute  nicht 
haben.  Aber  auch  Anstalten  in  gröfseren 
Städten,  die  mit  Landes-,  Universitäts-, 
Stadtbibliotheken  und  ähnlichen  bedeuten- 
den Sammlungen  vor  jenen  dauernd  so 
vieles  voraus  haben,  bedürfen  jede  für  sich 
einer  besonderen  Lehrerbibliothek,  wenn- 
gleich zugegeben  werden  kann,  dafs  hier 
die  Vermehrung  keine  so  intensive  zu  sein 
braucht  wie  dort,  während  bis  jetzt  leider 
nicht  selten  das  umgekehrte  Verhältnis  be- 
steht Der  gelegentlich  in  gröfseren  Stadt- 
verwaltungen hervorgetretene,  wohl  haupt- 
sächlich aus  finanziellen  Gründen  ent- 
standene Plan,  unter  Belassung  der  Hand- 
bibliotheken an  den  einzelnen  Anstalten  die 
eigentlichen  Lehrerbibliotheken  zu  einer  Art 
von  Zentralbibliothek  zu  vereinigen,  würde, 
so  gut  er  gemeint  ist,  doch  besonders 
wegen  der  weiten  Entfernungen  und  der 
gewaltigen  Ansprüche,  die  an  die  grofsen, 
wissenschaftlichen  Sammlungen  von  allen 
Seilen  weit  über  deren  Mittel  gestellt  zu 
werden  pflegen,  die  rege  Benutzung  — 
worauf  doch  alles  ankommt  —  erschweren, 
anstatt  sie  zu  erleichtem.  Dagegen  dürften 
etwas  anders  geartete  Beziehungen,  in 
welche  eine  Mehrzahl  von  Lehranstalten 
der  Mittel-  und  Grofsstädte  und  ihrer 
nächsten  Umgebung  z.  B.  in  Bezug  auf  die 
g^enseitige  Benutzung  ihrer  Zeitschriften, 
gröfseren  Sammelwerke  und  ähnlicher  Lite- 
ratur zu  treten  hätten,  für  die  amtliche 
Tätigkeit  der  Lehrer  wie  für  ihre  wissen- 
schaftliche, neuerdings  gelegentlich  sehr 
mit  Unrecht  herabgesetzte  Arbeit  noch  einer 
Entwicklung  fihig  sein,  die  erfreuliche  Er- 
gd>nisse  zeitigen  könnte.  Ich  kann  auf 
diese  Sache,  die  ein  Eingehen  auf  viele 
lokale  Verhältnisse  erfordert  und  nur  unter 
Vorl^^ung  umfassenderen  Materials  in  ihrer 
allgemeineren  Bedeutung  gewürdigt  werden 
kann,  hier  nicht  näher  eingehen,  verweise 
vielmehr  auf  eine  demnächst  erscheinende, 
den    G^:enstand   ausführlich   behandelnde 


Arbeit*)  Während  nun  in  den  gröfseren 
Städten  die  Lehrerbibliotheken,  abgesehen 
von  den  wenigen  älteren  Sammlungen  mit 
bedeutenden  Beständen  an  seltenen  und 
kostbaren  Werken,  aus  örtlichen  Gründen 
meist  den  Lehrern  ausschliefslich  dienen, 
nehmen  die  in  kleineren  Orten  befind- 
lichen, wo  sie  oft  die  einzigen  wissen- 
schaftlichen Bibliotheken  überhaupt  sind, 
eine  etwas  andere  Stellung  insofern  ein, 
als  sie,  zum  Teil  seit  langer  Zeit,  auch 
von  den  gebildeten  Kreisen  der  Stadt  und 
ihrer  Umgebung  rege  benutzt  werden,  oft 
auch  in  gewisser  Beziehung  zu  lokalen 
Geschichts-  und  Altertumsvereinen,  natur- 
wissenschaftlichen Gesellschaften  und  ähn- 
lichen Vereinigungen  stehen  (z.  B.  in  der 
Provinz  Westfalen,  in  Nordhausen  u.  ö.)  und 
so  eine  Art  Mittelpunkt  für  ein  nicht  selten 
recht  reges  geistiges  Leben  bilden  können. 
Soweit  der  nächste  Zweck  der  höheren 
Schule  und  die  Arbeit  ihrer  Lehrer  dadurch 
nicht  beeinträchtigt  wird,  kann  ein  der- 
artiges Verhältnis  ein  recht  fruchtbares  sein 
und  ist  durchaus  zu  billigen.  Erwünscht 
wäre  nur  in  solchen  Fällen,  dafs  noch 
mehr,  als  es  tatsächlich  an  vielen  Stellen 
geschieht,  auch  die  Mittel  des  Staates,  des 
Kreises,  der  Stadt,  der  Vereine  u.  s.  f.  — 
je  nach  den  örtlichen  Verhältnissen  —  den 
betr.  Bibliotheken  zu  Hilfe  kämen.  Viele 
bedürfen  dieser  sehr. 

2.  Ordnung  der  iuBeren  Verhältnisse: 
a)  in  Preufsen.  In  Preufsen  sind  die 
äufseren  Verhältnisse  der  Lehrerbibliotheken 
zuletzt  durch  die  Ministerialverfügung  vom 
17.  Januar  1885  allgemein  ger^elt  wor- 
den (Zentralbl.  f.  d.ges.  Unterrichtsverwaltung 
in  Preufsen  1885,  S.  204—206;  Wiese- 
Kübler  »I,  1886,  S.  371  f.;  A.  Beier,  Die 
höheren  Schulen  in  Preufsen  und  ihre 
Lehrer  M902,  S.  118  f.).  Doch  ist  hier 
mehr  von  der  äufseren  Verwaltung  und 
Ordnung,  Revision**)  u.a.  dieRede,  nicht  von 


*)  Zeitschriften  und  Sammelwerke  in  den 
Lehrerbibliotheken  der  höheren  Schulen  des 
Deutschen  Reiches  und  Deutsch -Österreichs. 
Bestand  und  Organisation;  vergl.  vorläufig 
Teubners  Mitteilungen  1906,  I,  S.  6  u.  7. 

**)  Es  ist  sehr  zu  wfinschen,  dafs  diese 
erade  für  die  eifrigsten  Benutzer  der  Biblio- 
ttieken  überaus  lästige,  sogar  in  grofsen  und 
gröfsten  Bibliotheken  heute  immer  mehr  als 
entbehrlich  betrachtete  Einrichtung  audi  bei 
uns  in  Wegfall  kommt  oder  wenigstens  in  der 
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den  wesentlicheren  Dingen,  als  Benutzung, 
Einrichtung,  Vermehrung  u.  s.  f.  Es  hängt 
das  augenscheinlich  damit  zusammen,  dafs 
sie  aus  einer  Zeit  stammt,  wo  auch  in  den 
gröfseren  wissenschaftlichen  Bibliotheken 
diejenigen  freieren  Anschauungen  über  den 
Zweck  von  Bibliotheken  sich  erst  durch- 
zusetzen begannen,  welche  heute  allent- 
halben mafsgebend  sein  sollten.  Vorher 
hatten  schon  einzelne  Provinzialschul- 
kollegien  für  ihren  Amtsbereich  besondere, 
ausführlichere  Bestimmungen  erlassen  (West- 
falen, 5.  Juli  1856  —  nicht  gedruckt  — ; 
Schlesien,  2.  Juli  1868;  Hannover,  15.  Febr. 
1875;  Schleswig-Holstein,  wohl  aus  der- 
selben Zeit;  vergl.  Wiese-Kübler  H,  S.  374  ff. 
und  die  entsprechenden  Bände  des  Zentralbl. 
f.  d.  ges.  Unterrichtsverwaltung  in  Preufsen; 
s.  auch  Ben.  u.  Einr.  S.  11,  Zeitschr. 
S.  683).  Es  liegt  in  der  Natur  der  Sache, 
dafs  diese  ein  Menschenalter  oder  noch 
weiter  zurückliegenden  Bestimmungen  zum 
gröfsten  Teile  veraltet  sind.  Eine  neue  Ord- 
nung für  die  ganze  Monarchie,  welche  vor 
allem  die  Benutzungsfrage  in  zeitgemäfser 
Form  regeln  müfste,  ist  ein  Bedürfnis;  viel- 
leicht ist  eine  solche  in  absehbarer  Zeit  zu 
erhoffen,  nachdem  unter  dem  1.  Dezember 
1904  (vergl.  Ben.  u.  Einr.  S.  111,  Anm.  1) 
eine  die  wesentlichsten  Gesichtspunkte  be- 
rührende Umfrage  seitens  der  Zentralinstanz 
an  sämtliche  Lehrerbibliotheken  ergangen 
ist  Besondere  örtliche  Eigentümlichkeiten, 
sofern  sie  sich  nur  einigermafsen  in  den 
heute  notwendigen  Rahmen  einfügen 
lassen,  könnten  dabei  wohl  erhalten  blei- 
bleiben. Zu  erwähnen  ist  noch,  dals  der 
Leihverkehr  der  Lehrerbibliotheken  mit  der 
König).  Bibliothek  in  Berlin  und  den  Uni- 
versitätsbibliotheken durch  die  Verfügung 
vom  31.  Oktober  1897  in  sehr  dankens- 
werter Weise  geregelt  worden  ist  (Zentralbl. 
f.  d.  ges.  Unterrichtsverwaltung  1897, 
S.  819—22;  Zentralbl.  f.  Bibliotheksw.  XV, 
1898,  S.  62—65;  A.  Beier  a.  a.  O.  S.  122 
bis  125;  Jahrb.  d.  deutschen  Bibliotheken  II, 
1903,  S.  117—120);  für  die  Bibliotheken 


Form  erheblich  gemildert  wird.  Wenn  das 
Ausleiheverfahren  sich  sonst  in  geregelter 
Weise  vollzieht,  vor  allem  grundsäteiich  und 
tatsächlich  kein  Buch  ohne  Quittung  aus  den 
Räumen  der  Bibliothek  entfernt  wird,  bedarf 
es  ihrer  wenigstens  für  den  geschlossenen 
Kreis  des  Lehrerkollegiums  nicht. 


entlegener  Kleinstädte  ist  sie  von  grofser 
Bedeutung  gewesen.  Auch  die  Einrichtung 
des  „Auskunftsbureaus  der  deutschen  Biblio- 
theken" in  Berlin,  das  nachweist,  ob  und 
wo  ein  grade  gesuchtes  selteneres  Buch 
sich  befindet  (s.  Ben.  u.  Einr.  S.  VI, 
Anm.  1),  ist  für  die  Lehrerbibliotheken  und 
ihre  Benutzer  nicht  unwesentlich;  Näheres 
darüber  s.  Jahrb.  d.  deutsch.  Bibl.  IV, 
1905,  S.  123—126.  Was  datgegtn  die 
m.  E.  nützlichen,  ja  notwendigen  Be- 
ziehungen der  Lehrerbibliotheken  unter- 
einander selbst  betrifft  (vergl.  schon  oben 
S.  429),  so  sind  diese  über  die  bescheiden- 
sten Anfänge  noch  nicht  hinausgekommen. 
Eine  amtliche  Bestimmung  oder  wenigstens 
ein  empfehlender  Hinweis  dieser  Art  li^ 
noch  nicht  vor;  bei  dem  Erlafs  betreffs 
Verleihung  von  Handschriften  und  wert- 
vollen alten  Drucken  aus  Lehrerbiblio- 
theken an  andere  Sammlungen  vom  5.  De- 
zember 1893  (Zentralbl.  f.  d.  Unterr.  1894, 
S.  275  f.;  Zentralbl.  f.  Biblioth.  XI,  1894, 
S.  126  f.;  Beier  a.  a.  O.  S.  121  f.)  scheint 
vorzugsweise  an  die  grölseren  wissenschaft- 
lichen Bibliotheken  gedacht  zu  sein. 

b)  in  den  anderen  Staaten  des 
Deutschen  Reiches.  Von  den  übrigen 
Staaten  des  Deutschen  Reiches  haben  einige 
entsprechende  Bestimmungen  erlassen,  teils 
allgemeiner  Art,  teils  für  einzelne  Punkte 
Es  sind  —  soweit  sie  gedruckt  zugänglich 
und  mir  bekannt  geworden  sind  —  u.  a. 
folgende:  Anhalt  (v.  15.  Mai  1887;  vergL 
O.  Krüger,  Verordn.  u.  Gesetze  f.  d.  Gymn. 
u.  Realanst.  d.  Herzogt.  A.,  Dessau,  C  Dünn- 
haupt, 1902,  S.  310  f.,  allgemeine  Ver- 
fügung nebst  einer  Reihe  von  ergänzenden 
Bestimmungen  S.  311 — 316),  Baden  (vom 
14.  Mai  1886  und  4.  Februar  1896,  be- 
sonders über  das  Ausleihen  und  die  An- 
schaffung von  Büchern;  s.  A.  Joos,  die 
Mittelschulen  im  Grofsherzogt  B.,  Karls- 
ruhe und  Tauberbischofsheim,  J.  Lang 
*  1898,  S.  424  u.  430,  s.  a.  S.  164),  Sachsen 
(Ausführungsbestimmung  vom  29.  Jan.  1877 
zum  Gesetz  vom  22.  August  1876  und 
Verfügung  vom  3.  Februar  1900,  über 
die  Oberaufsicht  des  Rektors  und  sein  An- 
schaffungsrecht, vergl.  J.  F.  Kretzschmar, 
Das  höhere  Schulwesen  im  Königreich 
Sachsen.  Leipzig,  A.  Rofsberg,  1903,  S.  103  f.), 
Württemberg  (über  die  —  in  drei- 
jährigen Zwischenräumen  vorzunehmende 
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—  Revision,  vergl.  G.  Fehleisen,  Sammlg. 
d.  wichtigst  Best.  f.  d.  gelehrt  u.  Realsch. 
W.S,  Stuttg.,  W.  Kohlhammer  1900).  Zu 
erwähnen  ist,  dafs  auch  in  fast  allen  aufser- 
preufsischen  Staaten  des  Reiches,  soweit 
sie  eine  Universitäts-,  Landesbibliothelc  o.  ä. 
besitzen,  zwischen  diesen  und  den  Lehrer- 
bibliotheken eine  Beziehung  hergestellt  ist, 
um  einen  geregelten  Leihverkehr  in  der  Art 
des  preufsischen  (nach  der  Verfügung  vom 
31.  Okt.  1897,  s.  o.S.  430)  zu  begünstigen. 

c)  in  Österreich.  Verhältnismäfsig 
am  jüngsten  sind  (doch  vergl.  auch  Ab- 
schnitt 7,  Ende)  einige  hierher  gehörende 
Verordnungen  aus  Österreich,  wo  der 
Unterrichtsminister  unter  dem  30.  Dezember 
1 896  (vergl.  Verordnungsblatt  f.  d.  Dienst- 
bereich d.  Minist  f.  Kultus  u.  Unterr.  1897, 
S.  29  f.),  einer  aus  Lehrerkreisen  selbst  ge- 
gebenen Anregung  folgend  (s.  J.  Wallner 

—  damals  in  Iglau ,  jetzt  Direktor  in 
Brunn,  I.  k.  k.  Staats-G.  —  »Über  unsere 
Mittelschulbibliotheken,«  Z.  f.  d.  österr.  G. 
47,  1896,  S.  193—208),  nähere  Be- 
stimmungen über  Zeitschriftenwesen  und 
Sammelwerke,  sowie  Anweisungen  über 
die  Drucklegung  von  Katalogen  erlassen 
hat;  Näheres  vergl.  u.  Abschnitt  3  und  6b. 
Da  hier  die  möglichst  starke  Ausnutzung 
der  Bücherbestände  ganz  besonders  betont 
ist  und  die  getroffenen  (im  einzelnen  aber 
vielleicht  noch  einiger  Verbesserung  fähigen) 
Anordnungen  auch  in  dieser  Richtung  sich 
bewegen,  so  dürfen  diese  Teilbestimmungen 
(denn  ein  Ganzes  ist  auch  hier  nicht  ge- 
gegeben) als  die  zeitgemäfsesten  bezeichnet 
werden,  welche  auf  diesem  Gebiete  bisher 
überhaupt  erlassen  worden  sind.  Worauf 
es  vor  allem  ankommt,  ist  hier  von  be- 
vorzugter amtlicher  Stelle  zum  ersten  Male 
ausdrücklich  hervorgehoben  worden.  Die 
Benutzung  der  Universitätsbibliotheken,  so- 
wie besonders  der  6  sog.  Studienbibliotheken 
(in  Linz,  Salzburg,  Klagenfurt,  Laibach,  Görz 
und  Olmütz)  durch  die  Lehrer  der  Mittel- 
schulen, insbesondere  aufserhalb  des  Biblio- 
theksortes, ist  auch  in  Österreich  in  er- 
wünschter Weise  geregelt  worden,  sogar 
schon  ziemlich  früh.  Hier  kommen  be- 
sonders die  beiden  Verfügungen  vom 
14.  Februar  1861  und  22.  Mai  1868  in 
Betracht,  abgedruckt  bei  F.  Grassauer 
(s.  Literahirverz.)  S.  262  und  S.  274  f.  und 
bei    E.  V.  Marenzeller,   Normalien  für  die 


Gymnasien  und  Realschulen  in  Österreich, 
Wien,  k.  k.  Schulbücher- Verlag,  I  2,  1884, 
S.  713  f.  u.  S.  716  f.  und  II,  1889,  S.  721  f. 
und  S.  724  f.  Es  sei  aber  zugleich  darauf 
hingewiesen,  dafs  der  Vermehrungsetat 
wenigstens  für  die  6  Studienbibliotheken 
(Sammlungen  von  30000  bis  100000 
Bänden)  mit  je  2400  Kr.  jährlich  zu  gering 
ist  und  einer  Erhöhung  bedarf. 

Was  die  Schweiz  anlangt,  so  sind,  wie 
es  scheint  (vergl.  die  einzelnen  Bände  des 
Jahrbuchs  d.  Unterrichtswesens  i.  d.  Schweiz, 
—  Zürich,  Grell  Füfsli  —  der  letzte  (XVIII.) 
Jahrgang  über  das  Jahr  1904  erschien  1906), 
Bestimmungen  allgemein  verbindlicher  Art 
für  unser  Gebiet  nicht  erlassen  worden. 
Bei  den  eigenartigen  Schulverhältnissen, 
zumal  bei  den  bedeutenden  Sonderrechten 
der  einzelnen  Kantone,  dürften  sie  auch 
nicht  gut  möglich  sein. 

3.  Statistik  der  Bestände.  Eine  nach 
einheitlichen  Gesichtspunkten  durchgeführte 
Statistik  über  die  Bestände  der  Lehrer- 
bibliotheken der  höheren  Schulen  des 
Deutschen  Reiches  nach  Zahl  und  Art,  im 
einzelnen  wie  im  ganzen,  gibt  es  zur  Zeit 
noch  nicht  Dafs  sie  wünschenswert  wäre, 
ist  klar.  Manche  besonderen  Verhältnisse 
der  Entwicklung  wie  des  gegenwärtigen 
Zustandes  würden  dabei  zu  beachten  sein, 
das  Alter  der  Bibliotheken  und  ihre  Ge- 
schichte, Entstehung  und  Anwachsen  regel- 
mäfsiger  Etats,  Geschenke  und  Stiftungen, 
Art  und  Wechsel  der  Verwaltung,  lokale 
Verhältnisse  u.  a.  m.,  Dinge,  die  an  sich 
lehrreich,  aber  auch  für  Schulverfassung 
und  Schulgeschichte  von  Bedeutung  und 
in   vieler   Hinsicht  noch   unerforscht  sind. 

a)  Für  Preufsen  ist  eine  allgemeine 
Statistik  (durch  den  Erlafs  vom  1.  Dez. 
1904,  s.  o.  S.  430)  kürzlich  in  Angriff  ge- 
nommen worden.  Das  Ergebnis,  dessen 
Veröffentlichung  nach  den  einzelnen  Biblio- 
theken, Provinzen  u.  s.  f.  sehr  erwünscht 
und  dankenswert  wäre,  steht  noch  aus. 
Nach  früher  angestellten  Ermittlungen  (1892 
von  P.  Schwenke,  1901  von  B.  Irmer  — 
vergl.  die  geschichtlichen  Notizen  unter 
Abschnitt  7  und  die  Literaturübersicht  am 
Schlufs  —  1904  von  mir,  s.  Ben.  u.  Einr. 
S.  IX  f.,  XVIII  ff.,  14  ff.,  Zeitschr.  S.  686  ff.), 
die  aber  wohl  in  manchen  Punkten  der 
Berichtigung  bedürfen,  konnte  die  Gesamt- 
summe der  in  den  Lehrerbibliotheken  der 
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höheren  Schulen  Preufsens  vorhandenen 
Bände  für  1904  auf  etwa  3  Millionen  ver- 
anschlagt werden  (s.  Ben.  u.  Einr.  S.  57, 
Zeitschr.  S.  729),  für  das  ganze  Reich  auf 
etwa  4  Millionen.  Inwieweit  dabei  die 
kolossalen  Bestände  der  Bibliotheken  an 
teils  zu  Sammelbänden  vereinigten,  teils 
ungebundenen  Programmen*)  eingerechnet 
sind  oder  nicht,  bleibt  zur  Zeit  unklar,  und 
so  wird  sich  das  Ergebnis,  wenn  nicht 
einheitliche  Zählungsgesichtspunkte  zur  An- 
wendung kommen,  oft  recht  erheblich  ver- 
schieben. Dafs  überhaupt  der  Bestand  an 
Programmen  in  den  einzelnen  Bibliotheken 
nach  Zahl  und  Art  in  absehbarer  Zeit 
einmal  durchweg  festzustellen  wäre,  mufs 
darum  auch  in  diesem  Zusammenhange 
besonders  betont  werden;  bis  jetzt  hat 
sich  im  Deutschen  Reiche  (anders  in  Öster- 
reich, s.  u.)  erst  eine  kleinere  Anzahl 
von  Lehrerbibliotheken  dieser  Angelegen- 
heit freiwillig  in  der  einen  oder  anderen 
Form  angenommen,  meist  durch  Mit- 
teilungen in  den  Jahresberichten  ihrer  An- 
stalten. 

Was  die  Statistik  im  einzelnen  betrifft 
{s.  Ben.  u.  Einr.  S.  51 — 56,  Zeitschr. 
S,  723—728),  so  sind  in  Preufsen  die 
gröfsten  Bibliotheken  von  einem  Bestände 
von  40000  Bänden  nicht  allzuweit  entfernt 
{Halle  Lat.,  Flensburg  Q.),  nicht  viel 
weniger  haben  Berlin  Joach. -G.,  Stettin 
Mar.-St,  Altona  O.  und  Berlin  G.  z.  gr. 
Kloster  (31  205  am  1.  Jan.  1905).  Von 
den  etwa  620  öffentlichen  höheren  Schulen 
Preufsens  im  Jahre  1904  hatten  ungefähr 
100  einen  Bestand  bis  herab  zu  10  000 
Bänden  oder  erreichten  diese  Zahl  ziemlich, 
worüber  die   einzelnen   Angaben   a.  a.  O. 

*)  Es  ist  bekannt,  dafs  die  »Programm- 
frage«,  wie  man  wohl  sagen  darf,  auch  im 
letzten  Jahrzehnt  wieder  ziemlich  lebhaft  be- 
handelt worden  ist.  Vergl.  die  bis  1899  reichende 
Übersicht  von  M.  Killmann,  in  diesem  Hand- 
buch, 1.  Aufl.,  Bd.  Vf  (1899),  S.  472-484.  Es 
sei  hier  nur  bemerkt,  aafs  in  vielen  der  ab- 
sprechenden Bemerkungen,  die  über  die  Sache 
laut  geworden  sind  und  bis  zur  Befürwortuug 
der  Abschaffung;  dieser  ganzen,  so  lange  be- 
stehenden Einrichtung  gefuhrt  haben,  wesenth'che 
Gesichtspunkte  übersehen  oder  nicht  aus- 
reichend beachtet  worden  sind;  ich  gedenke 
den  Gegenstand  in  einiger  Zeit  in  der  Zeitschr. 
f.  d.  Gymn.-Wesen  daher  noch  einmal  in  be- 
stimmter Richtung  zu  behandeln,  auch  mit  Be- 
rücksichtigung der  Programmbibliothek.  Vergl. 
auch  unten  S.  446. 


zu  vergleichen  sind.  Dafs  die  Bibliotheken 
der  Gymnasien  weitaus  in  erster  Reihe 
stehen,  ist  bei  der  geschichtlichen  Ent- 
wicklung natürlich.  Doch  haben  auch, 
wie  im  einzelnen  noch  nachzuweisen  sein 
wird,  die  mancher  Realschulen  schon  er- 
hebliche, schnell  gewachsene  Bestände, 
z.  B.  in  Beriin  und  Vororten,  in  der  Rhein- 
provinz und  sonst  Zu  gedenken  ist  ferner 
mancher  Lehrerbibliotheken  von  Privat- 
anstalten, z.  B.  der  des  Pg.  der  Brüder- 
gemeinde in  Niesky,  die  über  10000  Bände 
umbfst 

b)  An  der  Spitze  der  nichtpreufsi- 
schen  Bibliotheken  des  Reiches 
scheint,  soweit  bis  jetzt  zu  übersehen, 
Speyer  G.  mit  einem  Bestände  von  unge- 
fähr 30000  Bänden  zu  stehen  (vergl,  Progr. 
V.  Speyer,  1904,  S.  29).  Sehr  erwünscht 
wäre  auch  für  diese  Bibliotheken  eine  nach 
einheitlichem  Plane  ausgeführte  Statistik, 
die  zweckmäfsiger  Weise  gleich  mit  anderen 
wichtigen  Fragen  (Geschichte,  Baulichkeiten, 
Benutzungssystem,  Kataloge,  gedrucktes  und 
vor  allem  ungedrucktes  Material  u.  a.  m.) 
zu  verbinden  wäre.  Denn  die  Statistik 
bei  Schwenke  (s.  o.  S.  431  und  das  Literatur- 
verzeichnis am  Schlüsse)  liegt  heute  schon 
anderthalb  Jahrzehnte  zurück,  bezieht  sich 
auch  nur  auf  die  Bibliotheken  der  Gym- 
nasien, Realgymnasien  und  Ober-Realschulen. 
Die  preufsische  Unterrichtsverwaltung,  der 
gerade  das  wissenschaftliche  Bibliotheks- 
wesen in  den  letzten  zwei  Jahrzehnten  so 
bedeutende  Förderung  zu  verdanken  gehabt 
hat,  würde  auch  auf  diesem  Gebiete  am 
ehesten  vermittelnd  eingreifen  können  und 
des  Dankes  aller  Schulmänner  und  Gelehrten 
gewifs  sein. 

c)  In  Österreich  (s.  o.  S.  431  und 
Abschnitt  6b)  sind  in  statistischer  Beziehung 
schon  gewisse  Fortschritte  gemacht,  die 
sich  freilich  auf  die  verschiedenen  Kron- 
länder ungleich  verteilen  und  deren  all- 
gemeine Verwertung  durch  die  sprach- 
liche Buntscheckigkeit  der  Berichte  dniger- 
mafsen  erschwert  wird.  Immerhin  mufs 
hervorgehoben  werden,  dafs  hier  über- 
haupt zuerst  einmal  eine  (jetzt  freilich  schon 
über  ein  Menschenalter  zurückliegende) 
allgemeine  Bibliotheksstatistik  auch  für  die 
Mittelschulen  durchgeführt  worden  ist,  in 
der  nicht  blofs  der  Umfong  der  Bestände 
überhaupt,  sondern  auch  für  die  einzelnen 
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Fächer  ermittelt  und  veröffentlicht  wurde, 
vergl.  J.  Pizzala,  Stand  der  Bibliotheken 
der  im  Reichsrate  vertretenen  Königreiche 
und  Länder  zu  Ende  des  Jahres  1870, 
Teil  I :  Bibliotheken  der  Unterrichtsanstalten, 
Wien,  C  Gerolds  Sohn  i.  Komm.,  1873 
(in:  Mitteilungen  aus  dem  Gebiete  der 
Statistik,  herausgegeben  von  der  k.  k. 
Statistischen  Zentral-Kommission,  XX.  Jahrg., 
Heft  2),  S.  23—28  und  Tabellen  S.  36 
bis  65 ;  vergl.  in  derselben  Sammlung  noch 
Teil  11,  Band  XX,  Heft  6  (1874)  für  die 
Bibliotheken  einiger  von  geistlichen  Kor- 
porationen geleiteten  Schulen.  Und  es  haben 
femer  z.  B.  von  den  etwas  mehr  als  200 
höheren  Lehranstalten  Deutsch-Österreichs, 
deren  Jahresberichte  über  1904/05  ich 
durchgesehen  habe,  jetzt  etwa  die  Hälfte 
genauere  statistische  Angaben  über  Bestände 
und  Vermehrung,  meist,  wenn  auch  leider 
nicht  immer  in  einheitlicher  Form,  zugleich 
über  Werke,  Bände,  Hefte  und  nicht  selten 
auch  über  Programme.  Am  vollständigsten 
sind  die  Mitteilungen  in  den  Jahresberichten 
der  höheren  Lehranstalten  Böhmens.  Ein 
österreichischer  Schulmann,  der  für  eine 
derartige  Arbeit  Neigung  und  Geschick 
besäfse,  auch  die  sprachlichen  Schwierig- 
keiten zu  überwinden  wüIste,  würde  sich 
durch  eine  diese  Verhältnisse  im  ganzen 
behandelnde  Arbeit  ein  Verdienst  erwerben.*) 
Für  eine  einzelne  Anstaltsbibliothek  (Iglau 
G.)  ist  einmal  vor  10  Jahren  eine  tabella- 
rische Übersicht  über  die  allmähliche  Ver- 
mehrung von  Jahr  zu  Jahr  (1879 — 1895) 
g^eben  worden  (Progr.  1896,  S,  22  u.  23). 
Die  Angaben  bei  Bohatta-Holzmann  (s.  das 
Literaturverzeichnis  a,  Absatz  2)  sind  den 
österreichischen  Schulmännern  wohl  nicht 
viel  bekannter  geworden  als  die  entsprechen- 
den in  Schwenkes  » Adrefsbuch  der  deutschen 
Bibliotheken«,  den  deutschen;  denn  dies 
ist  leider  selbst  vielen  Verwaltern  gröfserer 
Lehrerbibliotheken  unzugänglich  geblieben. 
Am  besten  wäre  es,  wenn  sich  die  öster- 
reichische   Zentralinstanz     aufs    neue    der 


•)  Freilich  dürfte  die  Veröffentlichung  in 
Form  eines  Programms  —  was  am  nächsten 
läge  —  nur  dann  erfolgen,  wenn  der  Verfasser 
einer  Anstalt  angehört,  die  mit  den  reichs- 
deutschen  Anstalten  im  Tauschverkehr  steht 
Leider  gehen  uns  selbst  von  den  deutsch-öster- 
reichischen Jahresberichten  nur  gegen  V«  regel- 
mälsig  zu. 

Rein,  Eneyklopid.  Huidb.  d.  Pidagogik.    2.  Aufl.    S. 


Sache  annähme,  wie  zuerst  vor  36  Jahren. 
Es  gibt,  abgesehen  von  dem  1896  ver- 
öffentlichten Aufsatze  Wallners  (vergl.  noch 
die  Ausführungen  von  S.  Frankfurter,  u. 
Abschnitt  6  b,  S.  441)  keine  neuere  Arbeit, 
welche  die  Lehrerbibliotheksverhältnisse  der 
österreichisch-ungarischen  Mittelschulen  im 
Zusammenhange  .behandelte;  die  Aufgabe 
wäre  nach  allem,  was  mir  darüber  bekannt 
geworden  ist,  in  hohem  Grade  lohnend, 
in  vollkommener  Weise  aber  wohl  nur  von 
einem  mit  österreichischer  Schulgeschichte 
und  -Verwaltung  genau  vertrauten  Schul- 
manne zu  lösen.  Erwähnt  sei  noch,  dafs 
1873  auf  der  Wiener  Weltausstellung  auch 
die  Lehrerbibliothek  eines  österreichischen 
Realgymnasiums  in  Auswahl  aufgestellt  ge- 
wesen   ist  (vergl.    K.   Greistorfers    Bericht 

—  der  sich  im  übrigen  fast  ausschliefslich 
auf  Schülerbtbliotheken  bezieht  —  in  dem 
»Bericht  über  österreichisches  Unterrichts- 
wesen aus  Anlafs  der  Weltausstellung  1873 
usw.«,  Wien,  A.  Holder  i.  Komm.,  1873, 
Teil  II,  S.  608). 

4.  Etats,  Stiftungen,  Geschenke.  Über 
das  wenige,  was  über  die  geschichtliche 
Entwicklung  dieser  Verhältnisse  genauer 
bekannt  ist,  vergl.  den  Abschnitt  7.  Die 
r^elmäfsige  Vermehrung  der  Lehrerbiblio- 
theken beansprucht  heute  in  Preufsen  etwa 
350000  M  jähriich,  im  Deutschen  Reiche 
etwa  eine  halbe  Million  (vergl.  Ben.  u. 
Einr.  S.  III  und  59  ff.,  Zeitschr.  S.  731  ff.). 
Doch  ist  zu  beachten,  dafs  diese  an- 
scheinend hohen  Summen  sich  auf  über  600 
bezw.  weit  über  1000  höhere  Lehranstalten 
verteilen,  und  in  Preufsen  z.  B.  der  Fort- 
bildung von  etwa  8000  Mitgliedern  des 
höheren  Lehrerstandes  zu  dienen  bestimmt 
sind.  Im  einzelnen  herrschen,  bei  einem 
Durchschnitt  von  etwa  550  M  für  jede 
Bibliothek,  die  allergröfsten  Verschieden- 
heiten. Manchen  Anstalten  stehen  1000  M 
und  mehr  jährlich  zur  Verfügung,  andere 

—  auch  Vollanstalten  —  haben  nur  300  M, 
manche  noch  weniger.  Ein  gewisser  Aus- 
gleich ist  hier  in  dem  Sinne  dringend 
notwendig,  dafs  die  Lehrerbibliotheken  — 
besonders  die  städtischen  —  der  kleineren, 
vom  wissenschaftlichen  Verkehr  abgelegenen 
Provinzialanstalten  finanziell  besser  gestellt 
werden.  Was  hier  (man  vergl.  die  ent- 
sprechenden Jahresberichte)  an  Werken, 
Zeitschriften  usw.  erworben  werden  kann. 
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ist  oft  recht  dürftig.*)    Auch  die  Gröfse 
der  einzelnen   Lehrerkoll^en  wäre  wohl, 
abgesehen  von  den  anderen  örtlichen  Ver- 
hältnissen, bei  der  Feststellung  des  Biblio- 
theks-Etats künftig  etwas  mehr  zu  beachten. 
Besondere    Erwähnung     verdienen    in 
dieser   Hinsicht   die  Bibliotheksverhältnisse 
der    österreichischen    Mittelschulen.     Hier 
kommen   die  sog.  Lehrmittelbeiträge,    die 
von  den  Schülern  geleistet  werden  und  an 
manchen  gröfseren  Anstalten  eine  bedeutende 
Höhe  erreichen,   bestimmungsmäfsig  auch 
den  Lehrerbibliotheken  vielfach  zu  gute,  so 
dafs     besondere    Zuschüsse    aus    anderen 
etatsmäfsigen  Mitteln  bei  weitem  nicht  in 
dem   Umfange    erfordert    werden   als    im 
Deutschen    Reiche.      Und    selbst  manche 
verhältnismäfsig  junge,   aber  an  stark  be- 
suchten Anstalten  befindliche  Lehrerbiblio- 
theken haben  es  daher,  wie  die  Übersichten 
bei   Bohatta-Holzmann  und  die  genaueren 
Nachweise   in   den  Jahresberichten  zeigen, 
oft  in   einem  Jahrzehnt  zu  Beständen  ge- 
bracht und  können  Jahr  für  Jahr  Ankäufe 
in  einem  Umfange  machen,  besonders  an 
den  so  wesentlichen,  aber  die  Etats  gerade 
stark    belastenden    Zeitschriften,    Sammel- 
werken u.  s.  f.,  dafs  manche  ältere  Biblio- 
thek einer  preufsichen  oder  anderen  reichs- 
deutschen  höheren  Lehranstalt  weit  dahinter 
zurückbleibt  (vergl.  S.  429  A.  1).  Es  schiene 
daher  nahe  zu  liegen,   hier  auf  ähnliche 
Hilfsmittel    Bedacht    zu    nehmen.     Doch 
ist  nicht  zu  vergessen,  dafs  in  Österreich 
(und  von  reichsdeutschen  Staaten  besonders 
in  Bayern)  das  Schulgeld  an  sich  ganz  er- 
heblich  germger  ist  als  in  Preufsen  und 
Norddeutschland,   wo   es    zum   Teil   eine 
Höhe  erreicht  hat,  die  eine  weitere  Steige- 
rung zur  Zeit  kaum  verträgt  (vergl.  dazu 
neuerdings  die  Übersichten  bei  H.  Morsch, 
Das  höhere  Lehramt  in  Deutschland  und 
Österreich.   Leipzig,  Teubner,  1905,  S.  329 
bis  332).") 


*)  Näheres  hierüber  wird  man  auch  in  dem 
oben  (S.  429  Anm.  1)  erwähnten  Buche  des 
Verfassers  finden. 

")  Viel  eher  scheint  mir  der  Gedanke  er- 
wägenswert, von  den  regelmäfsigen  Benutzem 
der  grofsen  wissenschaftlichen  Bibliotheken,  be- 
sonders in  den  grolsen  Städten ,  für  die  ihnen 
gewährte  Fülle  an  Hilfsmitteln  ihrer  Arbeit  eine 
Art  Gegenleistung  in  Gestalt  eines  kleinen 
jährlichen  Beitrages  zu  fordern.  Dieser  könnte 
ganz  gering  sein,  etwa  3—5  M  jährlich,  und 


Einigen  Bibliotheken,  es  mögen  20  bis 
30  im  Deutschen  Reiche  sein,  kommen 
aufser  den  etatsmäfsigen  Mitteln  des  Staates, 
der  Gemeinden  usw.  auch  die  Erträge  be- 
sondrer Stiftungen  zu  statten.  Doch  ist 
im  Vergleich  zu  der  Fülle,  ja  Überfülle 
an  Schfilerstipendien  vieler  alter  Anstalten 
das,  was  für  die  Förderung  dieser  bedeut- 
samen wissenschaftlichen  Zwecke  zur  Ver- 
fügung steht,  noch  recht  gering.  Stiftungen 
mit  einem  Kapital,  dessen  Zinsen  erheb- 
licher ins  Gewicht  fielen,  sind  zu  zählen; 
ich  hebe  u.  a.  hervor  Berlin  G.  zum  grauen 
Kloster,  Güstrow  G.,  Stendal  G.  und  vor 
allem  Speyer  G.,  dessen  Bibliothek  mit 
einem  Vermehrungsetat  von  1800  M  (600  M 
aus  Staatsmitteln,  1200  aus  der  Hilgard- 
stiftung,  s.  Progr.  Speyer  G.  1904  S.  29 
und  1882,  S.  44  ff.)  unter  den  gleichartigen 
Sammlungen  des  Deutschen  Reiches  wohl 
die  erste  Stelle  einnimmt.  Hochherzige 
Gönner  unserer  Schulen  könnten  also 
dieses  Gebiet  noch  reichlich  fördern  und 
würden  es  auch  wohl  (man  vergl.  Eng- 
land und  Amerika!),  wenn  ihnen  das  Be- 
dürfnis genauer  bekannt  wäre  und  die  ge- 
eigneten Persönlichkeiten  das  Interesse  bei 
der  richtigen  Gel^fenheit  darauf  zu  lenken 
Wülsten.  Dafs  alles  das,  was  hier  ge- 
schehen ist  und  noch  geschehen  könnte, 
mittelbar  ja  auch  den  Schülern  wieder  zu 
gute  kommt,  braucht  nicht  erst  bewiesen 
zu  werden. 

Häufiger  ist  schon  der  Fall  eingetreten, 
dafs  den  Lehrerbibliotheken  von  Privaten, 
nicht  selten  auch  von  Direktoren  oder 
Lehrern  der  Anstalt,  bedeutende  Geschenke 
von  Büchern  selbst,  oft  ganze  Sammlungen, 
überwiesen  worden  sind;  auf  Anführung 
im  einzelnen  mufs  hier  verzichtet  werden 
(vergl.  P.  Schwenke  u.  Bohatta-Holzmann 
a.  a.  O.).  Manche  ältere  Bibliotheken  (s. 
Abschnitt  7)   verdanken   solchen   Anlässen 

würde  den  einzelnen  kaum  erheblich  belasten, 
dafür  aber,  wenn  ungeschmälert  den  r^^I- 
mäfsigen  Vermehrungsfonds  zugeführt,  diese 
bei  den  oft  nach  Tausenden  zählenden  Benutzem 
in  ganz  erwünschter  Weise  stärken  und  manche 
der  Klagen  über  Mangel  an  Mitteln  verstummen 
machen,  von  denen  wir  in  der  wissenschaft- 
lichen Bibliotheksliteratur  täglich  hören,  jeden- 
falls wäre  eine  solche  Steuer  bei  weitem  ge- 
rechter als  eine  Verkehrs-  oder  Theatersteuer. 
Doch  ist  die  Regelung,  da  es  sich  um  eine 
grundsätzliche  Frage  handelt,  nidit  ganz  einfach. 
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geradezu  ihre  Entstehung.  Freilich  ent- 
spricht manchmal,  besonders  bei  Geschenken 
von  privater  Seite,  dem  Umfang  der  Gabe 
nicht  der  innere  Wert,  und  durch  Danaer- 
geschenke ist  der  an  sich  schon  oft  recht 
knappe  Raum  nicht  selten  unnötig  noch 
mehr  eingeengt  und  geradezu  der  rechte 
Gebrauchswert  des  Guten,  was  vorhanden 
war,  beschränkt  worden. 

Besondere  Beachtung  verdient  dagegen 
der  Teil  der  Geschenke,  die  von  den  Re- 
gierungen der  einzelnen  Staaten,  von  Stadt- 
verwaltungen, Akademien,  gelehrten  Ver- 
einen, oft  auch  von  den  Lehrerkollegien 
selbst  den  Bibliotheken  gemacht  werden, 
nicht  selten  mit  solcher  Regelmäfsigkeit 
durch  Jahre,  ja  Jahrzehnte,  dafs  hier,  be- 
sonders auf  dem  Gebiete  der  Zeitschriften 
und  Sammelwerke,  von  einer  wirklichen 
Bereicherung  der  Sammlungen  im  Dienste 
der  Schule  und  Wissenschaft  gesprochen 
werden  kann.  Wer  nur  eine  Reihe  von 
Jahi^längen  der  Berichte  dieser  oder  jener 
Schule  durchgeht,  wird  das  bestätigt  finden, 
und  eine  Gesamtübersicht,  wenn  auch  nur 
auf  dem  eben  erwähnten  beschränkten  Ge- 
biete, wird  geradezu  überraschen  (vergl. 
auch  hierzu  S.  429  Anm.  1).  Doch  darf  auch 
hier  dem  Wunsche  Ausdruck  gegeben 
werden,  alle  die  freundlichen  Geber  möchten 
ihr  Augenmerk  noch  mehr  als  bisher  auf 
diejenigen  Bibliotheken  richten,  die  solcher 
aufserordentlichen  Fürsorge  besonders  be- 
dürftig sind  (s.  o.  S.  433). 

5.  Art  der  Vermehrung.  Haupt-  und 
Handbibliothek.  Zeitschriften.  Über  den 
Zuwachs  der  einzelnen  Lehrerbibliotheken 
geben  in  Preufsen,  den  meisten  norddeut- 
schen Staaten,  Elsafs-Lothringen  und  Öster- 
reich (auch  in  Siebenbürgen),  gelegentlich 
auch  in  Württemberg  und  der  Schweiz  die 
Jahresberichte  der  Anstalten  an  bestimmter 
Stelle  regelmäfsige,  wenn  auch  im  einzelnen 
oft  mangelhafte  Auskunft,  teils  auf  Grund 
bestimmter  Verfügungen,  wie  z.  B.  in 
Preufsen  und  Österreich,  teils  nach  altem 
Brauche  oder  aus  Gründen  der  Zweck- 
mäfsigkeit  Dagen  finden  wir  beinahe  durch- 
weg in  den  Berichten  der  höheren  Lehr- 
anstalten Bayerns,  Hessens  und  Württem- 
bergs, neuerdings  auch  Badens,  nur  die  — 
oft  recht  unerheblichen  —  Geschenke  ver- 
zeichnet. Es  wäre  sehr  zu  wünschen,  dafs 
auch  diese  Anstalten  dem  preufsischen  und 


I  österreichischen  Brauche  folgten;  denn  bei 
den   Verhältnissen    unserer    Kataloge,    der 

'  geschriebenen   wie  der  gedruckten  (vergl. 

!  Abschn.  6  b),  sind  solche  jährlichen  Ver- 
zeichnisse nicht  blofs  für  die  Lehrer  der 
eigenen  Schule  und  anderer,  besonders 
böiachbarter  Anstalten  eine  willkommene 
Übersicht,  sondan  auch  für  die  weiteren 
Kreise  der  Benutzer  aus  Stadt  und  Um- 
g^fend  (vergl.  o.  S.  429)  vielfach  von  Inter- 
esse und  erleichtem  jedenfells  den  Leih- 
verkehr nicht  unerheblich.  Es  wäre  auch 
durchaus  in  der  Ordnung,  dafs  die  Schul- 
leitungen, die  für  die  Verwaltung  der  Biblio- 
theken verantwortlich  sind,  wie  von  anderen 
Mafsnahmen,  die  im  Interesse  der  Schule 
getroffen  werden,  so  auch  von  diesen  im 
einzelnen  Rechenschaft  gäben.  Und  die 
vorgeschriebene  Öffentlichkeit  des  Verfahrens 
ist,  wie  in  Bezug  auf  die  Anschaffungen 
der  Schülerbibliotheken,  so  auch  hinsichtlich 
der  Art  der  Vermehrung  der  Lehrerbiblio- 
thek von  unleugbarem  Nutzen  und  gibt 
den  Behörden  wie  den  beteiligten  Benutzem 
jedenfalls  am  leichtesten  Gelegenheit,  zweck- 
mälsige  Anr^^ngen  zu  geben  und  auch 
manchem  hier  und  da  hervortretenden  un- 
wirtschaftlichen und  unwissenschaftlichen 
Verfahren  zu  steuern. 

Das  letztere  gilt  besonders  für  den  Cha- 
rakter der  anzuschaffenden  Werke.  Nach 
dem  in  Abschnitt  1  betonten  Zwecke  dieser 
Sammlungen,  den  jeder  Freund  der  wissen- 
schaftlichen Arbeit  der  Lehrer  im  Interesse 
der  Schule  wohl  billigen  wird,  kann  es  nicht 
zweifelhaft  sein,  dafs  für  alle  literarischen 
Erscheinungen  von  vorübergehendem  Werte, 
manches  der  blofsen  Unterhaltung  dienende 
Belletristische,  populäre  Darstellungen,  so- 
weit sie  nicht  wirklich  auf  wissenschaft- 
lichem Gmnde  stehen,  Zeitungen  gewöhn- 
licher Art,  politische  und  andere  Broschüren, 
überhaupt  für  all  den  Kleinkram,  der  Tag 
für  Tag  den  Büchermarkt  überschwemmt  und 
nicht  selten  mit  den  Ansichtssendungen  der 
Buchhändler  auch  den  Schulen  zugeht,  in 
den  Lehrerbibliotheken  höherer  Lehranstalten 
keine  Stätte  sein  kann,  um  des  Ansehens 
ihrer  selbst  willen,  mit  Rücksicht  aber  auch 
auf  die  Knappheit  der  Mittel.  Diese  Biblio- 
theken haben  als  wissenschaftliche  Samm- 
lungen nicht  blofs  dem  Augenblick  zu 
dienen,  sondem  auch  für  die  Zukunft  zu 
sorgen.    Und  es  geschieht  gar  zu  leicht, 
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dafs  bei  der  Anschaffung  der  genannten, 
oft  durch  billigen  Preis  verlockenden,  aber 
alsbald  wertlosen  Literaturerzeugnisse  ge- 
rade für  das  Wesentliche,  mehr  Aufwand 
Erfordernde  die  Mittel  nicht  hinreichen. 
Wichtig  ist  aber,  dafs  in  jeder  Lehrer- 
bibliothek —  und  auch  in  der  kleinsten 
ist  es  bei  einsichtiger,  von  wissenschaft- 
lichen Grundsätzen  und  praktischem  Blick 
gleichmäfsig  bestimmter  Verwaltung  bis  zu 
einem  gewissen  Grade  möglich  —  die 
Werke  angeschafft  und  zweckentsprechend 
vermehrt  werden,  die  nach  Umfang  und 
Preis  dem  einzelnen  Lehrer  in  der  Regel 
unzugänglich  sind  und  in  kleinen  Städten 
leider  nur  zu  oft  unzugänglich  bleiben, 
also  die  grofsen  Encyklopädien  und  Sammel- 
werke, allgemeine  wie  fachwissenschaftliche, 
umfangreichere  Reallexika,  gröfsere  wissen- 
schaftliche Handbücher,  wertvollere  Zeit- 
schriften, besonders  auch  Werke  mit  tech- 
nisch vollkommenen  Abbildungen  gröfseren 
Mafsstabs,  z.  B.  auf  dem  Gebiete  der  Kunst, 
der  Naturwissenschaften  usw.,  deren  Preis 
selbst  bei  äufserlich  geringem  Umfange 
schon  eine  ansehnliche  Höhe  erreicht,  deren 
Kenntnis  aber  gerade  da  besonders  not- 
wendig ist,  wo  jede  Gelegenheit  fehlt, 
gröfsere  Sammlungen  zu  benutzen.  Wer 
einmal  eine  Reihe  von  Jahresberichten  be- 
sonders jüngerer  Anstalten  durchsieht,  wird 
verwundert  sein,  zu  sehen,  wie  das  wirk- 
lich Bedeutende  und  Fördernde  unter  der 
Unmasse  von  Minderwertigem  verschwindet 
Besonders  auf  dem  Gebiete  der  Zeit- 
schriften und  der  periodischen  Literatur 
überhaupt  wird  eine  gewisse  Vorsicht  zu 
üben  sein.  Wir  leiden  heute  auf  diesem 
Gebiete  an  einer  gewissen  Überproduktion, 
besonders  was  (oft  nicht  einmal  billige) 
Zeitschriften  allgemeinen  Inhalts  betrifft,  die, 
wie  ich  meine  und  demnächst  im  einzelnen 
nachweisen  werde  (s.  o.  S.  429,  Anm.  1 ),  bei 
vielen  Lehrerbibliotheken  eine  ganz  un- 
berechtigte Förderung  finden,  wogegen  be- 
deutende Organe  oft  überhaupt  fehlen,  mit 
deren  dauernder  Anschaffung  sie  sich  zu- 
gleich ein  allgemeines  Verdienst  erwerben 
würden.  Nicht  auf  die  Zahl,  sondern 
auf  die  Art  kommt  es  an.  Besonders 
den  gröfseren  Unternehmungen  auf  dem 
eigensten  Gebiete  des  höheren  Schulwesens, 
der  Verwaltung  wie  der  Geschichte  und 
Methodik,   Werken    wie   den    Monumenta 


Germaniae  paedagogica,  Reins  enzyklopä- 
dischem Handbuche  und  manchem  gröfseren 
Spezial werke  wie  Paulsens  »Geschichte  des 
gelehrten  Unterrichtsc  (2.  Aufl.),  Willmanns 
»Didaktik«  (3.  Aufl.),  Varrentrapps  Buch 
über  Johannes  Schulze  (1889,  Leipzig, 
Teubner)  u.  a.  m.  wäre  eine  doch  wieder 
in  ihrem  eigensten  Interesse  liegende  För- 
derung durch  alle  die  Lehrerbibliotheken 
zu  wünschen,  die  ohne  Bedenken  weit 
mehr,  als  diese  Werke  kosten,  für  billige 
Erscheinungen  ausgeben,  die,  wenn  sie 
überhaupt  für  notwendig  erachtet  werden, 
der  Anschaffung  durch  die  einzelnen  Lehrer 
überlassen  bleiben  können.  Das  Erscheinen 
des  monumentalen,  wenn  auch  nicht  in 
jeder  Beziehung  zweckmäfsig  angelegten 
Werkes  »Das  gesamte  Erziehungs-  und 
Unterrichtswesen  in  den  Ländern  deutscher 
Zunge«  wäre  doch  vielleicht  vor  zwei 
Jahren  nicht  eingestellt  worden,  wenn  die 
bedeutenden  Kosten  durch  zahlreichere  Be- 
teiligung der  Lehrerbibliotheken  etwas  mehr 
ausgeglichen  worden  wären.  Auf  dem  Ge- 
biete der  periodischen  Literatur  wiederum 
scheint  aufserdem  eine  gröfsere  Stetigkeit 
dringend  geboten.  Es  ist  wichtiger,  dafs 
einige  wenige,  aber  bedeutende  Zeitschriften 
womöglich  in  vollständigen  Serien  vor- 
handen sind,  als  dafs  bald  diese,  bald  jene 
angefangen  und  wieder  aufg^;eben  wird 
und  am  Ende  ein  lückenhaftes  Vielerlei 
sich  darbietet,  das  ebenso  verwirrend  wie 
für  den  Freund  wissenschaftlicher  Tätigiceit 
verdriefslich  ist  Erwähnen  möchte  ich 
hier  noch,  genaueres  Eingehen  für  später 
(S.  429  Anm.  1)  vorbehaltend,  die  neuerdings 
in  vielen  Bibliotheken  üblich  gewordene, 
von  einigen  Buchhändlern  mit  einem  ge- 
wissen geschäftlichen  Geschick  geförderte 
Sitte  eines  Zeitschriftenlesezirkels  von  da- 
Art,  dafs  eine  gröfsere,  oft  viel  zu  grofse 
Zahl  von  wissenschaftlichen  (und  auch 
anderen)  Zeitschriften  und  Journalen  in 
schnellem  Wechsel  bei  einer  Reihe  von 
Bibliotheken  herumgeht  Das  kann,  wenn 
zweckmäfsig  organisiert,  eine  ganz  nütz- 
liche Sache  sein;  sie  hat  aber  dazu  ge- 
führt, dafs  manche  Bibliotheken  nun  auf 
das  selbständige  Halten  von  Zeitschriften, 
die  dauernd  in  ihrem  Besitz  bleiben,  über- 
haupt verzichten  —  als  ob  deren  Zweck 
für  die  Sammlungen  blofs  darin  läge,  nur 
immer  gerade  das  Neueste  am  Leser  vor- 
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übergehen  zu  lassen  (was  bei  der  geschil- 
derten Art  übrigens  auch  nur  ganz  flüchtig 
geschehen  kann),  und  nicht  vielmehr  ebenso 
sehr  oder  noch  mehr  darin,  für  die  wissen- 
schaftlichen Bew^;ungen  und  Forschungen 
auf  den  verschiedensten  Gebieten  Repertorien 
zu  bilden,  deren  Wirkung  erst  in  ihrer 
Gesamtheit  auch  für  die  wissenschaftliche 
Arbeit  der  Lehrer  zur  Oehung  kommt 
Eine  zweckmälsigere  Art  des  Zeitschriften- 
tausches, um  es  in  Kürze  so  zu  nennen, 
wird  in  dem  Abschnitt  über  die  Benutzung 
(vergl.  6)  erwähnt  werden. 

Das  hier  Bemerkte  gilt  in  erster  Linie 
für  die  eigentliche  Lehrerbibliothek,  auch 
Hauptbibliothek  genannt,  deren  Werke  für 
längeres  häusliches  Studium  oder,  in  der 
ergänzenden  Form  des  sog.  Präsenzsystems 
(Näheres  s.  Abschn.  6a)  auch  für  das  Ar- 
beiten an  Ort  und  Stelle  in  Betracht  kommen, 
zumal  wo  es  sich  um  Exzerpieren  von  Zeit- 
schriflenserien  u.  ä.  handelt,  besonders  für 
spezielle  wissenschaftliche  Arbeiten.  Be- 
lönntlich  besteht  aufserdem  an  den  meisten 
höheren  Schulen,  leider  noch  lange  nicht 
an  allen,  eine  kleinere  oder  gröfsere  sog. 
Handbibliothek.  Sie  ist  meist  im  Lehrer- 
oder Konferenzzimmer  aufgestellt  und  bildet 
eine  notwendige  (nur  etwa  in  Alumnaten 
mit  ihren  besonderen  Verhältnissen  allen- 
falls entbehrliche)  Ergänzung  der  Haupt- 
bibliothek. Sie  enthält  (oder  sollte  wenigstens 
enthalten),  wie  ihr  Name  sagt,  alles,  was 
für  den  täglichen  Gebrauch  der  Lehrer  bei 
Korrekturen,  gelegentlichen  Erörterungen 
über  wissenschaftliche  Fragen  im  Anschlufs 
an  den  Unterricht  oder  sonst,  bei  Konfe- 
renzen usw.  zur  Hand  sein  mufs,  also 
Sammlungen  von  Gesetzen  und  Verfügungen, 
Lexika,  allgemeine  wie  für  die  einzelnen 
Sprachen,  auch  Reallexika  geringeren  Um- 
fangs,  knappere  wissenschaftliche  Kom- 
mentare, Hand-  und  Nachschlagebücher 
der  verschiedensten  Art  in  möglichst  grofser 
Auswahl  und,  was  besonders  betont  werden 
mufs,  in  nicht  zu  selten  anzuschaffenden 
bezw.  als  Ersatz  eintretenden  neueren  Auf- 
lagen, Atlanten,  Kunstblätter  u.  ä.  m.;  auf 
bibliographische  Hilfsmittel,  allgemeine  wie 
fachwissenschaftliche,  sei  noch  besonders  hin- 
gewiesen. Auf  diesem  Gebiete  ist  in  Lehrer- 
bibliotheken überhaupt  viel  nachzuholen. 
Über  manche  Einzelheiten  und  einige  auf 
möglichste  Ausnutzung   der   Bestände  ab- 


zielende Vorschläge,  die  ausnahmslos  von 
der  Art  sind,  dafs  sie  sich  ohne  besondere 
Schwierigkeit  fast  überall  durchführen  lassen, 
vergl.  Ben.  u.  Einr.  S.  36 ff.,  40 ff.;  Zeitschr. 
S.  708  ff.,  712  ff.  Hervorgehoben  sei  auch 
hier  noch,  dafs,  soweit  es  der  Raum  irgend 
gestattet  (manche  Handbibliotheken  umfassen 
gegen  1000  Bände!)  aus  der  Hauptbiblio- 
thek, in  der  vieles  bei  dem  heute  noch 
vorherrschenden  Ausleihesystem,  im  Verein 
mit  den  Mängeln  hinsichtlich  der  Benutzung 
der  Kataloge,  geradezu  verkommt,  tunlichst 
alles  in  die  Handbibliothek  überführt  wird, 
was  für  die  oben  bezeichneten  Zwecke  dieser 
Sonderabteilung  sich  besonders  eignet  Je 
weniger  Neigung  hier  und  da  infolge  jahr- 
zehntelanger Macht  der  Gewohnheit  sein 
mag,  hinsichtlich  der  Benutzung  der  Haupt- 
bibliothek ein  Präsenzsystem  als  gleich- 
berechtigt neben  das  Ausleihesystem  treten 
zu  lassen,  um  so  wesentlicher  wird  dann 
die  Pflege  und  Ausgestaltung  der  Hand- 
bibliothek sein. 

Ein  besonderes  Wort  ist  noch  über  das 
Verhältnis  von  Haupt-  und  Handbibliothek 
an  jüngeren  bezw.  ganz  neu  gegründeten 
Anstalten  zu  sagen.  Die  meisten  von  diesen 
machen  selbst  bei  ganz  geringen  Beständen 
in  der  R^el  schon  von  vornherein  auch 
räumlich  einen  Unterschied  zwischen  beiden. 
Bevor  die  AnstaH  als  berechtigt  anerkannt 
ist,  wird  es  zunächst  am  zweckmäfsigsten 
sein,  sich  in  der  Hauptsache  auf  eine  Hand- 
bibliothek einzurichten,  dann  aber,  falls  das 
Anwachsen  nicht  ausnahmsweise  ganz  be- 
sonders schnell  erfolgt,  auch  diejenigen 
Werke,  die  ihrer  Natur  nach  mehr  für 
längeres  Studium  oder  als  Material  für 
wissenschaftliche  Zwecke  bestimmt  sind, 
nicht  gleich  in  einem  besonderen,  nur 
durch  Vermittlung  des  Bibliothekars  zu- 
gänglichen Räume  unterzubringen,  sondern 
zunächst  im  Lehrerzimmer  zu  belassen,  da- 
mit sie,  falls  nicht  gerade  ausgeliehen,  an 
Ort  und  Stelle  immer  ohne  weiteres  zu- 
gänglich sind.  So  wird  das  allmählich  sich 
bildende  und  zu  einer  gewissen  Einheit 
zusammenwachsende  neue  Kollegium  ganz 
zwanglos  sich  auch  an  ein  Präsenzsystem 
gewöhnen,  so  dafs  später,  wenn  mit  dem 
stetigen  Anwachsen  der  Bibliothek  ihre 
Teilung  notwendig  wird,  z.  B.  bei  der 
Übersiedelung  der  jungen  Anstalt  in  »das« 
neue  Haus,   unter  Umständen  noch  später. 
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auch  der  Benutzung  des  gröfseren  Teiles 
der  Sammlung  an  Ort  und  Stelle  ohne  be- 
sondere Förmlichkeiten,  vor  allem  auch  in 
Abwesenheit  des  Bibliothekars,  kein  Be- 
denken entgegensteht  Ich  komme  damit 
auf  die  zur  Zeit  für  unsere  Lehrerbiblio- 
theken m.  E.  wichtigste  Frage,  die  der 

6.  Benutzung:  a)  Präsenz-  und  Aus- 
leihesystem. Der  Satz,  dafs  diejenige 
Bibliothek  ihren  Zwecken  am  vollkommen- 
sten dient,  die  der  Benutzung  in  möglichst 
weitem  Umfange  und  ohne  die  in  früheren 
Jahrzehnten  üblichen  erschwerenden  äufseren 
Förmlichkeiten  erschlossen  ist,  gilt  natürlich 
auch  für  die  Lehrerbibliotheken,  und  er 
brauchte  nicht  besonders  hervorgehoben  zu 
werden,  wenn  wir  hier  schon  zu  Verhält- 
nissen gelangt  wären,  welche  dem  selbst 
auf  grofsen  und  gröfsten  Bibliotheken  all- 
mählich üblich  gewordenen  freieren  Ver- 
fahren auch  nur  annähernd  entsprächen. 
In  weitaus  den  meisten  Anstalten  ist  aber 
bisher  immer  noch  das  einseitige  Ausleihe- 
system üblich,  das  eine  gröfsere  Ausnutzung 
der  Bestände  erschwert  und  zum  Teil  un- 
möglich macht,  besonders  da,  wo  sie  auch 
für  eingehendere  wissenschaftliche  Studien 
fruchtbar  gemacht  werden  können  und 
müssen.  Dafs  Bibliotheken  von  5000, 
10000  und  mehr  Bänden  an  Anstalten  mit 
grofsen  Kollegien  jährlich  nicht  mehr  als 
durchschnittlich  200—300  Bände  ausleihen, 
wie  die  leider  erst  in  bescheidenem  Um- 
fange vorhandenen  Statistiken  ergeben,  be- 
weist entweder,  dafs  ihre  Existenz  in  solchem 
Umfange  aus  Mangel  an  Zuspruch  nicht 
berechtigt  ist  und  die  Aufwendung  der 
oben  erwähnten  Mittel  nicht  lohnt,  oder 
dafs  die  Einrichtung,  insbesondere  ihr  Be- 
nutzungssystem, veraltet  ist  Da  aber  der 
erste  Fall,  soweit  sich  aus  sicheren  An- 
zeichen urteilen  läfst,  nicht  zutrifft,  kann 
der  Grund  der  aufßlligen  Erscheinung  nur 
In  dem  zweiten  liegen.  Wie  aber  z.  B. 
gerade  die  Bibliotheken  der  Universitäts- 
institute, die  den  unsrigen  nach  Umfang 
und  Bestimmung  in  so  vieler  Beziehung  ver- 
gleichbar sind,  besonders  dadurch  überaus 
fruchtbar  gewirkt  haben,  dafs  neben  das 
Ausleihesystem,  vielfach  sogar  an  seine 
Stelle,  das  Präsenzsystem  gefa-eten  ist,  d.  h. 
die  Benutzung  der  Bücher  an  Ort  und 
Stelle  den  ganzen  Tag  über  ohne  jede  er- 
schwerende Förmlichkeit,  so  ist  das  gleiche 


Verfahren  auch  der  Mehrzahl  unserer  Lehrer- 
bibliotheken,    die   es    noch   nicht   haben, 
dringend  zu  empfehlen.    Dafs  die  dagegen 
etwa  zu  erhebenden  Bedenken,  die  in  der 
Aufrechterhaltung  der  Ordnung,  der  Ver- 
antwortlichkeit der  Verwalter,  zum  Teil  auch 
in  räumlichen  Verhältnissen  älterer  Samm- 
lungen  li^ien,  hinfällig  sind,   ist   für   die 
ersten  beiden  Punkte  von  mir  früher  nach- 
gewiesen   worden;    eine   Wideri^^ung    ist 
ernstlich  nicht  versucht  worden.   Im  G^fen- 
teil  haben  alle  diejenigen,  die  an  des  Ver- 
fassers Schrift  (Ben.  u.  Einr.)  angeknüpft 
haben    (vergl.  das  Literaturverzeichnis   auf 
S.  452),  zugegeben,  dafs  auf  diesem  Ge- 
biete noch  vieles  zu  tun  ist,  und  sind  zum 
Teil   mit  ganz  besonderer  Wärme   für  das 
Präsenzsystem  eingetreten,  neben  welchem 
das    Ausleiheverfohren    natfiriich    bestdien 
bleiben  mufs,  wenngleich  es,  wie  erklärlich, 
wenigstens  quantitativ  verlieren  wird.    Was 
aber  das  dritte  Bedenken   anlangt,   so    ist 
schon  früher  von  mir  betont  worden,  dafs 
hier  allerdings  bei  einer  Reihe  älterer  An- 
stalten mit  unzureichenden  Räumen  gewisse 
Schwierigkeiten  vorli^en,  die  eine  schnellere 
Einführung  des  Präsenzsystems,  wenigstens 
in  vollem  Umfange  und  für  alle  benutzen- 
den Kollegen  ohne  weiteres,   nicht  rätlidi 
erscheinen  lassen.    Bedenkt  man  aber,  dafs 
Jahr  für  Jahr  eine  Reihe  älterer  Anstalten 
Neubauten  erhalten  oder  wenigstens  durch 
An-  und  Umbauten,  gerade  für  die  Zwecke 
der  Sammlungen,  zu  besseren  Verhältnissen 
gelangen,  und  weiter,  dafs  z.  B.  von  den 
höheren  Schulen    Preufsens    ungeBihr    die 
Hälfte  erst  30—40  Jahre  besteht  und    in 
ausreichenden,  zum  Teil  guten,  ja  glänzen- 
den Räumen  untergebracht  ist,  so  (üirf  man 
die  Hoffnung  hegen,  dafs  etwa  im  Laufe 
des  nächsten  Jahrzehnts  auf  diesem  für  die 
Zwecke  der  Lehrerbibliotheken  wichtigsten 
Gebiete  zu   erträglichen  Zuständen  zu  ge- 
langen ist     Voraussetzung  ist  einmal,  dafs 
die  Ordnung   der  Bibliothek  selbst   (Auf- 
stellung, Signierung,  Katalogisierung)  eine 
musterhafte  ist,  und  femer,  dafs  die  zu- 
nächst mafsgebenden  Persönlichkeiten,  also 
Bibliothekare  und  Direktoren,  ausreichendes 
Interesse  für  die  Sache  haben  oder  gewinnen, 
um  den  von  den  einzelnen  Koll^;en  ge- 
gebenen Anregungen  nicht  zu  widerstreben. 
Dafs  die  Aufsichtsbehörden,  wo  immer  die 
Verhältnisse  sonst  normale  sind,  die  Sache 
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fördern  werden,  ist  wohl  anzunehmen. 
Denn  dafs  die  Lehrer  an  höheren  Schulen 
im  allgemeinen  (zerstreute  gibt  es  ja  auch 
hier)  nicht  weniger  ordnungsliebend  sich 
zeigen  werden  als  die  Universitätsdozenten, 
denen  der  Eintritt  in  die  Büchersäle  der 
Universitätsbibliotheken  zum  Arbeiten,  Nach- 
schlagen usw.  bekanntlich  freisteht,  ist  zu 
ihrer  Ehre  wohl  anzunehmen.  Und  an 
einer  Anzahl  von  Bibliotheken,  alten  und 
neuen,  grofsen  und  kleinen  besteht,  was 
das  wichtigste  ist,  das  hier  Empfohlene  ja 
tatsächlich,  andere  sind  im  Begriff,  es  ein- 
zufahren, wie  zahlreiche  mündliche  und 
schriftliche  Mitteilungen  beweisen,  die  ich 
erhalten  habe.  Wie  jede  Reform,  so  wird 
auch  diese  der  Zeit  bedürfen;  auch  kleine 
Anstöfse  werden  nicht  ausbleiben,  die  aber 
nicht  irre  zu  machen  brauchen,  wenn  man 
nur  immer  auch  hier  den  Blick  auf  das 
Wesentliche,  wirklich  Fördernde  gerichtet 
hält. 

Wie  dabei  im  einzelnen  verfahren  werden 
soll,  ob  alle  Koliken  (die  Benutzung  durch 
anderes  Publikum  wäre  natürlich  besonders 
zu  regeln)  ohne  weiteres  Zutritt,  also  einen 
Schlüssel  erhalten  sollen,  oder  nur  dieser 
oder  jener  auf  Zeit  und  bei  bestimmtem 
Bedürfnis,  muls  je  nach  den  besonderen 
Verhältnissen  geordnet  werden;  auch  die 
Frage,  in  welcher  Weise  etwaige  Verluste 
zu  decken  sind,  deren  Vorkommen  ja  an 
sich  möglich,  bei  geeignetem  Zusammen- 
wirken geschlossener  Kollegien  aber  doch 
ziemlich  unwahrscheinlich  ist,  wäre  event 
besonders  festzustellen.  Da,  wo  das  Präsenz- 
system wirklich  eingeführt  ist,  hat  übrigens 
dieser  Punkt  bisher  in  keiner  Weise  Schwierig- 
keiten gemacht  Wo  nun  in  älteren  An- 
stalten mit  sehr  grofsen  Bibliotheken,  aber 
unzureichenden  Räumen  in  absehbarer 
Zeit  eine  befriedigende  Lösung  für  die 
Präsenzfrage  wirklich  nicht  zu  finden  ist, 
bliebe  allerdings  ernstlich  zu  erwägen,  ob 
die  Sammlung  nicht  durch  Ausscheiden 
eines  Teiles  der  Bestände,  in  welcher  Form 
audi  immer,  zugänglicher  gemacht  werden 
könnte.  Es  ist  eine  unbestrittene  Tatsache, 
dals  gerade  die  älteren  und  ältesten  Lehrer- 
bibliotheken neben  manchen  wertvollen  und 
seltenen  Beständen,  die  oft  nicht  einmal 
ausreichend  bekannt  sind,  doch  auch  solche 
enthalten  und  von  Jahrzehnt  zu  Jahrzehnt 
weiter  beherbergen  müssen,  die  entweder 


völlig  wertlos  sind  oder  doch  für  die  Zwecke 
der  Schule  und  selbst  für  die  wissenschaft- 
lichen SpezialStudien  einzelner  Lehrer  kaum 
je  in  Betracht  kommen.  So  geschieht  es 
leicht,  dals  selbst  das  Neue  und  Gute  nicht 
recht  zur  Odtung  kommt,  weil  es  weder 
ordentlich  aufgestellt  noch  leicht  zugänglich 
gemacht  werden  kann.  Wo  sollen  am  Ende 
die  Räume  für  alle  diese  A4assen  her- 
kommen? Ich  glaube  sicher,  dafs  in  ab- 
sehbarer Zeit  die  Behörden  sich  an  nicht 
wenigen  Stellen  vor  die  Frage  gestellt  sehen 
werden,  wie  durch  geeignete  Ausscheidung 
des  unbrauchbaren  Materials  Raum  und 
Benutzungsgelegenheit  für  das  übrige  zu 
schaffen  sei.  Dafs  dabei  mit  Vorsicht  und 
besonderer  Beachtung  geschichtlicher  und 
lokaler  Verhältnisse  zu  verfahren  wäre,  ist 
selbstverständlich. 

Wie  aber  auch  die  Frage  des  Präsenz- 
systems im  einzelnen  sich  in  den  nächsten 
Jahren  entwickeln  und  dieser  zur  Zeit  für  die 
Nutzbarmachung  der  Sammlungen  wichtigste 
Punkt  ger^^lt  werden  wird,  es  gibt  doch 
aufserdem,  auch  da,  wo  man  an  dem  ein- 
seitigen Ausleihesystem  etwa  glaubt  grund- 
sätzlich festhalten  zu  müssen,  noch  eine 
Reihe  anderer  Dinge,  die  weiterer  Ent- 
wicklung ^ig  sind,  ich  meine  das  Katalog- 
wesen und  andere  technische  Einrichtungen, 
weil  deren  Beschaffenheit  wiederum  die 
Benutzung  unmittelbar  oder  mittdbar  be- 
einflufst  Auch  die  Art  und  Weise,  wie 
das  Anschaffungsrecht  gehandhabt  wird,  ist 
nicht  ohne  Bedeutung,  vielleicht  am  ent- 
scheidensten  von  allem  aber  die  Persönlich- 
keit des  Bibliothekars. 

b)  Kataloge  (geschriebene  und  ge- 
druckte). Das  Katalogwesen  der  Biblio- 
theken, besonders  der  jüngeren,  bewegt  sich 
im  Vergleich  zu  früheren  Verhältnissen 
in  aufsteigender  Linie.  Die  Oberzeugung 
von  der  Zweckmäfsigkeit  und  Notwendigkeit 
der  Kataloge  gewinnt  also  auch  hier  all- 
mählich an  Boden.  Was  noch  zu  wünschen 
bleibt,  ist  einmal,  dafs  in  jeder  Bibliothek 
mehrere  Kataloge,  womöglich  verschiedenen 
Systems,  vorhanden  sind,  und  femer,  dals 
alle  oder  doch  mindestens  einer  —  am 
zweckmäfsigsten  der  Realkatalog  —  sämt- 
lichen Mitgliedern  der  Lehrerkollegien  stets 
ohne  weiteres  zugänglich  sind,  also  — 
wenigstens  überall  da,  wo  es  zum  Präsenz- 
system noch  in  keiner  Form  gekommen  ist 
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—  im  Lehrerzimmer  ausliegen.  Die  Be- 
denken, die  sich  hierg^^en  erheben  könnten, 
sind  berechtigt  nur  da,  wo  es  wirklich  aus 
Gründen  der  Sicherheit  nicht  möglich  ist, 
z.  B.  alte  und  defekte  Kataloge  allgemeiner 
zugänglich  zu  machen.  Einwendungen 
anderer  Art,  die  mit  alten,  in  grofsen  Samm- 
lungen längst  überwundenen  Gewohnheiten 
zusammenhängen,  sind  unbegründet  und 
sollten  nirgends  mehr  ein  Hindernis  sein, 
von  den  Katalogen  den  schnellen  und  un- 
mittelbaren Gebrauch  machen  zu  dürfen, 
den  die  tägliche  Arbeit  der  Lehrer  wie 
besondere  wissenschaftliche  Studien  ge- 
bieterisch fordern.  Notwendig  sind  und 
sollten  für  jüngere  Bibliotheken  direkt  vor- 
geschrieben werden  nicht  blofs  der  seit 
längerer  Zeit  schon  übliche  1.  Akzessions- 
katalog  sowie  2.  der  systematische  oder  Real- 
katalog (am  besten  innerhalb  des  Systems 
alphabetisch  zu  ordnen!),  sondern  auch 
3.  der  rein  alphabetische  Zettelkatalog.*) 
Legt  man  von  dem  letzteren,  was  ohne 
besondere  Schwierigkeiten  möglich  ist,  von 
vornherein  ein  zweites  Exemplar  in  syste- 
matischer Ordnung  (innerhalb  dieser  in 
alphabetischer)  an,  so  hat  man  eine  in 
jedem  Augenblick  fertige  Grundlage  für  die 
Drucklegung  (Genaueres  s.  Ben.  u.  Einr. 
S.  20—35,  Zeitschr.  S.  692—807),  die 
gleich  von  Anfang  an  für  später  bestimmt 
ins  Auge  zu  fossen  ist  Was  den  Zettel- 
katalog insbesondere  betrifft,  so  konnten 
bis  vor  wenigen  Jahren  in  der  Tat  Be- 
denken erhoben  werden,  ihn  allgemein  zu- 
gänglich zu  machen;  denn  die  älteren 
Systeme  boten  keine  ausreichende  Sicher- 
heit gegen  Störung  der  Ordnung.  Jüngere 
Bibliotheken  aber  tun  gut,  sich  mit  den 
neueren  Systemen  z.  B.  der  Lipmanschen 
Kapsel  (a.  a.  O.  S.  33  f.,  Zeitschr.  S.  705  f.), 
der  Wiesbadener  Kapsel  und  ähnlichen  zu 
beschäftigen,  die  vor  anderen,  die  gleiche 
Sicherheit  gewährenden  Einrichtungen  den 
Vorzug  der  Handlichkeit  wie  des  billigen 
Preises  haben.  Sie  werden  auch  da  immer 
wieder  am  Platze  sein,  wo  nach  der  Druck- 
legung des  systematischen  Katalogs  das  Be- 
dürfnis   nach    einem    vollständigen    oder 


*)  Besondere  Standortskataloge  werden  bei 
jüngeren  Bibliotheken  überall  da  heute  ent- 
behrlich sein,  wo  man  das  zweckmäfsigste  Ver- 
fahren einschlägt,  die  Bücher  nach  der  An- 
ordnung des  Realkatalogs  aufzustellen. 


wenigstens  an  den  gedruckten  Katalog  an- 
knüpfenden Zettelkatalog  sich  geltend  macht 

Denn  so  nützlich  auch  geschriebene 
Kataloge  sein  mögen,  so  werden  doch  ge- 
druckte auch  in  unsem  Lehrerbibliotheken 
grundsätzlich  überall  ins  Auge  zu  hssen 
sein,  sobald  der  Bestand  der  Sammlung 
nach  einer  Reihe  von  Jahren  —  etwa  15 
bis  20  nach  der  Gründung  —  auf  etliche 
tausend  Bände  angewachsen  ist  Über- 
sichtlichkeit, Deutlichkeit,  Handlichkeit  und 
leichte  Benutzung  wird  erst  durch  sie  in 
vollem  Umfange  gewährleistet  Indem  ich 
mir  die  ausführliche  Darlegung  über  Ent- 
wicklung und  Stand  der  gedruckten  Kata- 
loge in  den  Lehrerbibliotheken  für  eine 
spätere  Gel^enheit  vorbehalte,  bemerke  ich 
hier  zunächst,  dafs  nach  einer  von  mir  auf 
Grund  des  gedruckten  Materials  wie  direkter 
Mitteilungen  angestellten  Berechnung  von 
den  mehr  als  600  preufsischen  Lehrerbiblio- 
theken höherer  Schulen  am  Anfang  des 
Jahres  1 906  kaum  der  fünfte  Teil  gedruckte 
Kataloge  besafs;  und  wenn  man,  wie  billig, 
etwa  die  nach  1890  gegründeten  Anstalten 
abzieht,  so  sind  immer  noch  drei  Viertel  aller 
der  Sammlungen  ohne  gedruckten  Katalog, 
die  zum  Teil  wenigstens  längst  an  seine  Her- 
stellung hätten  gehen  können  und  müssen. 
Dabei  ist  noch  zu  beachten,  dals  nur  ein 
Teil  der  vorhandenen  Kataloge  einigermafsen 
vollständig  ist  Viele  sind  begonnen,  aber 
nicht  fortgesetzt  worden.  Die  Entwicklung 
beginnt,  nach  spärlichen  Anfängen  früherer 
Jahrzehnte,  in  schnellerem  Tempo  überhaupt 
erst  in  den  achtziger  Jahren  des  vorigen 
Jahrhunderts.  Es  bleibt  also,  wie  man  sieht, 
für  die  nächsten  Jahrzehnte  noch  ein  weites 
Feld  der  Tätigkeit 

Dals  die  Entwicklung  sich  verhältnis- 
mäfsig  so  langsam  vollzieht,  li^  einmal, 
wie  schon  angedeutet,  an  dem  Fehlen  aus- 
reichender handschriftlicher  Grundlagen,  was 
sich  vor  allem  bei  vielen  älteren  Biblio- 
theken immer  fühlbarer  macht,  für  welche 
die  Druckl^^ng  gerade  besonders  wichtig 
wäre.  Sodann  scheint  auch  die  Erkenntnis 
von  der  Bedeutung  der  Sache  selbst  noch 
nicht  überall  durchgedrungen  zu  sein.  Die 
Kostenfrage  würde  nur  bei  ganz  grofsen 
Sammlungen  erheblicher  ins  Gewicht  fallen ; 
denn  es  ist  allerdings  erwünscht,  dafs  hier 
die  Druckl^^ng  möglichst  ohne  Unter- 
brechung in  einem  Zuge  erfolge.    Für  ge- 
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druckte  Kataloge  von  Bibliotheken  mittleren 
Umfanges  empfiehlt  sich  dagegen  die  Ver- 
öffentlichung in  der  tatsächlich  sehr  üblich 
gewordenen  Form  der  Beilage  zum  Jahres- 
bericht Abgesehen  von  dem  unmittelbaren 
Nutzen  aber,  den  die  Veröffentlichung  über- 
haupt für  die  Mitglieder  der  betreffenden 
Anstalt,  der  Nachbaranstalten  und  eventuell 
(in  den  oben  S.  429  berührten  Fällen)  auch 
für  weitere  Kreise  von  Benutzem  aus  Stadt 
und  Umgebung  hat,  kommt  hier  noch  ein 
weiterer,  bisher  nicht  genügend  gewürdigter 
Umstand  in  Betracht,  insbesondere  für  die 
ältesten  und  bedeutendsten  Bibliotheken 
(s.  o.  S.  432),  von  denen  erst  eine  einzige, 
die  des  Gymnasiums  zum  grauen  Kloster  in 
Berlin,  einen  bis  zu  einem  bestimmten  Zeit- 
punkte vollständigen  Katalog  veröffentlicht 
hat  (von  M.  Dinse,  Berlin,  A.  W.  Schade, 
1877,  VIII  u.  612  S.).  der  gerade  die  älteren 
und  ältesten  Bestände  umfafsi  Ich  meine 
nämlich,  die  bessere  Verwertung  der  reichen 
Bestände  dieser  Anstalten  liegt  auch  im  Inter- 
esse der  Wissenschaft  Durch  die  neuerdings 
von  dem  „Auskunftsbureau  der  deutschen 
Bibliotheken"  in  Berlin  (vergl.  o.  S.  430  und 
Ben.  u.  Einr.  S.  VI,  Anm.  1)  ausgehenden 
Umfragen  nach  dem  Vorhandensein  be- 
stimmter Werke  auch  in  den  grölseren 
(gegen  50)  Lehrerbibliotheken  wird  zwar 
wohl  stets  (genaue  Kontrolle  der  Bestände 
vorausgesetzt)  gelegentlich  dies  oder  jenes 
Werk  ans  Licht  gezogen  werden,  von  dessen 
Existenz  an  bestimmter  Stelle  man  nichts 
wufste;  wertvoller  aber  wäre  doch  die  Druck- 
l^ung  der  systematischen  Kataloge  selbst, 
aus  denen  sich  dann  jeder,  der  ein  Inter- 
esse daran  hat,  leicht  unterrichten  kann,  ob 
sie  ihm  Material  bieten  oder  nicht  Eine 
Art  geregelteren  Leihverkehrs  zwischen  ein- 
zelnen Lehrerbibliotheken  selbst  (s.  o.  S.  430) 
könnte  auf  diese  Weise  sich  entwickeln  und 
würde  vielleicht  manchen  Nutzen  stiften. 

Während  in  Preulsen  in  dieser  Be- 
ziehung also  noch  verhältnismäfsig  wenig 
geschehen  ist  und  vor  allem  Anregungen 
von  mafsgebender  Seite  nach  allgemeinen, 
unschwer  aufzustellenden  Gesichtspunkten 
fehlen*)   —   in   den  anderen   Staaten   des 

*)  Solche  waren  dagegen  seinerzeit  (in 
den  siebziger  Jahren  des  vorigen  Jahrhunderts 
auf  Veranlassung  des  Ministers  Falk,  Ver- 
fügungen vom  20.  Nov.  1874  und  14.  Aug.  1876) 
für  die  Anfertigung  von  Verzeichnissen  der  in 


Reiches  liegt  die  Sache  ähnlich  — ,  ist  in 
Österreich  infolge  des  Erlasses  vom  30.  De- 
zember 1896  (s.  o.  S.  431),  dem  auch  be- 
stimmte Anweisungen  allgemeiner  Art  bei- 
gefügt waren,  in  den  letzten  10  Jahren  eine 
so  grofse  Anzahl  gedruckter  Kataloge  von 
Mittelschulbibliotheken  erschienen,  dals  das 
oben  (S.  440)  für  Preulsen  berechnete  Zahlen- 
verhältnis sich  beinahe  umkehrt.  Nicht  zu 
leugnen  ist  freilich,  dafs  diese,  meines  Er- 
achtens  viel  zu  schnell  hintereinander  er- 
schienenen und  vielfach  mit  einer  gewissen 
Hast  hei^estellten  Kataloge  eine  Anzahl 
von  zum  Teil  recht  erheblichen  A4ängeln 
aufweisen,  so  dafs  das  Ergebnis  im  ganzen 
wenig  befriedigte  (vergl.  dazu  S.  Frankfurter, 
Zeitschr.  f.  d.  österr.  Gymn.  49,  1898, 
S.  281—285  und  50,  1899,  S.  857—864). 
Es  wäre  nicht  schwer,  für  die  grofse  Zahl 
der  noch  fehlenden  Katalogdrucke  von 
Lehrerbibliotheken  in  Preulsen  und  im 
Deutschen  Reiche  (von  den  vorhandenen 
sind  übrigens  nicht  wenige  ebenfalls  herz- 
lich schlecht)  auf  Grund  der  bisher  ge- 
machten guten  und  schlechten  Erfahrungen 
gewisse  Grundsätze  allgemein  verbindlicher 
Art  aufzustellen,  und  bei  zweckmäfsiger 
Organisation  der  Sache  könnten  wir  auf 
diesem  Gebiete  im  nächsten  Jahrzehnt  schon 
erhebliche  Fortschritte  machen.*) 

c)  Entscheidung  über  Anschaf- 
fungen. Die  Art  und  Weise,  in  welcher  das 
Anschaffungsrecht  gehandhabt  wird,  ist  in 
ihrer  Bedeutung  für    die   Zweckmäfsigkeit 

den  Lehrerbibliotheken  vorhandenen  Hand- 
schriften und  alten  Drucke  aufgestellt  worden 
(vergl.  Zeatralbl.  f.  d.  ges.  Unterr.  in  Preulsen 
1875,  S.  39  f.  und  1876,  S.  534  f.).  und  in  den 
folgenden  Jahren  waren  denn  auch  von  zahl- 
reichen (auch  nichtpreufsischen)  Anstalten  der- 
artige Sonderkataloge  ausgegeben  worden.  Für 
die  Interessen  der  Schule  und  ihrer  Lehrer,  ja 
selbst  für  die  Wissenschaft  ist  al>er,  fürchte 
ich,  der  Gewinn  nicht  ecols  gewesen.  Wich- 
tiger wäre  es,  genauer  darüber  unterrichtet  zu 
werden,  was  z.  B.  an  wertvollen  Original- 
ausgaben deutscher  Schriftsteller  aus  dem 
17.,  18.  und  dem  Anfang  des  19.  Jahrhunderts 
in  unsem  Lehrerbibliotheken  vorhanden  ist, 
ganz  zu  schweigen  von  manchen  monumen- 
talen Werken  aus  neuer  und  neuester  Zeit,  die 
nur  hier  und  da  vorkommen,  aber  viel  mehr 
Benutzem,  zunächst  aus  Lehrerkreisen  selbst,  zu 
gute  kommen  könnten,  wenn  nur  bekannt  wäre, 
wo  man  sie  finden  könnte. 

*)  Ich  habe  auch  für  diese  Frage  reiches 
Material  gesammelt  und  hoffe  es  in  nicht  zu 
langer  Zeit  veröffentlichen  zu  können. 
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der  Vermehrung  wie  für  die  schnelle  Mög- 
lichkeit der  Benutzung  nicht  zu  unter- 
schätzen. Ich  habe  früher  ausgeführt,  dafs 
die  in  mehreren  Staaten  bezw.  Provinzen 
teils  gemäfs  bestimmter  Verfügungen  (so  in 
Baden,  Österreich  u.  a.),  teils  nach  altem 
Brauch  übliche  Methode  des  Anschaffungs- 
rechts durch  die  gesamte  Lehrerkonferenz, 
eine  besondere  Kommission  oder  den 
Direktor  allein  nicht  oder  nur  in  bedingter 
Form  zweckmäfsig  ist  (Ben.  u.  Einr.  S.  101 
bis  108,  Zeitschr.  S.  773—780).  Sämtliche 
Mitglieder  einer  Konferenz  können  wohl 
in  einer  Volksschule  über  diese  Dinge  ent- 
scheiden, in  einer  höheren  nur  ausnahms- 
weise. Es  ist  beinahe  ausgeschlossen,  dafs 
z.  B.  ein  Philologe  über  ein  rein  wissen- 
schaftliches mathematisches  Werk  ein  be- 
gründetes Urteil  haben  kann,  und  so  in 
zahlreichen  anderen  Fällen.  Kommissionen 
arbeiten  viel  zu  langsam  und  schwerfällig, 
und  zumal  in  gröfseren  Anstalten  der 
gröfseren  Städte  ist  Zeit  und  Gelegenheit 
für  diese  Dinge  sehr  knapp.  Auch  des 
Direktors  Pflichten  sind  besonders  in  An- 
stalten mit  15,  20  und  mehr  Koll^^  viel 
zu  umfangreich,  als  dafs  sie  noch  eine 
Vermehrung  durch  Übernahme  des  wesent- 
lichsten Teiles  des  bibliothekarischen  Amtes 
vertrügen.  In  ganz  kleinen  Verhältnissen 
mag  sich  das  alles  nach  der  einen  oder 
andern  der  genannten  Methoden  eher  regeln 
lassen;  man  hat  bei  den  kürzeren  Schul- 
wegen auch  mehr  Zeit.  Im  allgemeinen 
wird  man  doch  wohl  einem  Standpunkt 
die  Berechtigung  nicht  versagen,  der  für 
den  Bibliothekar  als  Gegengewicht  für 
seine  nicht  geringen  Mühen  und  Arbeiten 
—  nicht  blofs  in  äufseren  Dingen  —  die 
nicht  alle  Kollegen  richtig  einzuschätzen 
pflegen,  das  bis  zu  einem  gewissen  Grade 
selbständig  auszuübende  Anschaffungsrecht 
fordert  Voraussetzung  ist  natürlich,  dafs 
er  als  Vertrauensmann  des  Direktors  wie 
der  Kollegen  immer  die  nötige  Fühlung 
mit  den  Bestrebungen  und  Wünschen  der 
einzelnen  hat,  überhaupt  eine  Persönlichkeit 
ist  (vergl.  Abschnitt  6e),  welche  den  in  um- 
fangreicheren Bibliotheken  wie  gröfseren 
Kollegien  ziemlich  mannigfaltigen  Anforde- 
rungen des  eigenartigen  Amtes  in  der 
Hauptsache  wohl  gewachsen  ist  Für  einen 
bestimmten  Teil  der  Anschaffungen,  ich 
meine  wertvolle  Antiquaria,  die  im  allge- 


meinen viel  zu  wenig  beachtet  werden, 
müfste  der  Bibliothekar  unbedingt  unter 
allen  Umständen  Vollmacht  haben.  Die 
Verantwortlichkeit  des  Direktors  übrigens 
für  die  gesamten  Verhältnisse  der  Bibliothek, 
die  ausgesprochen  oder  unausgesprochen 
mit  Recht  überall  besteht,  würde  dadurch 
ebensowenig  berührt  werden  wie  es  in 
anderen  Beziehungen  geschieht,  in  denen 
er  z.  B.  dem  einzelnen  Lehrer  ein  be- 
stimmtes Mafs  selbständigen  Handelns  zu- 
billigt. 

d)  Technische  Einrichtungen.  Die 
technische  Seite  hat  in  den  Schulbibliotheken 
bisher  nicht  überall  ausreichende  Beachtung 
gefunden.  Man  stellte  (und  stellt  auch  heute 
manchmal  noch)  häufig  in  einem  Räume, 
der  sonst  nicht  recht  zu  gebrauchen  war, 
einige  Regale  auf,  eine  hohe  Leiter  kam 
hinzu,  und  die  Ausstattung  war  fertig.  Der 
mangelhaften  Einrichtung  entsprach  und 
entspricht  vielfach  noch  heute  die  unzu- 
reichende Ausnutzung.  Erst  allmählich  hat 
man  angefangen,  auf  rationelle  Ausnutzung 
des  Raumes  Wert  zu  l^:en,  für  zweck- 
mäfsige  Aufstellung  und  Signierung  der 
Bücher,  ausreichende  Beleuchtung,  Heizung 
u.  s.  f.  Sorge  zu  tragen,  und  es  gibt  immer- 
hin schon  eine  wenn  auch  noch  kleine 
Anzahl  von  Lehrerbibliothdcen,  die  auch  in 
dieser  Hinsicht  anderen  als  Muster  dienen 
könnten.  Sie  würden  es  noch  mehr  können, 
wenn  in  den  zahlreichen  Beschreibungen 
von  Neubauten  höherer  Schulen,  die  uns 
Jahr  für  Jahr  die  Programme  bringen,  oder 
auch  im  Zusammenhang  mit  gedruckten 
Katalogen,  von  der  Bibliothek  und  ihrer 
Einrichtung  auch  nur  annähernd  in  dem 
Mafse  Mitteilungen  gemacht  würden  —  die 
event  auch  durch  zweckmäfsig  ausgewählte 
Abbildungen  zu  unterstützen  wären  —  wie 
über  die  Einrichtung  anderer  Sammlungen, 
der  Vestibüle,  Fassaden  u.  s.  f.,  Dinge, 
welche  oft  weit  über  das  Notwendige  hinaus 
ausgestaltet  werden,  während  für  Wichtigeres 
dann  die  Mittel  fehlen.  Man  braucht  die 
technische  Seite  nicht  über  Gebühr  zu  be- 
tonen, darf  aber  doch  zugeben,  dafs  bei 
Neu-  und  Umbauten  wenigstens  den 
wichtigsten  Anforderungen  genügt  werde, 
und  dafs  auch  in  älteren  Anstalten  ohne 
besondere  Schwierigkeiten  manches  ge- 
schehen kann,  auch  diese  Dinge  etwas  zu 
bessern  und  so,  was  immer  aufs  neue  zu 
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betonen  ist,  die  Ausnutzung  zu  erleichtern. 
Denn  gerade  hier  ist  zu  bedenken,  dafs 
Besserungen  von  Jahr  zu  Jahr  schwieriger 
ausführbar  oder  ganz  unmöglich  werden. 
Es  kann  hier  nur  auf  das  Wichtigste  ein- 
gi^^angen  werden  (Nähres  s.  Ben.  u.  Einr. 
S.  119—127,  Zeitschr.  791—799),  das 
aufserdem  in  erster  Linie  für  die  zahlreichen 
jährlich  erfolgenden  Neu-  und  Umbauten 
gilt,  für  ältere  Anstalten  aber  immerhin 
doch  wenigstens  teilweise  erwägenswert  und 
durchführbar  ist  Der  Bibliotheksraum  selbst 
sollte  in  unmittelbarer  Verbindung  mit  dem 
Lehrerzimmer  (vergl.  jetzt  auch  Handb.  d. 
Architektur  IV,  6,  1  «  1903,  S.  155)  oder 
wenigstens  in  dessen  Nähe  angelegt  werden. 
Ein  besonderer  Raum  für  den  Bibliothekar 
(wie  in  vielen  Anstalten)  und  event.  ein  Lese- 
zimmer für  die  benutzenden  Lehrer  (wie  in 
manchen)  ist  wünschenswert,  am  Ende  aber 
auch  entbehrlich,  wenn  der  Bibliotheksraum 
selbst  hinreichend  grofs,  für  Benutzung  an 
Ort  und  Stelle  (Präsenzsystem)  jederzeit 
zugänglich  und  mit  einer  bescheidenen 
Arbeitsgelegenheit  ausgestattet  ist.  Ob  man 
nur  einen  gröfseren  Raum  (Saal)  oder 
mehrere  kleinere  anlegen  will,  hängt  von 
den  Umständen  ab;  bei  Umbauten  für 
gröfsere  Sammlungen  scheint  das  letztere 
zweckmäfsiger,  um  ältere,  kaum  mehr  be- 
nutzte Bestände  abzusondern  und  so  den 
Rest  übersichtlichter  aufstellen  und  leichter 
zugänglich  machen  zu  können.  Auch  für 
die  Programmsammlung,  wenn  anders  sie 
ihren  Zweck  wirklich  erfüllen  soll,  ist  ein 
besonderer  Raum,  der  aber  mit  der  übrigen 
Sammlung  tunlichst  in  Verbindung  zu 
setzen  ist,  erwünscht.  Ein  grofser  Teil  der 
Einwendungen,  die  gegen  den  Nutzen  des 
Programmwesens  gemacht  werden  konnten 
(s.  o.  S.  432,  Anm.),  ist  meines  Erachtens 
darauf  zurückzuführen,  dafs  die  Unter- 
bringung dieser  wertvollen  Bestände  oft 
unzureichend  und  daher  die  Benutzungs- 
möglichkeit  eine  ungenügende  ist.*)  Die 
Grundfläche  des  Bibliotheksraumes  mufs  mit 
Rücksicht  darauf,  dafs  die  Sammlung  doch 
für  Jahrzehnte  berechnet  ist  und  nachträgliche 


*)  In  dem  Aufsatze  von  M.  Killmann 
a.  a.  O.  findet  sich  hierüber  nichts  Näheres. 
In  meiner  Schrift  über  Ben.  u.  Einr.  (S.  25—26, 
Zeitschr.  S.  697—698)  konnten  nur  einige  wenige 
Punkte  berührt  werden.  Näheres  wird  die  S.  4fi, 
Anm.  angekündigte  Abhandlung  bringen. 


Vergröfserungen,  wie  die  Erfahrung  gelehrt 
hat,  schwer  erreichbar  sind,  bei  neuen  Biblio- 
theken mindestens  60  qm  betragen,  die  für 
8 — 10000  Bände  ausreichen  dürften.  Ältere 
Sammlungen  gewinnen  damit  bei  Um-  und 
Neubauten  je  nach  der  Zahl  ihrer  Bestände 
ungefähr  einen  Mafsstab  für  das  entsprechend 
Notwendige.  Voraussetzung  ist  verständige 
Raumausnutzung,  d.  h.  insbesondere  Auf- 
stellung nicht  nur  an  den  Wänden  entlang, 
sondern  auch  durch  die  Mitte,  so  dafs  nur 
die  Gänge  in  Breite  von  0,70—1,0  m  und 
ein  Arbeitsraum  frei  bleiben.  Dieser  Rück- 
sicht wird  weiter  dadurch  entsprochen,  dafs 
Neuanlagen  selbstverständlich  ganz  oder  teil- 
weise in  2  (durch  mindestens  2  kurze  Treppen 
zu  verbindenden)  Halbgeschossen  von  je 
etwa  2,20  m  Höhe  angeordnet  werden,  so 
dafs  die  Anwendung  hoher  Leitern  nicht 
mehr  nötig  ist  Was  in  den  gröfseren  Ver- 
hältnissen der  Pädagogischen  Zentralbiblio- 
thek der  Comeniusstiftung  in  Leipzig  und 
in  kleineren  z.  B.  der  Lehrerbibliotheken 
von  Speyer  0.,  Berlin  G.  z.  gr.  Kl.,  Frank- 
furt a.  M.  Lessing -G.,  Aachen,  Karls -G., 
u.  a.  m.  neuerdings  erreicht  worden  ist 
und  die  mühevolle  Tätigkeit  des  Biblio- 
thekars wie  auch  die  Arbeit  der  Benutzer 
an  Ort  und  Stelle  ganz  wesentlich  er- 
leichtert, ist  bei  jedem  Neubau  um  so  eher 
möglich,  wenn  beachtet  wird,  was  für 
blofse  Dekoration  von  Schulen  oft  auch 
da  ausgegeben  wird,  wo  nur  mäfsige  Mittel 
zur  Verfügung  stehen.  Neue  Regale  sind 
—  wenn  möglich  —  am  besten  in  Eisen- 
konstruktion (wo  die  Lichtzuführung  mangel- 
haft ist,  mit  durchbrochenen  Seitenteilen) 
herzustellen,  die  Böden  müssen  —  am  ein- 
fachsten und  billigsten  geschieht  es  trotz 
neuerer  Systeme  immer  noch  durch  Stell- 
stifte —  verstellbar  sein.  Allzugrofse  Tiefe 
der  Regale  ist  zu  vermeiden,  um  den  Raum 
möglichst  auszunutzen  und  das  Doppelt- 
stellen der  Bücher  von  vornherein  aus- 
zuschliefsen;  0,30  m,  bezw,  0,60  m  bei 
doppelseitigen  Regalen,  ist  vollkommen  aus- 
reichend. Die  in  neueren  Sammlungen  wenig 
zahlreichen  Folianten  werden  am  besten  in 
einem  für  sie  besonders  hergerichteten 
Regale  aufgestellt  Für  ältere  Sammlungen, 
die  deren  viele  haben,  sind  bei  Neu- 
einrichtungen besondere  Vorkehrungen  zu 
treffen.  Im  übrigen  wird  man  auf  Sonder- 
aufstellungen    nach    Formaten     verzichten 
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können,  um  die  Benutzung  innerhalb  der 
systematischen  Ordnung  möglichst  zu  er- 
leichtem; ein  Abstand  von  0,3  m  zwischen 
den  einzelnen  Böden  entspricht  ungefähr 
dem,  was  in  den  meisten  Lehrerbibliotheken 
bei  Neueinrichtungen  als  normal  angesehen 
werden  kann,  reicht  jedenfalls  für  das  gröfste 
Lexikonformat  aus.  Mappen  mit  Kunst- 
blättern, Prachtwerke  u.  ä.  wird  man,  falls 
sie  nicht  überhaupt  in  einer  sog.  archäo- 
logischen, Kunstsammlung  oder  sonst  be- 
sonders verwaltet  werden,  am  besten  in 
einem  dazu  eigens  hergerichteten  Schranke 
unterbringen,  Inkunabeln  und  andere  Selten- 
heiten dag^en  besonders  verschliefsen,  wenn 
nicht  in  Schränken,  so  am  einfachsten  in 
gewöhnlichen  Regalen  hinter  Qitterwerk. 
Heizung  und  Beleuchtung  (wo  die  natür- 
liche mangelhaft  ist,  mufs  die  künstliche 
um  so  intensiver  sein!)  verdient  jetzt  mehr 
Beachtung  als  früher,  die  erstere  schon  aus 
einfachster  Rücksicht  auf  den  Verwalter  der 
Bibliothek,  falls  man  nicht  die  Benutzung 
gerade  in  den  zur  Arbeit  besonders  ge- 
eigneten Wintermonaten  ausschalten  oder 
wesentlich  einschränken  will.  Es  wird 
wohl  heute  in  beiden  Beziehungen  nur 
noch  wenige  Anstalten  geben,  wo  bei 
dem  Stande  der  Technik  nicht  auch  in 
kleinen,  von  keiner  Zentralstelle  versehenen 
Orten  erträgliche  Zustände  zu  schaffen 
wären.  Allerlei  kleinere  Hilfsmittel,  die 
keine  besonderen  Kosten  erfordern,  aber 
für  die  Dauer  in  einer  rege  benutzten 
Bibliothek  sehr  erwünscht  sind,  übergehe 
ich  hier  mit  Rücksicht  auf  den  Raum. 
Wer  als  Direktor  oder  Bibliothekar  neue 
Bibliotheksanlagen  herrichtet  oder  herrichten 
hilft,  wird  gut  tun,  selbst  die  schon  vor- 
handenen Muster  (vergl.  S.  443)  zu  studieren, 
um  z.  B.  den  gar  zu  leicht  nach  dem 
Schema  arbeitenden  Baumeistern,  Tech- 
nikern, Handwerksmeistern  u.  s.  f.  die- 
jenigen Anr^ungen  zu  geben,  die  für  die 
besonderen  Verhältnisse  jeder  Bibliothek 
nützlich  sind.  Manche  der  neueren  Volks- 
bibliotheken und  Lesehallen  (z.  B.  in  Berlin, 
Charlottenburg,  Essen,  Jena  u.  a.)  können 
neben  den  oben  (S.  443)  erwähnten  neueren 
Schulbibliotheken  ebenfalls  Vorbilder  in 
mancher  Hinsicht  abgeben.  Je  mehr  das 
Präsenzsystem,  wie  zu  hoffen,  allmählich  auch 
in  den  Lehrerbibliotheken  an  Ausdehnung 
gewinnen  wird,  um  so  sorgfältiger  wird  auch 


gerade  in  neuen  Verhältnissen  darauf  zu 
achten  sein,  den  Raum  und  seine  Ein- 
richtung den  veränderten  Ansprüchen  der 
Zeit  zwar  nicht  kompliziert  oder  gar  luxuriös 
(wie  das  heute  bei  manchen  neueren  Schul- 
bauten in  allerlei  Äufserlichkeiten  schon 
gelegentlich  hervortritt),  wohl  aber  in  jeder 
Beziehung  zweckmäfsig  zu  gestalten. 

e)  Die  Persönlichkeit  des  Biblio- 
thekars. Mögen  aber  die  äufseren  Ver- 
hältnisse einer  Bibliothek  auch  noch 
mancher  Verbesserung  fähig  und  ihre  Mittel 
nur  mäfsige  sein,  so  können  diese  Mängel 
zu  einem  Teile  doch  dadurch  aufgewogen 
werden,  dafs  das  Amt  des  Bibliothekars 
sich  in  den  Händen  eines  Mannes  befindet, 
der  nicht  blofs  dessen  äufsere  Verrichtungen 
ordentlich  und  gewissenhaft  erledigt,  sondern 
auch  von  seiner  innerer  Bedeutung  erfüllt 
ist  und  die  daraus  zumal  für  die  Nutzbar- 
machung der  Sammlung  sich  ergebenden 
Folgerungen  entsprechend  zu  ziehen  weifs. 
Erste  Bedingung  ist  also,  dafs  diese  Stellung 
nicht  nach  äufseren  Rücksichten,  etwa  nach 
der  Anciennität  oder  gar  im  Hinblick  auf  die 
(wie  bekannt,  ja  übrigens  meist  sehr  be- 
scheidene) Remuneration  vergeben  wird, 
sondern  einzig  und  allein  nach  der  auch 
für  dies  Amt  erforderlichen  persönlichen 
und  wissenschaftlichen  Befähigung.  Denn 
es  kann  jemand  ein  ausgezeichneter  Lehrer 
und  Gelehrter  und  doch  ein  sehr  schlechter 
Bibliothekar  sein.  Nachdem  ich  früher 
(Ben.  u.  Einr.  S.  108— 1 17,  Zeitschr.  S.  780 
bis  789)  besonders  ausführlich  über  diesen 
Punkt  gesprochen  habe,  möchte  ich  hier 
nur  das  Wesentlichste  noch  einmal  hervor- 
heben. Der  Verwalter  der  Lehrerbibliothek 
einer  höheren  Schule  sollte  sich  zunächst 
über  das  Afafs  des  Durchschnittes  an  allge- 
meiner und  an  Fachbildung,  das  von  jedem 
Lehrer  zu  verlangen  ist,  um  einiges  er- 
heben, um  so  mehr,  je  gröfser  die  zu  ver- 
waltende Bibliothek  bezw.  der  Kreis  ihrer 
Benutzer  ist  Dazu  gehört  vor  allem,  aufser 
der  genauen  Übersicht  über  die  Bestände 
der  betr.  Bibliothek  selbst  (besonders  wenn 
noch  kein  gedruckter  Katalog  vorliegt)  eine 
möglichst  umfassende  Literaturkenntnis, 
allgemeiner  sowohl  wie  spezieller  Art, 
insofern  sie  für  die  Zwecke  der  Sammlung 
irgend  in  Betracht  kommt  Dafs  er  gerade 
in  bibliographischen  Dingen  auch  auf  den 
seinen     eignen    Unterrichtsfächern     (deren 
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möglichst     viele     sein     sollten)    zunächst 
fremden  Gebieten  allmählich  heimisch  werde, 
ist    mindestens    recht    wünschenswert;    es 
würden  dann  z.  B.  auch  die  Zusammen- 
stellungen über  die  Vermehrung  der  Biblio- 
thek   in   den  Jahresberichten   der  Anstalten 
nicht  so  viele  starke  Fehler  aufweisen  wie 
sich    zur  Zeit  darin  finden.*)     Ein  Biblio- 
thekar,   bei   dem   diese   Bedingungen   zu- 
treffen, wird  am  ehesten  in  der  Lage  sein, 
mit  einer  gewissen  Selbständigkeit  (s.  o.  S.  44  2), 
doch  in  steter  Fühlung  mit  Kollegen  und 
Direktor  (das  letztere  besonders  bei  gröfseren 
Ankäufen)  diejenigen  Werke  zur  Anschaffung 
auszuwählen,  neue  wie  antiquarische  (S.442), 
welche   den   Zwecken   der   Bibliothek  am 
besten    entsprechen.      Jüngeren    Kollegen 
wird  er  häufig  ein  ausgezeichneter  Berater 
werden   können;  aber  auch  ältere  werden 
sich  seiner  Hilfe  gerade  in  bibliographischen 
Dingen    gern   bedienen,    und    er   braucht 
nicht   immer  erst  darauf  zu  warten,  dals 
sie  erbeten  wird,  wenn  er  auch  auf  Dank 
ebensowenig  allzusehr  zu  rechnen  hat,  wie 
alle   diejenigen,    die    selbstlos   aber  auch 
sachlich  irgend  einer  idealen  Pflicht  sich 
hingeben.      Und   wer   z.  B.   als   Direktor 
einem  solchen   Manne   Freiheit  und  Selb- 
ständigkeit in   möglichst  weitem  Umfange, 
in   der   Anschaffungsfrage   und   wo   sonst 
immer,    gewährt,    erweist   der   Sache   im 
ganzen  gröfsere  Dienste  als  wenn  er  einer 
bedeutenden  Persönlichkeit  durch  möglichste 
Einengung   der   Befugnisse    die    Lust   zu 
freier  Entfaltung  im  Dienste  der  Gesamt- 
heit  benimmt     Gegen   Mifsbrauch   bleibt 
als  höhere  Instanz  ja  immer  die  Konferenz 
und  im  Notfalle  die  Behörde;  der  Gebrauch 
sei  so  reichlich  als  nur  denkbar  Sache  des 
Bibliothekars.     Und  tüchtige  Bibliothekare 
haben   ja  von  jeher  für  die   Einrichtung 
und  Verwaltung  ihrer  Bibliotheken  —  es 
li^  eigentlich  in  der  Natur  der  Tätigkeit 
selbst  —   in  idealer  Gesinnung  und  weit 
über  den  oft  kaum  in  Betracht  zu  ziehenden 
Lohn  hinaus  so  vieles  geleistet,  was  sich 
den  Augen  und  Ohren  Unkundiger  leicht 
entzieht,  und  viele  leisten  es  noch  täglich 
—  es  gibt  Beispiele   genug  —  dafs   als 
Gegenleistung,    die   schon    in   der  freien 
Tätigkeit    selbst    zu    liegen    scheint,    am 


*)   Vergl.    dazu    die  S.  429    Anm.   1    er- 
wähnte Arbeit 


ehesten  wei^ehende  Selbständigkeit  denk- 
bar, wünschenswert  und  auch  im  Rahmen 
aller  bestehenden  Veriügungen  durchaus 
möglich  ist  Es  kommt  also  in  normalen 
Fällen  nur  auf  die  Bereitwilligkeit  des 
Direktors  an,  einen  Teil  des  ihm  vielfoch 
zustehenden  Rechtes  auf  einen  seiner  Mit- 
arbeiter in  ähnlicher  Weise  zu  übertragen, 
wie  es  in  unterrichtlicher  Beziehung  und 
gerade  auch  bei  der  Verwaltung  der  anderen 
Sammlungen  so  oft  geschieht  und  geschehen 
mufs,  besonders  in  den  komplizierteren 
Verhältnissen  gröfserer  Anstalten.  Seine 
Oberaufsicht  und  seine  freie  Verfügung 
über  die  Anschaffung  von  Werken,  die  er 
selbst  im  Interesse  des  Ganzen  für  nötig 
erachtet,  wird  dadurch  nicht  berührt,  und 
von  seinem  Einspruchsrecht  wird  er  um 
so  seltener  Gebrauch  zu  machen  haben,  in 
je  höherem  Mafse  der  Bibliothekar  —  um 
es  am  treffendsten  auszudrücken  —  sein 
und  der  Kollegen  Vertrauen  besitzt. 

Dafs  der  Direktor  selbst  die  Lehrer- 
bibliothek verwaltet,  ist  wenigstens  in 
Preufsen  (durch  die  Verfügung  vom 
17.  Jan.  1885,  s.  o.  S.  429)  in  der  Regel  aus- 
geschlossen —  mit  Recht  Denn  einmal 
sind  seine  übrigen  Pflichten  viel  zu  mannig- 
faltig, um  noch  dieses  —  wenigstens  bei 
gröfserem  Umfang  und  normaler  Benutzung 
der  Bibliothek  —  arbeitsreiche  und  zeit- 
raubende Amt  des  Bibliothekars  zu  ertragen. 
Zu  einem  Bibliothekar  aus  ihrer  Mitte 
stehen  auch  die  Kollegen  in  unbefongenerem 
Verhältnis;  dem  Vorgesetzten  gegenüber 
würden  sich  manche  leichtbeengtf  ühlen.  Auch 
sollte  selbst  der  Schein  vermieden  werden, 
als  könnte  die  Remuneration  einen  Einflufs 
auf  die  Sache  haben.  Am  ehesten  liefse 
sich  denken  und  wäre  wohl  zweckmäfsig, 
dafs  der  Direktor  an  neuen  Anstalten,  wo 
er  doch  selbst  erst  einen  Überblick  über 
alles  gewinnen  mufs,  auch  die  Organisation 
der  Bibliothek  persönlich  in  die  Wege 
leitete,  bis  die  fester  gewordenen  Verhält- 
nisse alsbald  gestatten,  auch  hier  das  Amt 
in  andere  Hände  zu  legen. 

Ein  nicht  immer  ausreichend  gewürdigter 
Gesichtspunkt  für  die  Verwaltung  des  Amtes 
ist  femer  die  Kontinuität  Häufiger  Wechsel 
kann  nur  schädlich  wirken.  Wünschens- 
wert wäre  daher  vielleicht  auch,  dafs  ein 
Bibliothekar,  der  aus  äufseren  Gründen  das 
Amt  nicht  mehr  lange  glaubt  verwalten  zu 
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können,  sich  beizeiten  im  Einverständnis 
mit  dem  Direktor  einen  geeigneten  Nach- 
folger heranzieht;  andernfalls  träte  der  Übel- 
stand ein,  dals  der  neue  Verwalter,  anstatt 
die  Erfahrungen  des  Vorgängers  als  ein 
sicheres  Erbe  zu  übernehmen  und  so  seiner 
Aufgabe  von  Anfang  an  gewachsen  zu  sein, 
erst  allerhand  tastende  Versuche  macht 
Es  ist  ganz  irrig  zu  glauben,  diese  Tätig- 
keit wäre  gewissermafsen  spielend  ohne  be- 
sondere Vorarbeiten  von  jedem  zu  erledigen. 

Zu  erwägen  wäre  weiter,  ob  nicht  be- 
sonders im  Hinblick  auf  die  geringe  Remu- 
nerierung des  Bibliothekars,  am  meisten  in 
gröfseren  Verhältnissen,  jüngere  Kollegen 
zur  Hilfeleistung  gelegentlich  oder  dauernd 
herangezogen  werden  könnten,  besonders 
wenn  es  sich  um  Katalogisierungsarbeiten 
handelt,  die  dem  einen  Manne  nicht  immer 
ohne  weiteres  aufgebürdet  werden  können 
und  doch  für  alle  Benutzer  von  gröfstem 
Werte  sind.  Jüngere  Oberlehrer,  Hilfs- 
lehrer, Probanden  und  Seminarkandidaten 
könnten  hierbei  mancherlei  zulernen,  be- 
sonders auf  bibliographischem  Gebiete,  was 
ihnen  dauernd  von  Nutzen  wäre.  I>afs  die 
Zeitschriften  oder  die  Programmsammlung 
gesondert  verwaltet  werden,  ist  wohl  zu 
billigen,  wiederum  am  ehesten  in  gröfseren 
Lehrerbibliotheken.  Das  regelmälsige  Funk- 
tionieren des  Apparats  wird  dadurch  nur 
gefördert,  dafs  der  Bibliothekar  etwas  ent- 
lastet wird;  vorausgesetzt  ist  dabei,  dafs 
der  betreffende  Oberlehrer  unbeschadet 
einer  gewissen  ihm  zuzubilligenden  Selb- 
ständigkeit in  allen  wesentlichen  Punkten 
mit  dem  Hauptverwalter  Hand  in  Hand  geht 

Notwendig  endlich  und  an  manchen 
Anstalten  geradezu  dringlich  ist  eine  an- 
gemessene Entschädigung  des  Bibliothekars 
für  das,  wie  nach  allem  Gesagten  wohl 
klar  ist  nicht  geringe  Mafs  der  von  ihm 
zu  bewältigenden  Arbeit  Bekanntlich  be- 
w^en  sich  die  Sätze  der  einzelnen  Etats 
in  dieser  Beziehung  etwa  zwischen  75  und 
300  M  für  das  Jahr;  hier  und  da  mögen 
sie  etwas  höher  sein.  Dafs  diese  oft  seit 
Jahrzehnten  nicht  erhöhten  Beträge  unzu- 
reichend sind,  braucht  dem  Einsichtigen 
nicht  erst  bewiesen  zu  werden.  Wenn 
man  die  hier  angegebene  obere  Grenze 
etwa  als  Durchschnitt  nähme,  dürften  sich 
befriedigende  Verhältnisse  ergeben.  Gröfse 
der  Bibliothek  und  des  Kollegiums  wie  der 


Grad  der  Benutzung  gäben  einen  hin- 
reichenden Afafsstab  für  richtigen  Ausgleich. 
Der  nicht  selten  beschrittene  Ausw^,  den 
Bibliothekar  durch  Erlafs  von  Pflichtstunden 
(2  bis  4  wöchentlich,  gelegentlich  noch 
mehr)  zu  entschädigen,  ist  nicht  zweck- 
mäfsig  und  führt  leicht  zu  Übelständen. 
Dagegen  wäre  aus  naheliegenden  Gründen 
auf  alle  Fälle  darauf  Bedacht  zu  nehmen, 
ihn  von  Inspektionen  zu  entlasten  oder  am 
besten  ganz  zu  befreien.  Die  Remunerierung 
ist  gewifs  nicht  das  Entscheidende  gerade 
für  dies  Amt  dessen  soviel  Selbstverleug- 
nung und  Entsagung  erfordernde  Pflichten 
nicht  wenige  in  idealster  Gesinnung  mit 
Hingebung  erfüllt  haben  und  erfüllen.  Da 
es  sich  aber  auch  zum  grofsen  Teile  dabei 
nicht  blofs  um  freiwillige  Leistungen,  sondern 
um  bestimmte,  amtlich  vorgeschriebene  und 
nicht  wenig  Zeit  erfordernde  Pflichten 
handelt,  die  innerhalb  der  Grenzen  des 
Lehramts  wohl  schwerlich  jedem  auferlegt 
werden  können,  schon  aus  sachlichen 
Gründen  nicht  so  ist  die  Notwendigkeit 
einer  angemessenen  Entschädigung  kaum 
abzuweisen. 

7.  Geschichtlicher  Überblick.  Eine  Ge- 
schichte der  Lehrerbibliotheken  der  höheren 
Schulen  Deutschlands  wie  des  deutschen 
Sprachgebiets  im  Zusammenhange  mit  der 
Entwicklung  des  höheren  Schulwesens 
überhaupt  ist  noch  ein  wissenschaftliches 
Bedürfnis.  An  einer  Reihe  von  Vorarbeiten 
fehlt  es  zwar  nicht  (s.  u.),  aber  eine  Zu- 
sammenfassung des  Materials  selbst  nur  für 
einzelne  Provinzen  oder  kleinere  Länder 
ist  noch  nicht  versucht  worden,  würde 
aber  doch,  wie  mich  viele  Anzeichen  ge- 
lehrt haben,  in  hohem  Grade  lohnend  sein, 
manche  Zusammenhänge  aufdecken  und 
einen  nicht  unwichtigen  Abschnitt  des 
geistigen  Lebens  der  Schulen  zur  An- 
schauung bringen.  Notwendig  wäre  für 
diesen  Zweck  zunächst  ein  möglichst  voll- 
ständiger Überblick  über  die  vorhandenen 
Quellen,  von  denen  selbst  viele  gedruckte, 
die  in  Programmen,  Schulgeschichten, 
älteren  Katalogen  und  entlegenerer  provinzial- 
und  lokalgeschichtlicher  Literatur  vorli^^en, 
noch  nicht  ausreichende  Beachtung  ge- 
funden   haben;*)    auch    wird    die    schul- 

•)  Der  Verfasser  hat  mit  der  Arbeit  be- 
gonnen, das  alles  zu  sammeln  und  zu  sichten. 
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geschichtliche  Forschung  dem  ungedruckten 
Material  auf  diesem  Sondergebiete  noch 
weiter  nachzuspüren  haben.  In  den  Schul- 
arcbiven  wie  in  den  Alcten  der  Behörden 
möchte  sich  auch  -hierfür  noch  manches 
Wertvolle  finden.*)  Hier  können  dem- 
gemäfs  nur  bescheidene  Notizen  g^eben 
werden,  aus  denen  sich  aber  doch  einige 
wichtige  Stufen  der  Entwicklung  schon 
deutlich  abheben.  Die  Entstehungszeit  der 
ältesten  Schulbibliotheken  (von  Lehrer- 
bibliotheken im  heutigen  Sinne  kann  erst 
seit  Anfang  des  1 9.  Jahrhunderts  gesprochen 
werden)  läfst  sich  nur  selten  noch  mit 
Sicherheit  nachweisen;  sie  fällt,  was  die  bis 
zum  Ende  des  1 8.  Jahrhunderts  gegründeten 
Schulen  bebifft,  später  als  die  der  Anstalten 
selbst.  Der  meiste  alte  Besitz  der  Lehrer- 
bibliotheken Deutschlands  stammt  aus 
Kirchen-  und  Klostergut,  auch  Zusammen- 
hänge mit  (aufgehobenen)  Universitäts- 
bibliotheken und  Stadtbibliotheken  bestanden 
und  bestehen  in  letzterer  Beziehung  zum 
Teil  heute  noch  (Dillingen  a.  D.,  O., 
Rinteln  G.  u.  ö.;  Zwickau  0.  u.  a.)  In 
Österreich  wiederum  sind  noch  jetzt  nicht 
wenige  und  gerade  bedeutende  Lehrer- 
bibliotheken mit  den  betreffenden  Schulen 


*)  Es  wäre  ein  verdienstliches  Unternehmen, 
wenn  die  älteren  Schulen  sjrstematisch  damit 
beginnen  wollten,  sei  es  freiwillig  oder,  was 
hier  wohl  noch  zweckmäjsiger,  auf  Anregung 
der  Behörden  knappe  Übersichten  üt>er  die 
älteren  Bestände  ihrer  Archive  (etwa  bis  zur 
Mitte  des  19.  Jahrhunderts,  in  Österreich  sicher 
bis  1849)  zu  geben.  Es  würde  für  die  Schul- 
geschichte im  ganzen  wie  für  viele  spezielle 
Fragen  von  gröfster  Bedeutung  sein  und  einer- 
seits die  Forscher  auf  manches  von  ihnen  Ge- 
suchte hinweisen,  andrerseits  ihnen  auch  viele 
vergebliche  Arbeit  und  Kosten  ersparen.  Für 
das  besondere  Gebiet  der  Bibliotheksgeschichte 
wären  auch  die  Kataloge  älterer  und  ältester 
Zeit  in  Betracht  zu  ziehen,  die  erfahrungsgemäfs 
nicht  selten  geschichtliche  Notizen,  Benuteungs- 
ordnungen  u.a.m.  enthalten,  aber  unbeachtet 
bleiben  oder  gar  beseitigt  werden,  wenn  den 
jeweiligen  Verwaltern  der  Bibliotheken  tieferes 
historisches  Interesse  abgeht  Der  geeignetste 
Ort  für  solche  Veröffentlichungen  wären  die 
Programme  der  Anstalten.  Ein  sehr  dankens- 
werter Anfang  ist  in  dieser  Beziehung  gemacht 
von  J.  Wallner,  Das  Archiv  des  1.  deutschen 
StaatsGvmnasiums  in  Brunn,  J.-B.  des  G)rmn. 
1905,  S.  1—18,  wo  aufser  der  Übersicht  über 
das  vorhandene  Material  (S.  5—18)  auch  eine 
Reihe  wertvoller  Anregungen  zur  Sache  über- 
haupt gegeben  sind.  Mögen  andere  —  auch 
in  Deutschland  —  nachfolgen! 


im   Besitze  der  geistlichen  Orden,  die  sie 
einst  gegründet  haben.    (Bozen  G.,  Braunau 
G.,  Wien  G.  z.  d.  Schotten  u.  a.)     Über 
das  16.  Jahrhundert  kommt  man  bei  alle- 
dem   kaum    hinauf.      Zunächst    war    die 
Gründung  und  Vermehrung  dieser  Samm- 
lungen von  allerlei  Zufälligkeiten  abhängig. 
Reiche  adlige  Gönner,  grofse  Kaufherren, 
Gelehrte   oder  auch   die    Rektoren    selbst 
hinterliefsen    einzelnen    gelehrten   Schulen 
gröfsere  Mengen  von  Büchern,  gelegentlich 
wurden  auch  wohl  derartige  Nachlässe  an- 
gekauft,   lange  Jahre   erfolgte    dann    aber 
kaum  eine  Vermehrung,  bis  endlich  einmal, 
wiederum   meist   durch  Geschenke,   neuer 
Zuwachs  kam.    So  erklärt  es  sich,  dafs  in 
älteren   Schulbibliotheken    nicht    nur  eine 
Menge  theologischer  Literatur  sich  findet, 
die  der  Bildung  der  damaligen  Lehrer  zu 
statten  kam,  sondern  auch,  bei  der  eigen- 
artigen,   der    Akademie    sich    nähernden 
Stellung  mancher  Schulen   und   aus    den 
obigen  Gründen,  nicht  weniges  Juristische, 
ja   Medizinische,   dazu  viele   Kuriosa,  wie 
sie  das  16. — 1 8.  Jahrhundert  hervorbrachte, 
lauter  Dinge,  die  in  ihrer  fiberwi^^nden 
Mehrheit   heute    den   betreffenden   Lehrer- 
bibliotheken  eher  eine  Last  als  eine  Lust 
sind  und  ihnen  den  Raum  und  der  neueren 
Literatur  die  Möglichkeit  vollerer  Ausnutzung 
nehmen.*)     Ehe    wir   auf   Spuren    regel- 
mäfsiger    Vermehrung    stofsen    —    etats- 
mäfsiger,  wie  heute  gesagt  wird  —  müssen 
wir  ziemlich  weit  hinabgehen.    In  Deutsch- 
land weisen  zwar  einige  —  verhältnismäfsig 
frühe  —  Spuren  schon  auf  das   16.  Jahr- 
hundert,   und    zwar    in    dem    Lande   der 
Fürstenschulen,  dem  alten  Kurfürstentume, 
jetzigen  Königreiche  Sachsen  (vergl.  hierzu 
die  knappen,  sich  auch  auf  die  Entwicklung 
der  Bibliotheken  beziehenden  Ausführungen 
zu    den    einzelnen   sächsischen  Gymnasien 
in  dem  vom  sächsischen  Gymnasiallehrer- 
Verein  herausgegebenen  Werke  »Veröffent- 
lichungen   zur   Geschichte    des    gelehrten 
Schulwesens  im  Albertinischen  Sachsen«  I. 
Leipzig,  Teubner,  1.900).    Danach  hat  z.  B. 
für    die   Bibliothek    der   Fürstenschule    in 
Grimma  Kurfürst  August  1575  jährlich  15 
Gulden  bestimmt  (S.  31),  und  die  in  Meifsen 
(S.  18)  hat   1588    dasselbe  erhalten,   >das 


•)    Über   Mittel   zur  Abhilfe   vergl,   schon 
oben  S.  439  u.  443. 
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freilich  nicht  immer  regelmäfsig  eingezahlt 
worden  ist«  Die  näheren  Verhälhiisse  der 
Bibliotheken  an  den  zahlreichen  Schul- 
stiftungen geistlicher  Orden,  besonders  der 
Jesuiten,  in  Österreich  aus  dem  16.  Jahr- 
hundert bedürfen,  was  Grflndungszeit,  Be- 
ginn regelmäfsiger  Vermehrung,  Benutzung 
u.  ä.  betrifft,  noch  eingehenderer  Unter- 
suchung; doch  scheint  hier  die  Gründung 
der  Bibliotheken  der  Zeit  der  Stiftung  der 
Schulen  näher  zu  liegen  (z.  B.  bei  dem 
Akadem.  G.  in  Wien  u.  ö.),  wenn  nicht 
mit  dieser  zusammenzufallen.  Von  den 
älteren  preufsischen  Bibliotheken  läTst  sich 
z.  B.  die  des  Kneiphöfischen  Gymnasiums 
in  Königsberg  erst  auf  1643  zurückführen 
(vergl.  E.  Mollmann,  Progr.  d.  G.  1894), 
die  des  Friedrichs- Kollegiums  auf  1701; 
die  Bibliothek  des  Berlinischen  Gymnasiums 
zum  grauen  Kloster  ist  1712  durch  eine 
Zuwendung,  die  des  Joachimsthalschen 
Gymnasiums  erst  1717  durch  einen  Ankauf 
begründet  worden,  d.  i.  138  bezw.  110 
Jahre  später  als  diese  Schulen  selbst  Von 
den  jetzt  preufsischen,  aber  unter  anderer 
R^ierung  begründeten  Sammlungen  wird 
die  des  Marienstifts-Gymnasiums  in  Stettin 
als  solche  1573  zuerst  erwähnt,  während 
die  mit  ihr  in  Zusammenhang  stehende 
Kirchenbibliothek  bis  in  das  14.  Jahr- 
hundert zurückgeht;  in  dieselbe  Zeit  (vergl. 
auch  oben  zu  Grimma  und  Meifsen)  fällt 
die  Gründung  der  Bibliothek  in  Pforta 
(1570).  Regelmäfsige  Mittel  für  die  Ver- 
mehrung standen  aber  kaum  irgendwo  zur 
Verfügung,  wie  die  vorhandenen  Ge- 
schichten einzelner  Bibliotheken  (s.  u.) 
lehren.  Am  Anfang  des  19.  Jahrhunderts 
(1804)  verfügt  selbst  Grimma  (a.  a.  O.  S.  31) 
erst  über  24  Taler  an  fiskalischen  Beiträgen 
jährlich.  Vielfach  werden  die  Schüler 
(vergl.  auch  oben  S.  434),  auch  die  Lehrer 
bei  Gelegenheit  der  Anstellungen,  zu  Bei- 
trägen herangezogen.  Erst  in  den  nächsten 
Jahrzehnten  heben  sich  die  Verhältnisse 
sichtlich;  so  erhält  Meifsen  1842  einen 
staatlichen  Zuschufs  von  90  Talern,  Grimma 
schon  1833  einen  solchen  von  125, 
während  jetzt  der  Betrag  die  Summe  von 
1000  M  schon  überschritten  hat 

Im  zweiten  und  dritten  Jahrzehnt  des 
19.  Jahrhunderts  beginnt  auch  in  Preufsen 
mit  dem  Aufschwung  des  höheren  Schul- 
wesens überhaupt  eine  regelmäfsigere  staat- 


liche und  städtische  Fürsorge  für  die 
Lehrerbibliotheken,  die  sich  als  solche  nun 
immer  deutlicher  von  den  für  die  Schüler 
bestimmten  Teilen  der  Sammlungen  abzu- 
heben beginnen.  Von  den  preufsischen 
höheren  Schulen,  die  1817  bei  der  Be- 
gründung eines  besonderen  Ministeriums 
für  die  Unterrichtsangelegenheiten  bestanden, 
etwas  mehr  als  Ys  <^^  heutigen  Zahl,  be- 
safs  nur  ein  kleiner  Teil  eine  besondere, 
für  die  Schule  oft  wenig  geeignete  Biblio- 
thek. Von  nun  an  wurde  die  Lehrer- 
bibliothek, besondersdurch  Johannes  Schutzes 
Fürsorge,  ein  fester  Bestandteil  der  Schul- 
organisation mit  bestimmten,  jährlich  dafür 
bereitgestellten  Mitteln.  Und  so  ist  es  bis 
heute  geblieben;  zu  den  Bedingungen, 
unter  denen  z.  B.  den  Gemeinden  die  Er- 
richtung höherer  Schulen  genehmigt  wird, 
gehört  regelmäfsig  auch  die  Forderung  der 
ausreichenden  Ausstattung  mit  Lehrmitteln; 
und  ein  Teil  dieser  ist  unzweifelhaft  die 
Lehrerbibliothek. 

In  Österreich  fällt  ähnlich  wie  in  Preufsen, 
doch  in  erheblich  späterer  Zeit,  die  staat- 
liche Fürsorge  für  die  Lehrerbibliotheken 
mit  der  Neuordnung  der  allgemeinen  Ver- 
hältnisse der  höheren  Schulen  zusammen; 
sie  datiert  also  seit  1849,  dem  Jahre  des 
«Organisationsentwurfs«.  Während  (über 
die  geistlichen  Stiftungen  s.  o.)  noch  in 
den  zwanziger  Jahren  die  Gründung  von 
besonderen  Bibliotheken  an  Mittelschulen 
in  der  Regel  nur  in  Städten  für  zulässig 
erklärt  wurde,  in  denen  keine  Universiläts- 
oder  Lyzealbibliothek  bestand,  wurde  1849 
betont,  dafs  möglichst  an  allep  Gymnasien 
und  auch  an  den  —  nun  immer  häufiger 
gegründeten  —  Realschulen  eine  Lehrer- 
bibliothek bestehen  solle,  ohne  dafs  doch 
eine  allgemeine  Durchführung  des  Grund- 
satzes erfolgt  wäre.  Das  geschah  erst  all- 
mählich in  den  siebziger  Jahren.  Über  die 
Beschaffung  der  Mittel  vergl.  o.  S.  434. 

8.  Ausblick.  Nachdem  die  lange  Ent- 
wicklung nun  beinahe  jeder  höheren  Schule 
in  Deutschland  und  Österreich  ihre  Lehrer- 
bibliothek gebracht  hat  und  die  regelmäfsige 
Vermehrung,  wenn  auch  hier  und  da  noch 
in  unzureichender  Weise,  gewährleistet  ist, 
bleibt  zu  erwägen,  wodurch  der  weitere 
Ausbau  dieser  Einrichtungen  und  damit 
ihr  hervorragendster  Zweck,  Unterstützung 
der   wissenschaftlichen    Weiterbildung   der 
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Lehrer  und  dadurch  mittelbar  das  Ge- 
deihen der  Schulen  überhaupt,  noch  be- 
sonders gefördert  werden  kann.  So  nütz- 
lich es  nun  ist,  dafs  jetzt  in  jeder  höheren 
Schule  an  Ort  und  Stelle  eine  Bibliothek 
besteht,  die  im  Laufe  der  Jahre  hoffentlich 
noch  immer  unmittelbarer  zugänglich  werden 
wird,  ebensowenig  darf  doch  übersehen 
werden,  dafs  durch  die  grofse  Vielheit  der 
über  die  einzelnen  Länder  verstreuten, 
naturgemäfs  meist  langsam  wachsenden 
Sammlungen  eine  gewisse  Zersplitterung 
der  Mittel  und  auch  der  Kräfte  der  Arbeit 
eingetreten  ist  Beide  müssen  in  Zukunft 
etwas  mehr  konzentriert  und  dadurch  frucht- 
barer gemacht  werden.  Nicht  etwa  in  der 
Richtung,  dafs  die  einzelnen  Sammlungen 
in  ihrer  Entwicklung  beschränkt  oder  gar 
aufgehoben  würden  (s.  o.  S.  429),  sondern 
so,  dafs  mehr,  als  bisher  geschehen  ist,  be- 
sonders zwischen  den  räumlich  nicht  zu 
weit  voneinander  entfernten  Bibliotheken 
der  Grofs-  und  Mittelstädte  und  ihrer  Um- 
gebung engere  Beziehungen  angeknüpft 
werden,  z.  B.  durch  den  Druck  und  die 
gegenseitige  Mitteilung  der  Kataloge,  Ver- 
abredungen über  Anschaffung  von  Zeit- 
schriften und  gröfseren  Sammelwerken  im 
Sinne  einer  verständigen  Ergänzung  zwi- 
schen Nachbarbibliotheken  u.  a.  m.  In 
Österreich  ist  ja  durch  bestimmte  Ver- 
fügungen in  dieser  Beziehung  schon  ein 
nennenswerter  Anfang  gemacht  (s.  o.  S.  431 
u.  441),  in  Deutschland  aber  sind  erst  ver- 
einzelte Versuche  derart  bemerkbar  und 
jedenblls  nicht  weiter  bekannt  und  wirk- 
sam geworden. 

Wie  man  aus  allem  sieht,  ist  also  in 
geschichtlicher  wie  in  technischer,  in  metho- 
discher wie  in  organisatorischer  Hinsicht 
auf  diesem  ganzen  Gebiete  noch  ein  reiches 
Feld  der  Betätigung  für  Wissenschaft  und 
Praxis,  und  dieser  kleine  Abrifs  würde  seinen 
Zweck  am  besten  erfüllen,  wenn  es  ihm 
gelänge,  durch  Aufzeigung  der  noch  zu 
lösenden  Aufgaben  möglichst  viele  zu  weiterer 
Mitarbeit  anzuregen.  Die  Schrift  des  Ver- 
fassers über  »Benutzung  und  Einrichtung 
usw.«  hat  ja  in  dieser  Hinsicht  erfreulicher- 
weise auch  andere  veranlafst,  sich  zur  Sache 
zu  äufsem,  fast  ausschliefslich  in  dem  Sinne, 
dafs  unsere  Bibliotheken  mehr  als  bisher 
der  Benutzung  erschlossen  werden  müfsten. 
Auf  dem  besonders  wichtigen  Gebiete  der 

Rein,  Encyklopid.  Handb.  d.  Pädagogik.    2.  Aufl.    5. 


Zeitschriften  und  Sammelwerke  gedenkt  der 
Verfasser  selbst  in  gewissem  Zusammen- 
hange mit  den  in  jener  Schrift  entwickelten 
Gedanken  weiter  vorzugehen  (vergl.  S.  429, 
Anm.  1 ),  um  manches  tote  Kapital  nutzbar 
zu  machen  und  eine  Reihe  von  organi- 
satorischen Fragen  zur  Erörterung  zu  stellen, 
die  mit  einer  gewissen  Sicherheit  erst  zu 
beantworten  sind,  wenn  das  von  ihm  ge- 
sammelte und  geordnete  Material  vorli^ 
Aber  der  Aufgaben  sind  viele,  und  die 
Verschiedenheit  der  Verhältnisse  und  Be- 
dürfnisse ist  grofs.  Förderung  und  Wir- 
kung im  grofsen  ist  nur  zu  erwarten,  wenn 
geeignete  Kräfte  aus  allen  Provinzen  und 
Staaten  mit  wesentlich  gleichen  Schulein- 
richtungen sich  zur  Arbeit  sammeln,  so 
dafs  aus  der  Fülle  verschiedener  Er- 
scheinungen leitende  Gesichtspunkte  sich 
ergeben,  die  unbeschadet  aller  örtlichen 
und  provinziellen,  geschichtlich  gewordenen 
wie  praktisch  als  zweckmäfsig  erfundenen 
Eigenheiten  die  künftige  Entwicklung  günstig 
zu  beeinflussen  im  stände  sind. 

Neuere  Literatur  (in  Auswahl):  a)  Zur 
Geschichte:  Für  die  Geschichte  der  einzelnen 
Lehrerbibliotheken  sind  zunächst  gelegentliche 
Notizen  in  Jahresberichten  zu  beachten ,  auch 
bieten  die  zahlreichen  Abrisse  zur  geschicht- 
lichen Entwicklung  einzelner  Schulen  manches 
Bemerkenswerte.  Aber  teils  konnte  diesem 
Sondergebiete  innerhalb  des  gröfseren  Rahmens 
keine  eingehendere  Darstellung  gewidmet  wer- 
den, so  dals  nur  dürftige  Notizen  p^egeben 
sind,  teils  wurde  das  gedruckte  Material  nicht 
so  ausgenutzt  und  dem  in  vielen  Schulen  sicher 
noch  vorhandenen  ungedruckten  nicht  so  eifrig 
nachgespürt,  wie  man  wünschen  müfste;  hier 
wird  also  noch  manche  Arbeit  zu  leisten  sein. 
Gar  nicht  selten  sind  auch  schon  Sonder- 
darstellungen über  einzelne  Bibliotheken,  aus 
älterer  wie  aus  neuerer  und  neuester  Zeit.  Für 
diese  Literatur,  soweit  sie  vor  1893  erschienen 
ist,  vergl.  P.  Schwenkes  Zusammenstellungen 
(s.  u.);  von  den  nach  diesem  Zeitpunkt  er- 
schienenen Bibliotheksgeschichten  sind  zu  er- 
wähnen (in  alphabetischer  Ordnung  nach  Orten) 
aus  Preulsen  die  von  Altona  G.  (J.  Clauisen) 
1897,  Hirschberg  G.  (H.  Meufs)  1905  und  1906, 
Kiel  G.  (C.  F.Müller)  1900*),  Königsberg  i.  P, 


*)  In  dem  gedruckten  Katalog  der  Samm- 
lung S.  IX-XXIV,  in  dem  S.  XXV-XXIX  audi 
über  die  Ordnung  der  Bibliothek  und  die  Ein- 
richtung des  Katalogs  Mitteilungen  gemacht 
werden.  Möglicherweise  finden  sich  ausführ- 
lichere Mitteilungen  geschichtlicher  Art  auch 
noch  in  anderen  gedruckten  Katalogen:  für 
eine  Anzahl  konnte  ich  es  schon  feststellen 
(z.  B.  Braunschweig,  G.  Mart.-Calh.,  Düssel- 
Band.  29 
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Kneiphöf.  Q.  (E.  Mollmann)  1894,  Stettin  Mar.- 
Stifts-Q.  (M.  Wehnnann,  Baltische  Studien  Bd.  44, 
S.  195—226)  1894,  aus  mittel-  und  norddeutschen 
Staaten  die  von  Holzminden  O.  (W.  Allers) 
.1902  und  Schwerin  G.  (O.  F.  Oertzen  Jahresb. 
S.  3—5)  1897,  aus  Süddeutschland  die  von  Ans- 
bach O.  (B.  Dombart)  1893.  Freiburg  i.  B. 
Bertholds-0.  (H.  i\4ayer)  1901,  Ludwigsburg  O. 
(C.  Belschner)  1900,  Zweibrücken  O.  (R.  Butt- 
mann) 1898.  aus  Österreich  die  von  Iglau  O. 
(J.  Branhofer,  Jb.  S.  6-21)  1896.  Sie  sind 
(abgesehen  von  dem  Abri[s  im  Kieler  Katalog) 
sämtlich  in  den  Jahresberichten  der  Anstalten 
oder  als  Programmbeilagen  erschienen. 

Genauere  Angaben  über  die  Literatur  zur 
Geschichte  der  Lehrerbibliotheken  des  Deut- 
schen Reiches,  aber  auch  über  Statistik,  Katalog- 
verhältnisse u.  a.  m. ,  freilich  nur  für  die  der 
Gymnasien,  Realgymnasien  und  Ober- Real- 
schulen, finden  sich  (bis  1892)  bei  P.  Schwenke, 
Adrefsbuch  der  deutschen  Bibliotheken  (10.  Bei- 
heft z.  Zentralbl.  f.  Bibliothekswesen),  Leipzig, 
O.  Harrassovritz  1893  (XX  u.  411  S.,  .10  IW), 
nach  dessen  Vorbild  für  Österreich-Ungarn  bei 
J.  Bohatta  und  M.  Holzmann,  Adrefsbuch  der 
Bibliotheken  d.  österr.-ung.  Monarchie,  Wien, 
C.  Fromme  1900  (VI  u.  573  u.  5  S.,  14  M),  die 
auch  die  Bibliotheken  der  Realschulen,  Lehrer- 
bildungsanstalten usw.  herangezogen  haben. 
Beide  werke,  besonders  das  erstere,  sind  leider, 
wie  ich  häufig  habe  feststellen  können,  in  den 
Lehrerbibliotheken  selbst  sehr  wenig  heimisch 
geworden.  Vielleicht  dürfte  es  sich  bei  einer 
Neubearbeitung  z.  B.  des  Schwenkeschen  Buches 
empfehlen,  die  Schulbibliotheken  abzutrennen 
und  besonders  zugänglich  zu  machen;  auch 
wären  die  Bibliotheken  der  Realschulen,  der 
Progymnasien  und  Realprogymnasien,  viel- 
leicht auch  der  voll  ausgestalteten  höheren 
Mädchenschulen  anzufügen.  Auch  unter  den 
letzteren  sind  manche  mit  schon  erheblicheren 
Beständen.  Noch  nicht  ganz  entbehrlich  ist 
femer  das  ältere  Werk  von  J.  Petzholdt,  Adrefs- 
buch der  Bibliotheken  Deutschlands  mit  Ein- 
schlufs  von  Österreich-Ungarn  und  der  Schweiz, 
Dresden,  G.  Schönfeld,  1875  (XI  u.  526  S.,  anti- 
quarisch noch  gelegentlich  zu  haben).  Für  die 
preufs.  Lehrer-  (zum  Teil  auch  Schüler-)Biblio- 
theken  insbesondere  finden  sich  ganz  knappe, 
die  Angaben  Schwenkes  aber  gelegentlich  er- 
gänzende Mitteilungen  zur  Literatur,  Geschichte, 
Statistik  usw.  bei  B.  Irmer  in  der  Fortsetzung  von 
Ludwig  Wieses  bekannter  historisch -statistischer 


dorf  kg.  G.  u.  a.).  Es  wäre  sehr  wünschens- 
wert, wenn  darauf  künftig  schon  durch  den 
Titel  hingewiesen  würde.  Und  Bemerkungen 
methodisäier  Art,  an  denen  wenigstens  für  die 
Verbältnisse  einzelner  Bibliotheken  nicht  gerade 
Überflufs  ist,  wären  deswegen  besonders 
dankenswert,  weil  sie  dazu  dienen  könnten, 
überall  da  wenigstens  bescheidene  Anregung 
zu  bieten,  wo  über  Bibliothekseinrichtung  und 
-Benutzung  noch  Anschauungen  bestehen,  die 
vor  einem  Menschenalter  wohl  erklärlich 
waren,  jetzt  aber  einer  Korrektur  dringend  be- 
dürfen. 


Darstellung  des  höh.  Schulwesens  in  Preulsen 
Bd.  IV  (für  die  Zeit  von  1874—1901  bezw.  1902) 
Beriin,  Wiegandt  u.  Grieben  1902  (XXIV  u. 
966  S.,  26  M,  geb.  29  M),  für  die  sächsischen, 
zunächst  der  Gymnasien,  schon  weit  ausführ- 
lichere in  dem  oben  (S.  447}  erwähnten  Werice 
des  Sachs.  Gymnasiallehrervereins,  Leipzig, 
Teubner,  1900  (VI  u.  248  S.,  6  M);  für  Öister- 
reich  ist  zu  vergleichen  F.  Qrassauer,  Handb. 
d.  Universitäts-  u.  Studienbibliotheken,  sowie 
für  Voll»-,  Mittelschul-  und  Bezirkslehrerbibiio- 
theken  Österreichs,  Wien,  K.  Graeser,  1883  — 
die  sog.  neue  Ausgabe  von  1899  ist  nur  eine 
Titelauflage  —  (IV  u.  314  S.,  2  M),  ein  Buch, 
das  zwar  zym  Teil  veraltet,  aber  durch  ge- 
schichtiiche  Überblicke,  methodische  Anweisun- 
gen, besonders  auch  durch  die  (chronologisch 
geordnete)  Übersicht  der  Verordnungen  für  die 
verschiedenen  Bibliotheksgruppen  (S.  169—310) 
Wert  behält.  Für  di«  aufserpreufsischen  Staaten 
des  deutschen  Reiches  wie  für  Österreich  wären 
Bücher  nach  Art  von  Wiese -irmer  oder  des 
sächsischen  Werkes  dringend  zu  wünschen; 
auch  für  die  Bibliotheksgescfaichte  würden  dabei 
viele  Einzelheiten  sich  ergeben,  die  sich  in  ge- 
eigneter Bearbeitung  zu  einem  Gesamtbilde 
vereinigen  liefsen. 

b)  ZurMethodiku.  Technik,  a)  Werke 
allgemeiner  Art.  Die  hier  (in  Auswahl)  an- 
geführten Arbeiten  sind  zwar  in  erster  Linie 
nir  gröfsere  wissenschaftiiche  Bibliotheken  be- 
stimmt, bieten  aber,  besonders  durch  ihre  Ab- 
bildungen, Literaturangaben,  geschichtiidien 
Überblicke  u.  a.  m.  auch  für  Lehrerbibliotheken 
viel  Anregendes  und  sollten  wenigstens  den 
Verwaltern  gröfserer  Sammlungen  nicht  ganz 
unbekannt  bleiben.  Aufser  J.  Petzholdt,  P. 
Schwenke,  Bohatta-Holzmann  und  F.  Grassauer 
(s.  o.)  sind  hier  zu  nennen:  Die  drei  Bücher 
von  A.  Graesel,  Grundzüge  der  Bibliothekslehre 
mit  bibliographischen  und  erläuternden  An- 
merkungen (Neubearbeitung  von  J.  Petzholdts 
Katechismus  der  Bibliothekslehre),  Leipzig.  J. 
J.  Weber,  1890  (XII  u.  424  S.,  geb.  4,50  M(, 
sowie  besonders  das  auch  durch  eine  Fülle 
bibliographischer  Nachweisungen  ausgezeich- 
nete, vornehme  'Handbuch  der  Bibliotheks- 
lehre«, 2.,  völlig  umgearb.  Aufl.  der  »Grund- 
züge.,  ebenda  1902  (X  u.  584  S.,  geb.  18  M), 
endlich  der  wiederum  durch  viele  biblio- 
graphische Angaben  auch  für  Lehrerbiblio- 
theken nützliche  »Führer  für  Bibliotheks- 
benutzers Leipzig,  S.  Hirzel,  1905  (VIII  u. 
101  S.,  2  M,  geb.  2,40  M). 

Sodann  die  wieder  mehr  auf  die  geschicht- 
liche Entwicklung  und  den  gegenwärtigen 
Stand  sich  bezienenden  Abhandlungen  cMer 
Berichte  von:  K.  Dziatzko,  Entwicklung  und 
gegenwärtiger  Stand  der  wissenschafti.  Biblio- 
theken Deutschlands  mit  besonderer  Berück- 
sichtigung Preufsens,  Leipzig,  M.  Spirgatis  (jetzt 
R.  Haupt)  1893  (VI  u.  55  S.),  in:  Sammlung 
bibliothekswissensch.  Arbeiten  herausg.  von  K. 
Dziatzko,  Heft  5  (leider  nicht  mehr  einzeln 
käuflich),  desselben  Aufsatz  > Bibliotheken"  im 
»Handwörterbuch  d.  Staats  Wissenschaften«  (her- 
ausgeg.  von  Conrad,  Elster,  Lexis  u.  Loening), 
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Jena,  Q.  Fischer,  II,  1899,  S.  792-801,  für 
Österreich  speziell  2  Artikel  im  »Österreichi- 
schen Staats  Wörterbuch«  (herause^.  von  E. 
Adlschler  u.  J.  Ulbrich),  Wien,  A.  Holder,  näm- 
lich »Bibliotheken«  ('I,  1895,  S.  150  f.  von  j. 
Ulbrich  u.  M  1905,  S.  517-520  von  J.  Polek) 
und  »Universiiäts-  und  Studienbibliotheken« 
(von  F.  Grassauer,  'II  2,  1897,  S.  1395-1398, 
2.  Aufl.  noch  nicht  erschienen),  endlich  die 
Berichte  über  »Schrift-  und  Buchwesen«  in 
den  »Jahresber.  für  neuere  deutsche  Literatur- 
geschichte« (seit  1890,  Berlin,  B.  Behr,  früher 
Oöschen ,  Stuttgart  u.  Leipzig),  von  K-  Kochen- 
dörffer  (I,  S.  37—44  über  das  Jahr  1890,  II 
1.  4  S.  65-79  über  das  Jahr  1891,  III,  1,  3 
über  1892),  O.  v.  Hase  (IV  1,3  über  1893  und 
V  13  über  1894),  P.  Schwenke  (VII,  über  1895; 
VIII,  über  1896  und  1897;  IX,  über  1898)  und 
zuletzt  O.  Amstein  (XI,  über  1899—1901,  er- 
schien 1904  als  »Notbericht«).  Leider  sind 
diese  Berichte  als  besonderer  Abschnitt  seitdem 
fortgefallen.  Vergl.  auch  das  allerdings  mit 
einieer  Vorsicht  zu  benutzende  Buch  von  F. 
J.  Kleemeier,  »Handbuch  der  Bibliographie. 
Kurze  Anleitung  zur  Bücherkunde  und  zum 
Katalogisieren,  mit  Literaturangaben,  Übersicht 
der  lat.  und  deutsch.  Namen  alter  Druckstätten 
usw.«,  Wien-Pest-Leipzig.  A.  Hartleben,  19^ 
(VllI  u.  299,  S.  geb.  6  M).  Einen  kurzen  Über- 
blick über  die  gesamte  Entwicklung  bietet  so- 
eben F.  Milkau  in  dem  Sammelwerke  »Die 
Kultur  der  Gegenwart«  I,  1,  S.  539—590  (Leipzig, 
Teubner  1906.)  Nicht  unerwähnt  mögen  in 
diesem  Zusammenhange  bleiben  die  beiden 
nicht  blots  für  Bibliothekare,  sondern  auch 
für  Historiker  und  Philologen  unter  den  Schul- 
männern interessanten  Aufsätze  über  Biblio- 
theken des  Altertums  von  K.  Dziatzko  »Biblio- 
theken« in  Pauly-Wissowas  Realencyklopädie 
der  klassischen  Altertumswissenschaft,  Stutt- 
gart, Metzler.  -III  (1899),  Sp.  405-424  und 
O.  Hirschfeld  »Die  kaiserlichen  Bibliotheken« 
in  seinem  Werke  >  Die  kaiserlichen  Verwaltungs- 
beamten bis  auf  Diocietian«,  Berlin,  Weidmann, 
- 1905.  S.  298-306. 

Mehr  Beachtung,  als   ihnen  bisher  zuteil 
geworden  ist,   verdienen   weiter  wenigstens  in 

fröfseren  Lehrerbibliotheken  die  folgenden 
eiden  deutschen  Zentralorgane  für  wissen- 
schaftliches Bibliothekswesen,  das  gröfsere 
»Zentralblatt  für  Bibliothekswesen«  (Leipzig,  O. 
Harrassowitz,  seit  1884,  jährlich  12  Hefte,  15  M), 
herauseeg.  von  P.  Schwenke,  und  das  kleinere, 
speziell  für  Österreich  bestimmte,  die  »Mit- 
teilungen des  österr.  Vereins  für  Bibliotheks- 
wesen« (Wien,  Gerold  &  Co.  in  Komm.,  seit 
1897,  jähriich  4—5  Hefte,  5  M),  herausgeg.  von 
O.  A.  Crfiwell.  Besonders  das  erstere  ist  durch 
seine  zahlreichen  Aufsätze  über  Buch-  und 
Bibliothekswesen  (auch  Papyri),  Gelehrten- 
geschichte, regelmäfsige  Zusammenstellungen 
über  allgemeine  und  Fachbibliographie  in  ge- 
schichtlicher, methodischer  und  technischer  Hin- 
sicht auch  für  wissenschaftlich  tätige  Schul- 
männer in  hohem  Grade  nützlich.  Der  reiche 
Inhalt  ist  durch  zwei  General register  von  Carl 
Haebertin  (1  über  Jahrgang  I-X  [1884-1893], 


1895,  und  2  über  Jahrgang  XI-XX  [1 894-1903], 
1905,  in  gleichem  Vertage,  10  M  u.  UM)  be- 
quem zugänglich  gemacht  worden.    Ergänzend 
ist  neuerdings  hinzugetreten  A.  Hortzschansl^, 
»Bibliographie  des  Bibliotheks-  u.  Buchwesens« 
(derselbe    Vertag),   bisher  2   Bände:  1  (1904) 
und  II  (1905),  erschienen  1905  bezw.  1906,  5  M 
(für  Abonnenten  des  Zentralblattes  seiner  Zeit 
3  M)  und  7  M;  sodann  sei  erwähnt  das  seit 
1902  (in  gleichem  Vertage)  erscheinende  »Jahr- 
buch der  deutschen  Bibliotheken«,  herausgeg. 
vom    Verein    deutscher     Bibliothekare    (Jahr- 
gang 3,20  M),  das  zwar  (als  eine  Art  Ergänzung 
zu  Schwenkes  Adrefsbuch)  in  erster  Linie  für 
Fachbibliothekare   bestimmt    ist,    aber   durch 
das  dem  gegenwärtigen  Stande  entsprechende 
Verzeichnis    der    grofsen     wissenschaftlichen 
Bibliotheken    Deutschlands    mit    Angabe    von 
Literatur,  Benutzungsbedingungen  u.  a.  m.   als 
Hilfsmittel  für  die  Arbeit  der  Oberlehrer  auch 
für  Lehrerbibliotheken  nicht   ohne   Bedeutung 
ist.    Speziell   von   Bertiner   Kollegen    wird   zu 
beachten   sein   der  von    P.  Schwenke  in  Ver- 
bindung  mit  A.  Hortzschansky  in  Angriff  ge- 
nommene   »Bertiner    Bibliothekenführer«,    der 
noch  1906  (Bertin,  Weidmann)  erscheinen  soll 
und  mit  seinen  genaueren  Angaben  Ober  sämt- 
liche Bibliotheken  der  Reichshauptstadt  —  cin- 
schliefsl.  der  Lehrerbibliotheken  —  auf  manche 
Quelle,  besonders  für  viele  Spezialgebiete,  auf- 
merksam machen  wird,  die  bisher  wenig  be- 
achtet worden  ist   Ähnliche  Darstellungen,  die 
sich    auf    bestimmter     abgegrenzte     Gebiete, 
gröfsere  Städte,  Provinzen,  kleinere  Staaten  u.  a. 
beschränken  und  dann  ausführlicher  sein  können, 
würden  auch  sonst   vielfach  willkommen  und 
nützlich  sein.    Im  Hinblick  darauf  endlich,  wie 
schwer  besonders  für  die  Oberiehrer  in  kleineren 
Städten  mit  dürftigen  Schulbibliotheken  die  Er- 
langung von  Zeitschriften  und  ähnlichen  Perio- 
dika für  wissenschaftliche  Zwecke  ist,  kann  als 
ein  hervorragendes,  zunächst  hauptsächlich  für 
Österreich  in  Betracht  kommendes  Werk  emp- 
fohlen werden  F.  Grassauer,    »Generalkatalog 
der  laufenden   periodischen  Druckschriften   an 
den  österr.  Univ.-  und  Studienbibliotheken,  den 
Bibliotheken  der  techn.  Hochschulen,  der  Hoch- 
schule für  Bodenkultur,   des  Gymnasiums   in 
Zara,  des  Gymnasial-Mus.  in  Troppau  und  der 
Handels-  und  nautischen  Akademie  in  Triest,« 
herausgeg.  im  Auftrag  des  K.  K.  Ministeriums 
für  Kultus  und  Unterricht  von  der  Universitäts- 
bibliothek in   Wien,    Wien,    B.  Herder,   1898 
(VII   u.  796  S.,    12  M);    für   Deutschland   im 
ganzen   wie  für  einzelne  Bundesstaaten   fehlt 
ein   derartiges  leicht   zugängliches   Hilfsmittel 
noch,  dagegen   haben  emige  gröfsere  Biblio- 
theken Verzeichnisse,  wie  über  ihren  Zuwachs 
überhaupt,  so  über  ihre  Periodika  im  besonderen 
veröffentlicht,   z.  B.  die  Königl.  Bibliothek  zu 
Beriin,  Bertin,  Asher  1892  (IV  u.  169  S.,  4  M); 
auch   die  von  derselben  Stelle  aus  Anlafs  der 
Weltausstellung  in  Chicago  1893  veröffentlichte 
Übersicht  »Verzeichnis  der  in  Deutschland  er- 
schienenen   wissenschaftlichen     Zeitschriften«, 
Berlin,  Reuther  u.  Reichard,  1893  (IV  u.  118  S., 
5  M),  kann  für  den  wissenschaftlichen  Gebrauch 
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in  Lehrerbibüotheken  empfohlen  werden.  Doch 
bedürfen  beide,  seit  deren  Erscheinen  nun  bald 
anderthalb  Jahrzehnte  verflossen  sind,  der  Er- 
neuerung und  werden  sie  hoffentlich  auch  er- 
halteii.  Freilich  könnten  sich  gerade  In  dieser 
Hinsicht  auch  die  Lehrerbibliomeken  mit  ihren 
reichen  Beständen  untereinander  weit  mehr 
fördern,  als  bisher  geschehen  ist;  vergl.  den 
Schluls  von  Abschnitt  ß. 

(!)  Spezialarbeiten  über  Lehrer- 
bibliotheken: Im  Vergleich  zu  der  gewaltigen 
Reihe  von  Lehrerbibliotneken,  ihrer  langen  Ge- 
schichte, ihren  bedeutenden  Beständen  und  der 
grofsen  Menge  von  Benutzem,  die  zum  Teil  auf 
sie  allein  angewiesen  sind,  im  Hinblick  auch  auf 
die  Fülle  von  Aufgaben,  die  es  hier  noch  zu 
lösen  gibt,  ist  die  Zahl  wenigstens  der  Arbeiten, 
die  auf  methodisch -praktisch -technischem  Ge- 
biete in  ihrem  Kreise  erschienen  sind,  ganz 
auffallend  gering.  Vor  allem  hat  die  grofse 
Bewegung,  durch  welche  das  wissenschaftliche 
wie  volkstümliche  Bibliothekswesen  seit  zwei 
Jahrzehnten  hindurchgegangen  ist,  unsere  Lehrer- 
bibliotheken sehr  zu  ihrem  Schaden  nur  wenig 
berührt  Im  siebenten  Jahrzehnt  des  vorigen 
Jahrhunderts  erschien  die  kleine,  aber  sehr  an- 
regende,  noch   heute  lesenswerte  Schrift  von 

E.  Förstemann,  »Über  Einrichtung  und  Ver- 
waltung von  Schulbibliotheken« ,   Nordhausen, 

F.  Förstemann,  1865  (33  S.,  vergriffen),  in  dem- 
selben Jahre  die  Aufsätze  von  W.  v.  fAark- 
hauser,  »Über  Studienbibliotheken«  (speziell 
Bayerns),  Blätter  f.  d.  bayr.  Oymn.-Schulw.  I, 
S.  244-257  und  Wilms.  »Über  die  Haupt-  oder 
Lehrerbibliotheken  der  höh.  Schulen  Preufsens«, 
Zeitschr.  f.  d.  Gymn.- Wesen  XIX,  S.  81-97, 
2  Jahre  später  Stammers  »Beiträge  zur  Biblio- 
thekstechnik mit  besonderer  Berücksichtigung 
der  Schulbibliotheken., 'ebenda  XXI,  S.  417—445 
—  ohne  dafs  doch,  wie  noch  die  heutigen  Zu- 
stände an  vielen  Stellen  zeigen,  eine  tiefere 
Wirkung  von  diesen  Arbeiten  erzielt  worden 
wäre.  Dann  herrschte  beinahe  3  Jahrzehnte 
hindurch  (!)  völlige  Stille.  Erst  1896  trat  (nach 
einem  kleinen  Aufsatz  von  S.  Hahndel  in  Baden 
bei  Wien  »Einige  Bemerkungen  über  die  Ver- 
waltung von  Mittelschulbibliotheken«,  Baden, 
im  Jahresber.  des  Landes-Rg.  u.  -Ober-Oymn. 
1886,  auch  im  Sonderdruck,  28  S.)  J.  Wallner 
(s.  o.  S.  431  u.  ö.)  mit  seiner  Arbeit  über  die 
Mittdsdiulbibliotheken  hervor,  die  wenigstens 
für  Österreich  von  einigen  nicht  unwesent- 
lichen praktischen  Folgen  gewesen  ist  (s.  o.S.  431 
u.  441).  Um  für  Preufsen  und  —  soweit  mög- 
lich —  auch  für  die  höheren  Schulen  der  übrigen 
Staaten  des  Deutschen  Reiches  eine  zuverlässige 
Grundlage  zu  schaffen,  an  welche  weitere  Folge- 
rungen angeknüpft  werden  könnten,  mit  deren 
HilK  auch  die  ziemlich  allgemein  als  dringend 
notwendig  erkannte  Besserung  dieser  An- 
gelegenheiten wenigstens  allmählich  sich  durch- 
setzen liefse,  schien  es  mir  vor  allem  nötig, 
die  tatsächlichen  Verhältnisse  einer  möglichst 
grofsen  Anzahl  von  Lehrerbibliotheken,  in  ver- 
schiedenen Landesteilen  und  hier  wiederum 
unter  verschiedenen  örtlichen  Bedingungen,  lite- 
rarisch,  brieflich  und  persönlich  zu  studieren. 


um  ein  anschauliches,  von  Einseitigkeiten  in 
Tatsachen  und  Folgerungen  möglichst  freies  Bild 
des  gegenwärtigen  Standes  geben  zu  können. 
Das  Ergebnis  liegt  nun  in  der  oben  (S.428)  er- 
wähnten Arbeit  vor.  An  sie  haben,  teils  refe- 
rierend, teils  in  selbständiger  Ergän-ung  oder 
Weiterführung  angeknüpft  (vergl.  auai  die 
Selbstanzeige  des  Vfs.  in  der  Monatschr.  f. 
höh.  Schulen  IV,  1905,  S.  88-96)  die  fast 
durchweg  zustimmenden  Anzeigen  oder  Ab- 
handlungen (kleinere  Notizen  sind  hier  aus- 
geschlossen) von  H.  Nohl,  W.-S.  f.  klass.  Phil. 
XXII  (1905),  Sp.  269-270,  W.  Weinberger. 
Qymnas.  XXIU  (1905),  Sp.  233-238,  O.  Kohl 

iin  der  Benutzungsfrage  mehr  der  älteren  Auf- 
assung  zuneigend),  M.-S.  f.  höh.  Schulen  IV 
(1905)  S.  235—239.  R.  Meyer  (Wohlau),  Neue 
Jahrb.  f.  d.  klass.  Alt  usw.  XVI  (1905,  II) 
S.  249-259,  R.  Ehwald,  Ztbl.  f.  Bibliotheksw. 
XXII  (1905)  S.  326-328,  E.  Kaller,  Z.  f.  d. 
Realschulw.  [in  Österreich!  XXX  (1905)  S.  537 
bis  538,  H.  v.  Müller.  Südwestd.  Schulbl.  XXII 
(1905),  S.  328—329  und  S.  Frankfurter,  Z.  f.  d. 
österr.  Gymn.  LVII  (1906),  S.  359-361.  Veigl. 
auch  die  Sitzungsberichte  des  Vereins  >Buko- 
winer  Mittelschule  in  Czernpwitz«,  108.  Sitzung 
vom  14.  Januar  1905  in  »Österr.  Mittelschule« 
XIX  (1905),  S.  313  f. 

Auf  dem  so  wichtigen  Sondergebiete  der 
Nutzbarmachung  der  Zeitschriftenbestände  (s. 
o.  S.  451)  hatte  die  Schrift  von  L  Streit,  »Über- 
sicht der  Bestände  an  Zeitschriften  in  den 
Hauptbüchersammlungen  der  höheren  Schulen 
in  Pommern«,  Progr.  Colberg  G.  1887,  für  ein 
zunächst  ganz  kleines  Gebiet  einen  verheifsungs- 
vollen  Anfang  gemacht  Aber  dieser  Versuch 
ist  nicht  viel  beachtet  worden  und  vor  allem 
ohne  Nachfolge  geblieben.  Die  Zeit  war  da- 
mals einem  solchen  Unternehmen  noch  wenig 
günstig.  Inzwischen  hat  der  Veriasser  dieses 
Abrisses  im  Anschlufs  an  seine  erste  Schrift 
den  Versuch  gemacht,  durch  Herstellung  eines 
Gesamtverzeichnisses  der  von  allen  höheren 
Schulen  des  Deutschen  Reiches  und  Deutsch- 
Österreichs  gehaltenen  Zeitschriften,  denen  auch 
die  gröfseren  Sammelwerke  angeschlossen  wor- 
den sind,  auf  Grund  des  gedruckten  Materials, 
direkter  Mitteilungen  und,  wo  beides  versagte 
oder  nicht  ausreichte,  auch  mit  dankenswerter 
Unterstützung  mehrerer  Zentral -Unterrichts- 
verwaltungen ein  umfassenderes  Hilfsmittel  zu 
schaffen,  das  hoffentlich  noch  in  diesem  Jahre 
erscheinen  kann.  Es  soll  in  seiner  Art  einmal 
der  wissenschaftlichen  Arbeit  der  Lehrer  un- 
mittelbar zugute  kommen,  will  dann  aber  auch 
einen  Überblick  über  diese  ganzen  in  vieler 
Hinsicht  interessanten  und  lehrreichen  Verhält- 
nisse geben,  nähere  Beziehungen  zwischen 
den  einzelnen  Lehrerbibliotheken  nerstellen  und 
im  Zusammenhange  damit  eine  Reihe  or^ni- 
satorischer  Mafsnahmen  mit  einfachen  Mitteln 
anregen  und  die  Leistungsfähigkeit  auch 
kleinerer  Sammlungen  möglichst  heben. 

Bertin  -  Pankow.  Richard  Ullrich. 
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Lehrerbildung  für  höhere  Schulen 

s.  Gymnasial -Seminare  und  Pädagogische 
Universitäts-  Seminare 


Lehrerbildung  für  Volksschulen 

s.  Volksschullehrerbildung 


Lehrergehalt 

s.  Besoldung 

Lehrerinnenbildung 

I.  Die  geschichtliche  Entwicklung  des 
Lehrerinnenstandes  und  der  Lehrennnen- 
bildung.  1.  Nonnen,  Zuchtmeisterinnen  und 
Lehrfrauen  im  Mittelalter.  2.  Die  Einsetzung 
der  Volksschullehrerin  durch  die  Refomiation, 
und  ihr  Schicksal  im  17.  Jahrhundert.  3.  Lehre- 
rinnen an  höheren  Mädchenschulen  und 
Töchterinstituten,  Erzieherinnen,  Winkelschul- 
meisterinnen und  Industrielehrerinnen  im 
18.  Jahrhundert.  4.  Die  Begründung  der 
fachlichen  Lehrerinnenbildung  im  19.  Jahr- 
hundert 5.  Die  Ausgestaltung  der  Lehre- 
rinnenbildung im  Zusammenhang  mit  der 
Entwicklung  des  Mädchenschulwesens   und 


bildung  in  Deutscliland.  1.  Preufsen  und 
die  kleineren  nord-  und  mitteldeutschen 
Bundesstaaten.  2.  Bayern.  3.  Sachsen.  4. 
Württemberg.  5.  Baden.  6.  Hessen.  7.  Braun- 
schweig. 8.  Die  Hansestädte.  9.  Das  Reichs- 
land. 

1.  Die  geschichtliche  Entwicklung  des 
Lehrerinnenstandes  und  der  Lehrerinnen- 
bildung. 1.  Nonnen,  .Zuchtmeiste- 
rinnen und  Lehrfrauen  im  Mittel- 
alter. Die  Entwicklung  des  Lehrerinnen- 
standes geht  Hand  in  Hand  mit  der  Entwick- 
lungdes  Mädchenschul  wesens  in  Deutschland. 
Sie  beginnt  demgemäfs  im  8.  und  9.  Jahr- 
hundert in  den  Frauenklöstem,  den  ersten 
Bildungsstätten  für  die  vornehme  weibliche 
Jugend,  die  von  den  angelsächsischen  und 
irischen  Nonnen,  den  Freundinnen  des 
Bonifacius,  gegründet  wurden.  An  vielen 
Orten  gleichzeitig,  im  Westen  und  Süd- 
westen von  Deutschland  sowohl  als  in 
Thüringen,  in  Franken  und  im  sächsischen 
Gebiet,  begannen  diese  Frauen  ihre  geist- 
liche Lehrtätigkeit.  Die  Daten,  die  wir  aus 
dem   Leben   der   Lioba,  der  Äbtrssin   von 


Tauberbischofsheim  kennen,  geben  uns 
ein  Bild  von  der  Art  des  Unterrichts  und 
von  den  Fähigkeiten  und  Zielen  jener 
ersten  deutschen  Lehrerinnen.  Sie  verstand 
die  Grammatik  und  die  sieben  freien  Künste, 
vor  allem  aber  wufste  sie  das  ganze  Alte 
und  Neue  Testament  im  Wortlaut  aus- 
wendig, ebenso  wie  Ihr  die  Aussprüche 
der  Väter  und  die  kanonischen  Beschlüsse 
vertraut  waren. 

Durch  das  Konzil  von  Aachen  817  er- 
hielten die  Unterrichtsaufgaben  der  Frauen- 
klöster eine  festere  Formulierung.  Man 
schlofs  sich  dabei  an  das  bekannte  Schreiben 
des  heiligen  Hieronymus  an  die  Laeta  an; 
doch  strich  man  das  Hohelied  und  den 
Heptateuch,  da  man  fürchtete,  die  Mädchen 
würden  den  geistlichen  Sinn  darin  nicht 
fassen.  Entsprechend  diesem  Briefe  lernte 
man  also  in  den  Frauenklöstern  am  latei- 
nischen Psalter  lesen  und  liefs  dann  die 
übrigen  biblischen  Bücher  folgen.  Ob 
man  in  diesen  ersten  Anfängen  auch  für 
den  Laien  Unterricht  die  übrigen  Fächer  des 
Triviums  einführen  konnte,  ist  mindestens 
sehr  zweifelhaft 

Zur  Zeit  der  sächsischen  Kaiser  er- 
hoben sich  die  sächsischen  Frauenklöster 
an  Zahl  und  Bedeutung  zur  führenden 
Rolle.  Die  Gandersheimer  Klosterschule 
hat  sicher  durchaus  auf  der  Höhe  der 
männlichen  Klöster  gestanden.  Mit  der 
Zeit  konnte  man  natürlich  auch  die  An- 
forderungen in  Bezug  auf  Grammatik, 
Arithmetik  usw.  höher  stecken.  Im  Ab- 
schreiben von  Handschriften  scheinen  die 
Frauenklöster  besonders  Hervorragendes  ge- 
leistet zu  haben.  Zuweilen  wirkten  in 
diesen  Klöstern  nicht  ausschliefslich  Frauen 
als  Lehrerinnen,  sondern  man  zog,  wenn 
die  Gelehrsamkeit  der  Nonnen  nicht  aus- 
reichte, aus  benachbarten  Mönchsklöstern 
männliche  Kräfte  heran. 

Eine  neue  Aufgabe  ergab  sich  für  die 
Frauenklöster,  als  es  mehr  und  mehr  Sitte 
wurde,  »äufsere  Schulen«,  d.  h.  Laienschulen 
mit  den  Klöstern  zu  verbinden.  Nach  den 
Anschauungen  des  frühen  Mittelalters  wider- 
sprach eine  solche  Verbindung  dem  asketi- 
schen Zweck  und  dem  geistlichen  Charakter 
des  Klosterlebens.  Die  Hauptfächer  dieses 
Laienunterrichtes  waren  das  Lesen,  das  nach 
dem  lateinischen  Psalter  geübt  wurde,  und 
die  weiblichen  Arbeiten,  in  denen  es  die 
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Klöster  ja  zu  grofser  Kunstfertigkeit  brachten. 
Natürlich  waren  die  Schülerinnen  dieser 
äufseren  Schulen  zunächst  hauptsächlich 
die  Töchter  der  Vornehmen,  weil  man  sich 
den  Besuch  dieses  Unterrichtes  durch  be- 
trächtliche Abgaben  an  die  Klöster  zu  er- 
kaufen hatte.  Doch  wird  es  mit  der  Ver- 
innerlichung  des  Klosterlebens  im  Anschlufs 
an  die  Reformen  des  1 3.  Jahrhunderts  mehr 
und  mehr  Sitte,  um  Gottes  willen  auch 
arme  Laien  in  den  himmlischen  Wahrheiten 
zu  unterrichten. 

Neben  diese  geistlichen  Frauen  treten 
dann  bei  der  Entwicklung  des  ritterlichen 
Lebens  an  den  Höfen  der  Orofsen  die  sog. 
Zuchtmeisterinnen,  denen  die  Unterweisung 
der  adligen  Fräulein  in  den  Künsten  vor- 
nehmer Lebensart  oblag. 

Eine  neue  Gruppe  von  Lehrerinnen 
bildete  sich  dann  im  Zusammenhang  mit 
der  Entstehung  deutscher  weltlicher  Mädchen- 
schulen im  13.  und  14.  Jahrhundert.  Im 
westlichen  und  nördlichen  Deutschland  sind 
es  vielfach  die  Beghinen,  die  sich  an  der 
Gründung  von  weltlichen  oder  wenigstens 
nicht  klösterlichen  Mädchenschulen  für  den 
Bürgerstand  beteiligen.  Ihre  Wirksamkeit 
begann  in  den  niederrheinischen  Städten 
und  dehnte  sich  von  da  über  Norddeutsch- 
land bis  nach  Hamburg  und  Lübeck  aus. 
Auch  die  weiblichen  Mitglieder  der  Hierony- 
mianer  befleifsigten  sich  in  ihren  Schwestern- 
häusern des  Mädchenunterrichtes.  Die 
Lehrerinnen  solcher  Mädchenschulen  wurden, 
wie  viele  Urkunden  berichten,  vielfach  auch 
in  den  Schulkampf  des  ausgehenden  Mittel- 
alters hineingezogen.  Gegen  die  von  ihnen 
begründeten  Privatschulen  erhob  sich  der 
Scholastikus ,  der  Leiter  des  geistlichen 
Unterrichtswesens  der  Stadt  und  beschwerte 
sich  über  die  Einbufse,  die  sein  Schul- 
besuch dadurch  erlitt  In  Brüssel  z.  B. 
einigte  man  sich  bei  einem  solchen  Streite 
im  Jahre  1 320  dahin,  dafs  allerdings  neben 
der  lateinischen  Kapitelschule  eine  sog. 
kleine  Schule  für  Mädchen  und  Knaben 
mit  fünf  Unterlehrem  und  fünf  Unterlehre- 
rinnen bestehen  dürfe,  sich  aber  verpflichten  \ 
müsse,  die  Kinder  nur  bis  zum  Donat  zu 
führen.  Noch  interessanter  ist  die  Ent-  | 
Scheidung  eines  ähnlichen  Streites  in  Emme-  j 
rieh,  wo  schliefslich  das  Kapitel  dem  Rat  I 
die  Anstellung  von  zwei  »Frauenpersonen«  , 
für  den  Mädchenunterricht  gestattete,  unter  | 


der  Bedingung,  dafs  sie  die  Konzession 
des  Kapitels  mit  einer  Abgabe  an  den 
Lehrer  der  Lateinschule  erkaufen.  Man 
sieht  hier  schon  die  Anfänge  einer  Art 
zünfHgen  Regelung  des  Schulwesens,  zu 
der  sich  die  Städte  mit  der  Zeit  entschliefsen 
mufsten.  Meist  beschränkten  diese  Hand- 
werksordnungen die  Tätigkeit  der  »Lehr- 
frauen« auf  die  Mädchen  und  bestimmten, 
dafs,  wenn  die  Lehrerin  Knaben  aufnehmen 
wolle,  sie  dem  Schulmeister  eine  Ent- 
schädigung für  seine  Einbufse  zahlen  müsse. 
Vielfach  scheinen  aber  bei  den  Lehrfrauen 
auch  Mägdlein  und  Knäblein  zusammen 
das  Lesen  und  Schreiben  gelernt  zu  haben. 
Eine  Nürnberger  Urkunde  aus  dem  Jahre 
1487  berichtet  von  den  Lehrfrauen  so  gut 
wie  von  den  »deutschen  Schreibern«:,  dafs 
sie  mit  ihren  Lehrknäblein  und  Lehrmägd- 
lein  auf  die  Burg  gezogen  seien,  um  dort 
den  Kaiser  Friedrich  III.  zu  begrütsen.  Die 
Stellung  der  Lehrerinnen  war,  wie  aus 
diesen  Urkunden  hervorgeht,  einfach  die 
eines  Handwerktreibenden,  dem  städtischer- 
seits  seine  Arbeit  keineswegs  etwa  wirt- 
schaftlich erleichtert,  sondern  dem  sie  als 
ein  einträgliches  Geschäft  auch  noch  mit 
Steuern  belegt  wurde.  Angestellte  Lehre- 
rinnen, die  ihre  Arbeit  nicht  ausschliefslich 
auf  eigenes  Risiko,  sondern  im  Interesse 
und  mit  Unterstützung  der  Gemeinden  aus- 
üben, finden  wir  erst  mit  Beginn  der 
Reformation. 

2.  Die  Einsetzung  der  Volksschul- 
lehrerin durch  die  Reformation  und 
ihr  Schicksal  im  17.  Jahrhundert 
Die  Erneuerung  des  Volksschulwesens 
durch  die  Reformation  kam  auch  der 
Mädchenschule  zu  gute;  wenn  auch  andrer- 
seits das  Mifstrauen  gegen  die  Klöster  und 
die  Aufhebung  vieler  Frauenklöster  manches 
Stück  segensreicher  Erziehungsarbeit,  frei- 
lich hauptsächlich  an  den  Frauen  der 
höheren  Stände,  zerstörte.  Luther  und  die 
Reformatoren  hielten  es  für  passend,  dafs 
der  Unterricht  der  Mädchen  in  die  Hände 
von  Frauen  gelegt  würde.  An  die  Fach- 
bildung wurden  keine  hohen  Ansprüche  ge- 
stellt: »eine  ehrliche,  unberüchtigte,  fromme 
Matrone«:,  die  lesen  kann  und  sich  auf 
weibliche  Arbeiten  versteht;  Schreiben  und 
Rechnen  wird  in  den  reformatorischen 
Schulordnungen  für  die  Mädchen  selten  in 
Aussicht    genommen.      Mädchenunterricht 
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wird  auch  im  aligemeinen  nur  für  die 
Städte  gefordert.  Die  Kirchenordnungen 
reflektieren  dabei  vielfach  auf  die  Frau  des 
Küsters  oder  des  Predigers.  Immerhin  war 
es  sehr  schwierig,  so  viele  weibliche  Lehr- 
kräfte zu  beschaffen,  wie  notwendig  waren, 
und  es  wurde  vielfach  Sitte,  dem  Küster 
den  Mädchenunterricht  zu  übertragen.  Wo 
er  ihn  einmal  hatte,  scheint  er  ihn  später 
als  Monopol  betrachtet  und  nur  ungern 
wieder  aufgegeben  zu  haben.  Ein  Thü- 
ringischer Visitationsbericht  vom  Jahre  1578 
bestimmt:  »Nachdem  sich  ein  Weib  unter- 
nommen, Mägdleins-Schul  zu  halten,  die 
doch  von  einem  Superintendenten  und  Rath 
dem  Kirchner  zuvor  all  wege  untergeben 
gewesen,  als  ist  dieselbe  Mägdlein-Schul 
dem  Custodi   wieder  gäntzlich   befohlen.« 

Die  Besoldung  der  Schulfrauen  ist 
ziemlich  übereinstimmend  geregelt;  die  Ge- 
meinde gewährt  diesen  Frauen  Wohnung 
und  Abgabenfreiheit;  das  Schulgeld,  das 
die  Kinder  je  nach  Vermögen  der  Eltern 
bezahlen,  gehört  ihr.  Die  Eltern  werden 
häufig  und  in  eindringlicher  Form  gemahnt, 
der  Lehrfrau  den  Lohn  nicht  zu  karg  zu 
bemessen  und,  ihrer  schweren  Arbeit  ein- 
gedenk, ihr  auch  manchmal  etwas  in  die 
Küche  zu  liefern.  Armen  Kindern  hat  die 
Lehrfrau  den  Unterricht  umsonst  zu  geben. 
Sind  die  Einkünfte  aus  dem  Schulgeld  zu 
gering,  so  entschliefst  sich  wohl  die  Oe- 
meinde,  wenn  sie  wohlhabend  ist,  zu  einem 
Zuschufs  aus  dem  »gemeinen  Kasten«,  der 
aber  immer  sehr  viel  niedriger  ist,  als  die 
Besoldung  des  Lehrers.  Für  die  Lehre- 
rinnen fallen  aufserdem  ja  auch  noch  die 
Einnahmen  aus  kirchlichen  Nebenämtern 
weg,  die  das  Oehalt  des  Lehrers  im  ganzen 
erhöhen. 

Das  1 7.  Jahrhundert  hat  die  Errungen- 
schaften der  Reformation  auch  auf  dem 
Gebiete  des  Schulwesens  in  vieler  Hinsicht 
vereitelt.  In  Bezug  auf  die  Mädchenschule 
macht  sich  der  Einflufs  des  grofsen  Krieges 
dahin  geltend,  dafs  die  Frauen  aus  dem 
öffentlichen  Schulwesen  fast  ganz  zurück- 
treten, sich  dafür  aber  das  aufsteigende  und 
Immer  mehr  verbreitete  Winkelschulwesen 
mit  weiblichen  Lehrkräften  füllt  Vermut- 
lich hängt  diese  Zurückstellung  der  Frauen 
bei  der  Besetzung  öffentlicher  Lehrstellen 
damit  zusammen,  dafs  in  der  Zeit  des 
Niederganges  der  Handwerke  ein  gröfseres 


Angebot  von  männlichen  Lehrkräften  für 
jede  freie  Stelle  vorhanden  war,  vielleicht 
auch  damit,  dafs  man  bei  dem  Rücl^nge 
der  wirtschaftlichen  Zustände  keine  grofsen 
Lehrergehälter  aufbringen  konnte  und  des- 
halb darauf  angewiesen  war,  die  Schul- 
meisterstellen mit  Nebenämtern  zu  ver- 
binden, die  Frauen  der  Natur  der  Sache 
nach  nicht  übernehmen  konnten.  Dazu 
kommt,  dafs  man  die  Mädchenbildung 
bei  der  Roheit  und  Unruhe  der  Zeiten  und 
eben  aus  Mangel  an  öffentlichen  Mitteln 
wieder  mehr  als  vorher  der  Privatfürsorge 
überliefs.  So  antwortete  z.  B.  1609  Herzog 
Christian  von  Sachsen  auf  ein  Gesuch  um 
Gründung  einer  Mädchenschule,  es  sei 
wohl  ratsam  und  erspriefslicher,  dafs  jeder 
Hausvater  seine  Tochter  im  eigenen  Hause 
oder  bei  seinen  Freunden  erziehen  lasse. 
Im  Winkelschulwesen  ist  die  Frau  desto 
häufiger;  es  wird  zu  einer  stehenden  Ein- 
richtung, dafs  die  Frau  des  städtischen 
Knabenlehrers  nebenbei  die  Mädchen  pri- 
vatim unterrichtet  Wir  finden  sie  aber 
auch  als  selbständige  Unternehmerin  von 
Winkelschulen.  Als  solche  gilt  sie  häufig 
für  eine  gute  Partie  und  wird  gern  ge- 
heiratet, um  so  mehr,  als  der  Mann  d^nn 
ohne  besondere  Schwierigkeiten  an  ihrer 
Konzession  teilnehmen  kann.  Von  der 
ungeheuren  Ausdehnung  der  Winkelschulen 
und  dem  Anteil  der  Frauen  an  ihrer  Lei- 
tung gibt  uns  z.  B.  die  Geschichte  des 
Privatschulwesens  in  Lüneburg  ein  lehr- 
reiches Beispiel.  Als  zu  Ende  des  1 6.  Jahr- 
hunderts der  Winkelschulen  so  viele  sind, 
dafs  der  Ratsschulmeister  sich  nicht  er- 
nähren kann,  befiehlt  der  Rat  unter  An- 
drohung von  Strafen  allen  »Lehrweseken«, 
d.  h.  Lehrbasen,  sich  des  Kinderlehrens 
fortan  zu  enthalten.  Das  Verbot  scheint 
aber  weder  viel  geholfen  zu  haben  noch 
auf  die  Dauer  aufrecht  zu  erhalten  gewesen 
sein;  jedenfalls  bestanden  1689  schon 
wieder  41  Winkelschulen,  die  meist  von 
Lehrweseken  geleitet  wurden.  Welchen 
sozialen  Schichten  diese  Lehrerinnen  an- 
gehörten, darauf  wirft  eine  Ratsverordnung 
in  Lübeck  ein  Licht,  durch  die  einmal  eine 
Umfrage  in  Bezug  auf  die  Qualitäten  der 
»nicht  vergünstigten  Lesemütter«  verordnet 
wurde,  weil  veriautete,  dafs  »Weiber,  die 
zu  Falle  gekommen  sind,  Ammen,  Kupple- 
rinnen,  Dirnen,   die  Leuten   nicht  dienen 
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wollten,  und,  wie  man  sagt,  auf  ihre  eigene 

Hand   sizen,    und   sich    mit   allerlei   Volk 

nähren,  sollen  teils  auch  mit  Schule  halten«. 

Die    pädagogischen    Reformatoren   des 

1 7.  Jahrhunderts  haben  sich  auch  zuweilen 
der  Hilfe  von  Lehrerinnen  zur  Durch- 
führung ihrer  Reformen  bedient,  haupt- 
sächlich allerdings  da,  wo  es  sich  um  Er- 
ziehungsinstitute für  vornehme  Mädchen 
handelte.  Aber  auch  z.  B.  Ratke  hat  in 
Cöthen  in  seiner  Mägdleinschule  eine  Schui- 
meisterin  angestellt,  die  allerdings  nur  die 
zwei  unteren  Klassen  zu  versehen  hatte, 
während  die  obere  bezeichnenderweise 
ihrem  Sohne  übertragen  wurde.  Hier 
zeigt  sich  auch  in  der  Normi^ung  des 
Oehaltes  die  Einschätzung  der  weiblichen 
Lehrkräfte;  die  Mutter  bekommt  im  ganzen 
24  Gulden,  der  Sohn  33  Gulden.  Die 
Naturalabgaben  sind  für  beide  annähernd 
gleich,  nur  dafs  der  Sohn  vier  Kannen 
Wein  extra  erhält 

3.  Lehrerinnen  an  höheren  Mäd- 
chenschulen und  Töchterinstituten, 
Erzieherinnen,  Winkelschulmeiste- 
rinnen  und  Industrielehrerinnen  im 

18.  Jahrhundert  Als  im  1 8.  Jahrhundert 
hier  und  da  Einrichtungen  für  eine  syste- 
matische und  ordnungsmäfsige  Lehrerbildung 
geschaffen  wurden,  gerieten  die  Lehrerinnen 
natürlich  noch  mehr  In  Nachteil.  Gleich- 
zeitig erschlofs  sich  ihnen  aber  ein  neues 
Feld  in  der  entstehenden  höheren  Mädchen- 
schule. Es  ist  vielleicht  nicht  ganz  richtig, 
die  Entstehung  der  höheren  Mädchenschule 
bei  August  Hermann  Francke  beginnen  zu 
lassen.  Man  mufs  doch  beachten,  dafs  die 
katholischen  Frauenklöster  zur  Zeit  der 
Gegenreformation  die  Erziehung  der 
Mädchen  gerade  der  höheren  Stände  von 
neuem  in  Angriff  genommen  haben  und 
hier  schneller  und  in  ausgedehnterem  Mafs- 
stab,  als  es  protestantischerseits  geschehen 
konnte,  eine  Lücke  ausfüllten,  die  sich  mehr 
und  mehr  bemerkbar  gemacht  hatte.  Schon 
1639  gründeten  ja  die  Ursulinerinnen  ihre 
erste  Niederlassung  in  Köln  und  verbreiteten 
sich  von  da  an  schnell  über  eine  ganze 
Zahl  gröfserer  Städte  in  West-  und  Süd- 
deutschland, auch  bis  nach  Mitteldeutsch- 
land, z.  B.  nach  Erfurt,  vordringend. 
Ebenso  wirkten  in  Süddeutschland  die 
Niederlassungen  der  Englischen  Fräulein 
und    z.   B.    speziell    in    Bayern   die   Sale- 


sianerinnen,  die  von  der  frommen  Kur- 
fürstin Henriette  Adelheid  nach  München 
gerufen  wurden,  um  die  bayrischen  Landes- 
töchter in  »Wissenschaft  und  Gottesfurcht« 
zu  unterweisen.  Man  wird  hier  auch  von 
einer  Art  »Lehrerinnenbildung«  schon 
sprechen  können,  insofern  der  Orden  doch 
die  Sorge  dafür  übernahm,  dafs  die  Nonnen 
sich  für  ihren  Lehrberuf  ausrüsteten.  Die 
Gründung  des  Gynäceums  durch  August 
Hermann  Francke  ist  als  eine  Aufnahme 
dieser  Anregungen  von  protestantischer 
Seite  anzusehen,  wie  sich  ja  denn  auch 
Francke  bewufst  an  Fenelon  und  die  An- 
stalt von  St  Cyr  anschlofs.  In  solchen  mit 
Internat  verbundenen  Mädchenbildungs- 
anstalten war  man  natürlich  in  gewissem 
Umfange  auf  weibliche  Lehrkräfte  an- 
gewiesen ;  bezeichnenderweise  bestand  aber 
die  Aufgabe  dieser  Lehrkräfte  nicht  eigent- 
lich im  wissenschaftlichen  Unterricht,  son- 
dern mehr  in  der  Unterweisung  in  vor- 
nehmen Lebensformen  und  weiblichen 
Fertigkeiten.  Die  Lehrerin  des  Gynäceums 
war  eine  Französin,  wie  denn  ja  auch  die 
»Hausfranzösin«  die  Hauptrolle  in  der 
Familienerziehung  der  Mädchen  höherer 
Stände  spielte. 

Es  entstanden  durch  diese  Verhältnisse 
im  Mädchenschulwesen  —  die  Entwicklung 
der  Volksschule,  die  Anfänge  zur  höheren 
Mädchenschule,  das  Fortbestehen  der  Winkel- 
schule —  im  wesentlichen  drei  Arten  von 
Lehrerinnen.  Die  Volksschullehrerinnen  wer- 
den mehr  und  mehr  in  den  Privatunterricht 
zurückgeschoben,  d.  h.  in  die  Winkel- 
schule, oder  sie  werden  zu  mehr  gelegent- 
lichen Gehilfinnen  des  Lehrers,  hauptsäch- 
lich für  die  speziell  weiblichen  Fächer  des 
Mädchenunterrichtes.  Das  hängt  vor  allem 
damit  zusammen,  dafs  gegen  Ende  des 
18.  Jahrhunderts  überall  Veranstaltungen 
zur  Lehrerbildung  geschaffen  wurden  und 
man  mehr  und  mehr  die  öffentlichen  Schulen 
mit  ordnungsmäfsig  vorgebildeten  Lehrern 
besetzte.  An  eine  Ausbildung  der  Lehrerinnen 
dachte  man  damals  noch  nicht  Ein  Auf- 
ruf in  einer  Zeitschrift,  dem  Magazin  für 
Frauenzimmer,  der  im  Jahre  1 783  erschien, 
ist  für  die  Stellung  der  Lehrerinnen  be- 
zeichnend. Da  sucht  ein  »Patriot«  zur 
Besetzung  einer  von  ihm  geplanten  Mädchen- 
schule eine  Lehrererin  und  erbietet  sich, 
ihr   die    nötigen   Kenntnisse   unentgeltlich 
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beizubringen.  Eine  gewisse  Rolle  spielt 
auch  immer  noch  die  Frau  des  Schul- 
meisters, die  ihrem  Manne  beim  Unterricht 
hilft  Ein  Inspektionsbericht  aus  Sachsen 
äufsert  sich  über  diese  Frauen  in  durch- 
aus günstigem  Sinne  und  sagt,  man  habe 
bei  ihnen  >noch  eine  ziemliche  Geschick- 
lichkeit und  Erkenntnis  gefunden  und  es 
sei  kein  Grund  vorhanden,  diese  Weiber 
in  ihren  Hausgemeinden  schweigen  zu 
lassen.«  Im  ganzen  dient  gerade  die  Ent- 
wicklung des  Lehrerstandes,  der  Kampf  des 
Lehrers  um  die  Stellung  eines  Beamten, 
der  sein  Schulhandwerk  nicht  im  Neben- 
beruf treibt,  sondern  sich  ihm  ganz  widmet 
und  sowohl  seinen  Unterhalt  als  auch  seine 
soziale  Stellung  der  Schule  verdankt,  dazu, 
die  Lehrerinnen  zurückzudrängen.  Sie 
stehen  eben,  da  keine  Ausbildungsmöglich- 
keiten für  sie  da  sind,  auf  einer  Stufe  mit 
den  Handwerkern,  ehemaligen  Unteroffizieren 
u.  dergl.  Leuten,  die  in  der  Schule  eine 
Versorgung  suchten.  Wie  diese  Hand- 
werker und  Invaliden,  so  gelten  auch  die 
Lehrerinnen  als  ein  zu  fiberwindendes 
Übel  im  öffentlichen  Schulwesen.  Man 
brauchte  sie  freilich,  soweit  der  Unterricht 
in  weiblichen  Handarbeiten  in  Betracht 
kam;  aber  man  dachte  gar  nicht  daran, 
sie  als  Beamte  im  eigentlichen  Sinne  des 
Wortes  anzusehen,  wie  man  das  für  die 
Lehrer  erstrebte.  Rechnete  man  doch  auch 
sogar  die  Mädchenschule  an  sich  noch  so 
wenig  zum  Schulwesen,  dafs  in  einer 
brandenburgischen  Stadt  der  Kirchner,  der 
die  Mädchen  zu  unterrichten  hatte,  an  einer 
für  die  Lehrer  der  Stadt  gemachten  Stiftung 
nicht  partizipierte,  da  er  nicht  als  Lehrer 
im  vollen  Sinne  des  Wortes  zu  be- 
trachten sei. 

Im  höheren  Unterrichtswesen  oder,  besser 
gesagt,  in  der  Erziehung  der  Mädchen  der 
höheren  Stände  finden  wir  die  Frau  als 
Gouvernante  und  Hauslehrerin.  Ihre  Ob- 
liegenheiten waren  da  weniger  der  eigent- 
liche Unterricht,  den  die  Mädchen,  wie  es 
scheint,  mehr  von  Privatlehrern  oder  auch 
von  den  Hauslehrern  ihrer  Brüder  emp- 
fingen, als  vielmehr  die  Unterweisung  in 
den  gesellschaftlichen  Fertigkeiten,  besonders 
im  Französischen  und  in  den  weiblichen 
Handarbeiten.  Man  hat  auch  vorzugsweise 
Französinnen  für  diese  Posten  gewählt,  und 
von  der  verderblichen   Rolle,  die  sie  für 


die  Entwicklung  der  Frauen  jener  Zeit 
spielten,  wissen  Romane  und  Erziehungs- 
schriften, Lustspiele  und  Artikel  in  den 
moralischen  Wochenschriften  viel  zu  er- 
zählen. Gegen  Ende  des  Jahrhunderts 
scheint  das  Emigrantenwesen  die  Zahl  dieser 
Hausfranzösinnen  noch  vermehrt  zu  haben; 
um  diese  Zeit  waren  von  den  30  besseren 
Berliner  privaten  Mädchenschulen  die  Hälfte 
in  den  Händen  von  Franzosen  und  Fran- 
zösinnen. 

Das  nun  führt  hinüber  zu  der  Stellung 
der  Frau  im  eigentlichen  höheren  Mädchen- 
schulwesen, d.  h.  in  den  Erziehungsanstalten 
für  Mädchen  der  höheren  Stände.  Hier 
brauchte  man  sie  als  Leiterin  und  Auf- 
sichtsdame, für  die  gesellschaftliche  Bildung 
und  für  die  speziell  weiblichen  Fächer. 
Zum  wissenschaftlichen  Unterricht  werden 
sie  nirgends  herangezogen.  Ja,  es  heifst 
zum  Beispiel  in  den  Bestimmungen  für 
die  ^cole  des  Demoiselles  des  Herzogs 
Karl  Eugen  von  Württemberg  von  den 
Lehrerinnen,  die  den  Lektionen  als  Auf- 
sichtsdamen beiwohnen  mufsten:  »sie  dürfen 
ja  nicht  die  Stunden  durch  Selbstunterricht 
verderben.«  Auch  in  ähnlichen  Anstalten, 
z.  B.  in  der  1782  in  Strafsburg  gegrün- 
deten Erziehungsanstalt  für  protestantische 
Frauenzimmer  von  Stande,  sind  die  Lehre- 
rinnen nur  für  den  hauswirtschaftlichen 
Unterricht  zugelassen.  Als  Leiterinnen  der- 
artiger Erziehungsinstitute  finden  wir  sie 
sehr  häufig ;  z.  B.  berichtet  Sophie  la  Roche 
von  einer  berühmten  weiblichen  Erziehungs- 
anstalt in  Frankenthal,  die  von  Madame 
Lequier  geleitet  wurde.  Aber  natürlich 
kam  es  bei  den  allermeisten  dieser  Anstalten 
nur  darauf  an,  Geld  zu  verdienen,  das 
heilst  also,  dem  Modegeschmack  an  fran- 
zösischer Eleganz  und  weiblichen  geselligen 
Künsten  in  der  gefährlichsten  Weise  zu 
huldigen.  Ein  Aufsehen  erregender  Roman 
der  Zeit  ^»Julchen  Grünthal,  eine  Pensions- 
geschichte« schildert  den  verderblichen 
Einflufs  dieser  Institute. 

Auch  die  grofse  pädagogische  Bewegung 
zu  Ende  des  18.  Jahrhunderts  brachte  die 
Entwicklung  des  Lehrerinnenstandes  zu- 
nächst noch  nicht  vorwärts.  Freilich  kam 
in  die  Tätigkeit  und  die  Ziele  der  Privat- 
institute etwas  mehr  Idealismus,  und  Zeit- 
genossen berichten  entzückt  von  genialen 
weiblichen  Erziehern  wie  etwa  einer  Caro- 
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line  Rudolph!;  aber  auch  bei  dieser  lag 
der  wissenschaftliche  Unterricht  in  der 
Hand  von  Lehrern,  und  sie  selbst  leitete 
nur  die  Erziehung  und  die  hauswirtschaft- 
lichen Fächer.  Die  Erziehungsreformer,  die 
zu  Anfang  des  19.  Jahrhunderts  die  Pflichten 
des  Staates  auf  dem  Gebiete  der  Erziehung 
stärker  betonten  und  systematisch  be- 
gründeten, wie  etwa  Stephani  und  der 
preufsische  Staatsminister  von  Massow,  be- 
schränkten die  Arbeit  def  Lehrerinnen  auf 
die  technischen  Fächer,  wenn  man  auch 
gleichzeitig  den  erziehlichen  Einflufs  hervor- 
hob, den  sie,  abgesehen  von  dieser  Fach- 
tätigkeit, auf  die  Mädchen  haben  konnten. 
Stephani  denkt  daran,  Lehrer-  und  Pfarr- 
witwen, unversorgte  Töchter  von  Staats- 
beamten zu  Industrielehrerinnen  heranzu- 
ziehen; das  Gehalt  braucht  ja  nicht  den 
vollen  Lebensunterhalt  zu  decken,  »vielleicht 
reichen  25  Fl.  oder  Reichsthaler  hin«. 

Die  Einführung  des  Industrieunterrichtes 
wurde  unter  dem  Einflüsse  Pestalozzischer 
aber  auch  wohl  schon  philanthropischer 
Gedanken  Ende  des  18.  Jahrhunderts 
überall  mit  gröfster  Energie  angestrebt  So 
war  z.  B.  in  Baden  1803  der  Industrie- 
unterricht für  Mädchen  vom  11.  Jahre  ab 
obligatorisch;  in  Bayern  wurde  dasselbe 
1804  bestimmt,  im  Hochstift  Würzburg 
schon  1790.  Die  nötigen  Lehrerinnen  fand 
man  in  Pfarrer-  und  Lehrersfrauen  oder 
sonst  unversorgten  Mädchen.  Sie  wurden 
meist,  wie  in  alten  Zeiten,  nach  der  An- 
zahl der  Kinder,  die  sie  unterrichteten,  be- 
zahlt Für  dieses  Fach  hat  man  auch  schon 
zu  Anfang  des  Jahrhunderts  allgemein 
weibliche  Aufsicht  einzuführen  versucht; 
z.  B.  ist  in  Preufsen  im  Jahre  1830  an  alle 
Regierungen  eine  Ministerialverfügung  ab- 
gegangen, die  den  Schul  vorständen  emp- 
fiehlt, die  Mitwirkung  geeigneter  Frauen 
für  Einführung  und  Leitung  des  Hand- 
arbeitsunterrichtes zu  gewinnen.  In  Baden 
ist  1839  eine  ähnliche  Verfügung  erlassen. 

4.  Die  Begründung  der  fachlichen 
Lehrerinnenbildung  im  19.  Jahrhun- 
dert Erst  mit  dem  Anfang  des  19.  Jahr- 
hunderts begann  man  an  die  Ausbildung 
wissenschaftlicher  Lehrerinnen  zu  denken. 
Privatinstitute  haben  sich  wohl  schon  früher 
damit  beschäftigt,  mittellose  und  befähigte 
Mädchen  für  ihre  eigenen  Zwecke  mit  den 
nötigen  Kenntnissen  für  eine  bescheidene 


Lehrtätigkeit  auszustatten.  Be^igungs- 
zeugnisse  zur  Ausübung  des  Berufes  pflegte 
der  Geistliche  zu  erteilen.  Der  erste  Ver- 
such einer  geordneten  Ldirerinnenbildung 
waren  die  1801  von  Bernhard  Overt)efg 
errichteten  Normalkurse  für  Lehrerinnen  in 
Westfalen;  sie  waren  so  ausgezeichnet 
organisiert,  dafs  ihre  Schülerinnen  sich 
durchaus  bewährten  und  an  Berufstüchtig- 
keit nach  den  offiziellen  Äufserungen  der 
R^erung  den  Lehrern  durchaus  nicht 
nachstanden.  Die  verhältnismäfsig  starke 
Verwendung  von  Lehrerinnen  in  städtischen 
und  ländlichen  Volksschulen  in  Westfalen 
ist  wesentlich  auf  diese  ersten  Anr^ungen 
Overbergs  zurückzuführen. 

Handelte  es  sich  hier  im  wesentlichen 
darum,  geeignete  Lehrkräfte  für  die  Volks- 
schule zu  gewinnen,  so  wurde  doch  auch  das 
Bedürfnis  nach  ordentlich  vorgebildeten 
Lehrerinnen  für  höhere  Mädchenschulen 
immer  gröfser.  Es  ist  schon  erwähnt,  dals 
die  privaten  Anstalten  Lehrerinnen  aus- 
zubilden versuchten.  Man  verfuhr  dabei 
ähnlich,  wie  z.  B.  heute  noch  in  Rufsland, 
dafs  man  den  Schülerinnen,  die  sich  die 
vollständige  Bildung  eines  solchen  Institutes 
angeeignet  hatten,  in  einem  letzten  Jahre 
Gelegenheit  zu  praktischer  Übung  im  Unter- 
richte gab. 

Mit  den  Fortschritten  der  Pädagogik 
und  der  Entwicklung  der  Lehrerbildung 
wuchsen  aber  natüriich  die  Anforderungen, 
die  man  an  die  Lehrerinnen  stellen  mufste, 
über  die  Grenzen  der  bisher  üblichen  Vor- 
bildung hinaus.  Es  lag  nahe,  Lehrerinnen- 
bildungsanstalten nach  Art  der  Lehrer- 
seminare einzurichten.  In  Preufsen  machte 
man  in  dieser  Hinsicht  die  ersten  Versuche. 
Die  übrigen  deutschen  Staaten  haben  ihre 
ersten  Lehrerinnenbildungsanstalten  erst  in 
der  zweiten  Hälfte  des  19.  Jahrhunderts 
geschaffen.  Dieser  erste  Versuch  war  ein 
mit  königlicher  Unterstützung  von  Frau 
von  Krosigk  in  Beriin  gegründetes  Seminar 
für  Erzieherinnen.  Die  Kri^ahre,  die 
seiner  Gründung  folgten,  liefsen  es  in  der 
ersten  Entwicklung  schon  stecken  bleiben; 
es  mufste  im  Jahre  1810  aus  Mangel  an 
Mitteln  eingehen.  In  dem  Inspektions- 
bericht erhalten  wir  einen  interessanten 
Einblick  in  die  Art  dessen,  was  dort  ver- 
langt und  getrieben  wurde.  Es  wird  hier 
hervorgehoben,  die  Vorsteherin  könne  das 
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Deutsche  richtig  und  das  Französische  mit 
Oeläufigiceit   sprechen;    sie  sei   nicht   un- 
erfahren  in  Geschichte,  Geographie  usw., 
auch  fehle  es  ihr  nicht  an  Geschmack;  ihr 
Eifer  für  die  Sache  grenze  an  Enthusiasmus, 
und  die  von  ihr  verfafste  ausführliche  Nach- 
richt   von    der   Verfassung    des    Seminars 
zeuge  von  pädagogischem  Geschick.     Die 
Unterrichtsgegenstände   des   Seminars   um- 
fafsten:  Religion  (hauptsächlich  Heilighaltung 
derselben  und  Erläuterung  der  wichtigsten 
Stellen   der  Bibel),  Geschichte  (allgemeine 
Obersicht,  deutsche  und  besonders  branden- 
bui^'sch-preufsische),  Geographie  (eine  Aus- 
wahl     des     Wissenswürdigsten),     Natur- 
geschichte und  Naturlehre  (allgemeine  Über- 
sicht,    Europa,    Deutschland,     Preufsen), 
deutsche  Sprache  (Aufsätze:  Beschreibungen, 
Quittungen,    Briefe,    Erzählungen   aus   der 
Geschichte,  Lesen  deutscher  Musterschriften), 
Französisch     (Grammatik,     Übungen     im 
Sprechen),     Rechnen     (vorzüglich     Kopf- 
rechnen),   Schreiben,    Zeichnen    (Anleitung 
zum  Aufzeichnen  von  Mustern,  Schattierung 
der  Farben)  und  Handarbeiten.    Man  sieht, 
es  handelt  sich  hier  nur  um  eine  gewisse 
Vervollkommnung  der  Kenntnisse,  keines- 
wegs aber  um  eine  eigentliche  pädagogische 
Berufs-    und    Fachbildung,    wie   sie   z.  B. 
Overberg    in    seinen    Normalkursen    doch 
schon    gegeben    hatte,    indem    er    seine 
Schülerinnen  in  Methodik,  in  den  Grund- 
sätzen der  Erziehung  und  des  Unterrichts 
in  Verbindung  mit  Psychologie  und  prak- 
tischen   Erfahrungen   zu    unterrichten    ver- 
sucht hatte.   Diesen  Charakter  der  pädago- 
gischen Fachbildung  gewann  erst  die  könig- 
liche Anstalt,  die  im  Jahre  1811  an  Stelle 
des  eingegangenen  Seminars  der  Frau  von 
Krosigk  gegründet  wurde  und  den  Namen 
>  Luisenstiftung«     erhielt      Es    war    hier 
vorausgesetzt,   dafs  die  eigentliche  Schul- 
bildung abgeschlossen  sei.     Die  für  den 
Lehrberuf     auszubildenden     Schülerinnen 
wurden  erst   im  Alter  von  18  Jahren  auf- 
genommen und  hatten  die  Schulkenntnisse, 
die  in  einer  der  üblichen  höheren  Mädchen- 
schulen zu   erwerben  waren,  beim  Eintritt 
nachzuweisen,  auch  z.  B.  schon  die  Kenntnis 
der  englischen  Sprache.     Sie  blieben  dann 
drei  Jahre  in  der  Anstalt,  erhielten  Unter- 
richt   in    Pädagogik   und    mufsten    schön 
während   dieser  Zeit  als  Lehrerinnen  und 
Erzieherinnen  der  in  die  Luisenstiftung  auf- 


genommenen jüngeren  Zöglinge  tätig  sein. 
Sie  erhielten  dann  ein  Zeugnis  über  ihre 
Führung,  ihre  unterrichtlichen  Fähigkeiten 
und  ihre  Kenntnisse 

Ein  Schritt  weiter  war  die  Begründung 
einer  mit  Seminar  verbundenen  königlichen 
höheren  Töchterschule  ebenfalls  in  Berlin 
im  Jahre  1832.  Es  war  die  erste  Lehre- 
rinnenbildungsanstalt, die  in  ähnlicher  Weise 
organisiert  war,  wie  die  Lehrerseminare. 
Die  Schülerinnen  traten  im  Alter  von 
16  Jahren  ein,  zunächst  zur  Erweiterung 
ihrer  allgemeinen  wissenschaftlichen  Bildung. 
Im  zweiten  Jahre  wurden  sie  zu  praktischen 
Unterrichtsübungen  herangezogen,  im  dritten 
Jahre  hörte  die  wissenschaftliche  Ausbitdung 
auf,  und  die  Seminaristinnen  wurden  an 
verschiedenen  Berliner  Schulen  praktisch 
beschäftigt.  Nach  Ablauf  dieses  Jahres  wird 
ihnen  auf  Grund  einer  vorhergegangenen 
Prüfung  und  ihrer  bisherigen  Leistungen 
ein  Zeugnis  erteilt  Die  Begründung  dieses 
Seminars  war  mit  grofsen  Kämpfen  um  die 
Lehrerinnenfrage  und  die  Beföhigung  des 
weiblichen  Geschlechtes  zum  Lehrerinnen- 
beruf verbunden.  Der  Leiter  des  Berliner 
Seminars  hatte  in  der  Berliner  pädagogischen 
Gesellschaft  einen  harten  Straufsauszufechten. 
Sein  Gegner  wies  in  einem  Vortrag,  der 
sich  gegen  die  B^;ründung  des  Lehre- 
rinnenseminars wendete,  nach  der  Reihe  an 
allen  Unterrichtsfächern  weitschweifig  nach, 
dafs  Frauen  sie  nicht  lehren  könnten  und 
erhärtete  damit  die  Behauptung:  »wer  das 
Weib  zur  Lehrerin  geschaffen  wähnt  in 
demselben  Sinne  wie  zum  Lehrer  den 
Mann,  vergifst  entweder  ganz,  was  des 
Weibes  ist,  oder  macht  Ansprüche  an  das- 
selbe, denen  es  seiner  ganzen  Natur  nach 
nicht  gewachsen  ist«  Andersartige  Erfah- 
rungen kamen  freilich  den  Bestrebungen 
für  eine  ordentliche  Lehrerinnenbildung  zu 
Hilfe;  so  sagte  z.  B.  ein  Bericht  der  Re- 
gierung über  das  Schulwesen  einer  gröfseren 
westpreufsischen  Stadt,  dafs  von  sämtlichen 
Schulen  der  Stadt  nur  die  von  einer  Frau 
geleitete  und  ausschliefslich  mit  Lehrerinnen 
besetzte  höhere  Töchterschule  etwas  leiste, 
und  er  fügt  hinzu:  »Von  der  Zeit  ihrer 
Wirksamkeit  hier  datiert  sich  eine  allgemeine 
Verbesserung  in  dem  Jugendunterrichte  des 
weiblichen  Geschlechtes,  da  ihre  Einwirkung 
sich  mittelbar  auch  auf  einen  grofsen  Teil 
der  übrigen  Mädchenschulen  erstreckt,  indem 
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diese  wenigstens  nicht  der  äufseren  Ein- 
richtung nach  zu  bedeutend  hinter  der  neu 
errichteten    Anstalt  zurückbleiben   dürfen.« 

Im  Anschlufs  an  die  Gründung  der 
Berliner  Anstalt  wurde  im  Jahre  1837  die 
erste  Prüfungsordnung  für  Lehrerinnen 
durch  das  Provinzial-Schul-Kollegium  der 
Provinz  Brandenburg  erlassen.  Gefordert 
wird  der  Nachweis  des  Wissens,  das  in 
der  höheren  Mädchenschule  erworben  wird 
in  Religion,  Deutsch,  Geschichte,  Geographie 
und  Rechnen  als  obligatorischen  Prüfungs- 
fächern, während  Französisch,  Zeichnen, 
Schreiben  und  Singen  fakultativ  waren. 
Naturwissenschaften  gehörten  so  wenig  zu 
den  Prüfungsgegenständen,  wie  zum  Lehr- 
plan des  Seminars.  Die  Prüfung  wurde  für 
die  Schülerinnen  des  Seminars  in  der  An- 
stalt selbst  abgenommen,  für  auswärtige  vor 
einer  Kommission,  an  deren  Spitze  ein 
Mitglied  des  Provinzial- Schul -Kollegiums 
stand.  In  dem  Jahre  1845 — 1853  sind  die 
ersten  für  ganz  Preufsen  gültigen  Ministerial- 
erlasse  über  die  Prüfung  von  Lehrerinnen 
und  über  die  Prüfung  von  Schulvorstehe- 
rinnen gegeben  worden. 

Aus  dem  Jahre  der  Gründung  der 
Berliner  Anstalt,  1832,  stammt  die  Eröffnung 
der  katholischen  Seminare  zu  Münster  und 
Paderborn,  eine  Folge  der  Overbergschen 
Bemühungen.  12  Jahre  später  wurde  vom 
Pastor  Fliedner  zu  Kaiserswerth  in  Ver- 
bindung mit  der  dort  befindlichen  Diako- 
nissenanstalt ein  erstes  evangelisches  Seminar 
speziell  für  Elementarlehrerinnen  gegründet 
Die  Schulbehörden  unterstützten  dieses 
Unternehmen  in  hohem  Grade,  und  schon 
im  Jahre  1848  wurde  dem  Seminar  das 
Recht  verliehen,  selbst  die  Staatsprüfung 
abzuhalten.  Das  Seminar  wurde  auch  bald 
zur  Ausbildung  von  Lehrerinnen  für  höhere 
Schulen  eingerichtet.  Es  ist  sehr  charakte- 
ristisch für  die  an  der  Anstalt  herrschende 
Auffassung  des  Lehrerinnenberufs  und  für 
die  tatsächlich  an  Erzieherinnen  gestellten 
Ansprüche,  dafs  eine  der  Aufnahmebedin- 
gungen eine  gewisse  Fertigkeit  in  häus- 
lichen Arbeiten  wie  Kochen,  Bügeln  usw. 
war,  wovon  die  Kandidatinnen  eine  Probe 
abzulegen  hatten.  Bis  zum  Jahre  1866 
wurden  hier  über  1000  Lehrerinnen  für 
höhere  Elementar-  und  Kleinkinderschulen 
ausgebildet.  Das  Aufnahmealter  schwankte 
zwischen  18  bis  35  Jahren. 


Wieder  8  Jahre  später  erfolgte  die 
Gründung  des  Lehrerinnen  -  Seminars  in 
Droyfsig  bei  Zeitz,  das  Fürst  Otto  Victor 
von  Schönburg- Waidenburg,  für  die  Förde- 
rung der  Lehrerinnensache  durch  einen 
Besuch  der  Fliednerschen  Anstalten  inter- 
essiert, stiftete  und  am  1.  Oktober  1852 
eröffnete.  Das  Seminar  wird  am  24.  Juni 
1852  bestätigt  als  »Seminar  für  die  Aus- 
bildung von  evangelischen  Elementarlehre- 
rinnen für  sämtliche  Provinzen  der  Mon- 
archie.« Die  Zöglinge  sind  Pensionärinnen 
und  machen  einen  zweijährigen  Kursus 
durch;  sie  werden  ausgebildet  für  den 
Dienst  an  gewöhnlichen  Elementar-  und 
Bürgerschulen  und  als  Erzieherinnen.  Neben 
dem  gewöhnlichen  wissenschaftlichen  Unter- 
richt werden  sie  unterwiesen  im  Klavier- 
spiel, Gesang,  Zeichnen,  Handarbeit  und 
Führung  des  Hauswesens.  Schon  am 
22.  Juli  1855  verkündet  eine  neue  mini- 
sterielle Bekanntmachung  die  Eröffnung 
einer  mit  dem  Seminar  zwar  verbundenen, 
aber  doch  speziellen  »Bildungsanstalt  für 
evangelische  Gouvernanten,«  womit  nicht 
nur  Erzieherinnen,  sondern  auch  Lehrerinnen 
für  höhere  Töchterschulen  bezeichnet  waren. 
Ein  besonderes  Gewicht  wurde  bei  dieser 
Ausbildung  auf  französische  und  englische 
Sprache  und  Musik  gel^  Das  Juniheft 
des  Centralblattes  für  die  gesamte  Unter- 
richtsverwaltung in  Preufsen  bringt  einen 
Auszug  aus  dem  Jahresbericht  für  1864 
bis  1 865,  aus  dem  hervorgeht,  dafs  in  diesen 
1 2  Jahren  seit  der  Gründung  des  Seminars 
325  geprüfte  Lehrerinnen  und  Erzieherinnen 
in  der  Anstalt  gebildet  worden  sind.  Dieser 
Bericht  läfst  ferner  den  Standpunkt  er- 
kennen, den  die  Anstalt  gegenüber  etwaigen 
zu  hoch  gehenden  Wünschen  der  Zöglinge 
einnimmt;  sie  will  die  Lehrerinnen  nur  zu 
einem  »ergänzenden  Glied <  auf  dem  Ge- 
biete des  Unterrichts,  zu  einer  «Gehilfin 
des  Mannes«  ausbilden  und  hält  »alle 
weitergehenden  Gedanken  und  Hoffnungen 
für  illusorisch«. 

In  den  Jahren  1852 — 67  mehrten  sich 
diese  Bildungsanstalten  in  Preufsen,  wo 
man  den  anderen  Staaten  in  dieser  Be- 
ziehung voranging,  in  rascher  Folge;  teils 
waren  es  Privatschöpfungen,  teils  städtische 
Einrichtungen,  alle  aber  sich  anlehnend  an 
vorhandene  höhere  Mädchenschulen,  was 
der  Gründer  und  Leiter  des  ersten  Lehre- 
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rinnenseminars,  K.  Bortnann,  gewissermafsen 
als  Norm  jeder  Neugrändung  gefordert 
hatte.  1867  bestanden  29,  die  sich  wie 
folgt  auf  die  preuFsischen  Provinzen  ver- 
teilten: 


Provinz: 


Preufsen  .  . 
Posen  .  .  . 
Schlesien  .  . 
Pommern  .  . 
Brandenburg  . 
Sachsen  .  .  . 
Westfalen  .  . 
Rheinprovinz  . 
Hannover   .    . 


I 


!  S- 
S 


?! 


2 

2 

1 

2 

7 

Der  Ur- 

suline- 

rinnen 

2 

1 

4 
3 
3 
1 

16 
1 
2 
7 
2 


Die  süddeutschen  Staaten  folgten,  wie 
gesagt,  erst  später.  Zwar  wurde  schon  im 
Jahre  1824—1826  in  Bayern  der  Versuch 
mit  der  Gründung  eines  staatlichen  Lehre- 
rinnenseminars  gemacht;  bis  dahin  hatten 
die  Lehrerinnen  die  Feiertagsschulen  drei 
Jahre  besucht  und  sich  dort  in  weiblichen 
Arbeiten  und  allen  Zweigen  des  deutschen 
und  französischen  Unterrichts  geübt  Die 
neu  gegründete  königliche  Unterrichts-  und 
Vorbereitungsanstah  für  Schulaspirantinnen 
wurde  nach  vierjährigem  Bestehen  ge- 
schlossen, da,  wie  berichtet  wird,  der  Be- 
darf an  weiblichen  Lehrern  durch  diese 
Anstalt  auf  zehn  Jahre  hinaus  gedeckt  war. 
In  der  zweiten  Hälfte  des  IQ.  Jahrhunderts 
aber  b^ann  man  in  allen  deutschen  Staaten 
Lehrerinnenseminare  zu  b^ründen,  so  1 856 
in  Calinberg  (Sachsen),  1872  in  JVtünchen, 
1874  in  Shittgart  usw. 

5.  Die  Ausgestaltung  der  Lehre- 
rinnenbildung im  Zusammenhang 
mit  der  Entwicklung  des  Mädchen- 
schulwesens und  die  gegenwärtigen 
Aufgaben  und  Probleme.  Fast  alle 
diese  Anstalten  bildeten  Lehrerinnen  aller 
drei  Kategorien  aus:  für  höhere  Mädchen- 
schulen und  Volksschulen  wie  für  die 
Familienerziehung.  Damit  hing  eine  ge- 
wisse Planlosigkeit  und  Unzweckmäfsig- 
keit  mit  Rücksicht  auf  jedes  einzelne  dieser 
drei  Ziele  zusammen.  Für  höhere  Mädchen- 
schulen reichte  die  damals  meist  nur  zwei 
Jahre  umfassende,  zugleich  wissenschaftliche 
und  methodische  Ausbildung  nicht  aus; 
sie  befähigte  höchstens  zum  Unterricht  auf 
Unter-  und  Mittelstufe.    Und  für  die  Volks- 


schule fehlte  es  an  der  methodischen  Dis- 
ziplin. Es  kam  dazu,  dafs  die  Lehrerinnen- 
seminare vielfech  zugleich  Fortbildungs- 
anstalten waren  für  solche  Mädchen,  denen 
die  Schulbildung  nicht  genfigte  und  für 
die  es  doch  wenig  andere  Bildungsgelegen- 
heiten gab.  Bei  den  Privatseminaren  ins- 
besondere hatte  das  die  Folge,  dafs  sie 
vielfach  ihrem  eigentlichen  Zweck  nicht 
mit  der  genügenden  Konsequenz  dienstbar 
gemacht  wurden.  Das  Lehrerinnenseminar, 
als  die  damals  einzige,  über  die  Schule 
hinausführende  Bildungsanstalt  für  Frauen, 
war  »Mädchen  für  alles«  und  erfüllte  seine 
Sonderzwecke  nur  insoweit  das  mit  der 
Vielseitigkeit  seiner  Aufgaben  vereinbar 
war. 

Erst  mit  der  wachsenden  Verwendung 
von  Lehrerinnen  in  den  verschiedenen 
Schulkategorien  begannen  die  Bildungswege 
sich  zu  spezialisieren.  Die  Lehrerinnen- 
bildung folgt  der  Entwicklung  des  Lehre- 
rinnenstandes. Diese  vollzog  sich  auch  in 
der  Folgezeit  unter  den  Kämpfen,  die  das 
Eindringen  der  Frauen  auf  allen  Berufs- 
gebieten begleitet  haben,  und  zwar  war 
der  Widerstand  in  der  Volksschule  wie  in 
der  höheren  Mädchenschule  gleich  schwer 
zu  überwinden. 

Die  Ansicht,  die  z.  B.  in  Preufsen  in 
den  Kreisen  der  Regierung  und  bei  den 
hervorragenden  Vertretern  des  Volksschul- 
wesens über  die  Verwendung  von  Lehre- 
rinnen in  Volksschulen  herrschten,  läfst  das 
Protokoll  der  bekannten  Konferenz  vom 
11.  Juni  1872  erkennen.  In  dieser  vom 
Unterrichtsministerium  einberufenen  Kon- 
ferenz kam  auch  die  Frage  der  Verwendung 
von  Lehrerinnen  zur  Sprache  bei  Gelegen- 
heit der  Besprechung  über  die  Trennung 
der  Geschlechter  in  der  Volksschule.  Von 
verschiedenen  Mitgliedern  der  Konferenz 
wurde  die  Ansicht,  dafs  eine  Trennung 
der  Geschlechter  von  einem  bestimmten 
Lebensjahre  an  wünschenswert  wäre,  damit 
begründet,  dafs  es  besser  sei,  für  den 
Mädchenunterricht  von  dieser  Zeit  an  Lehre- 
rinnen heranziehen  zu  können.  Es  heifst 
da  in  dem  Protokoll  wörtlich:  »Für  die 
Trennung  wurde  namentlich  angeführt,  es 
könnten  Lehrerinnen  angestellt  werden, 
welche  zugleich  Unterricht  in  weiblichen 
Handarbeiten  erteilten;  Lehrerinnen  nähmen 
mit    einem    niedrigeren    Gehalte    vorlieb. 
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Fälle,  in  denen  eine  Lehrerin  im  Disziplinar- 
wege habe  entlassen  werden  müssen,  seien 
sehr  selten,  und  die  Schulen,  an  denen 
Lehrerinnen  arbeiteten,  leisteten  nicht  selten, 
namentlich  in  Geschichte  und  Geographie, 
Besseres  als  Knabenschulen.  Als  bedenk- 
lich wurde  bezeichnet,  dafs  die  Lehrerinnen 
im  Gesang  meist  weniger  leisteten  und 
nicht  die  Zähigkeit  und  Ausdauer  der 
Lehrer  besäfsen,  wenn  sie  alt  würden.« 
Man  sieht  also,  die  Vorzüge  der  Lehrerinnen 
wurden  darin  gesucht,  dafs  sie  billiger 
waren,  dafs  ihre  Anstellung  eine  schul- 
technische Erleichterung  des  Handarbeits- 
unterrichtes bedeutete  und  dafs  sie  sich  im 
ganzen  pflichtta-euer  in  den  Organismus 
der  Schule  einfügten,  jedenfalls  aber  irgend 
welche  ernsteren  Verletzungen  der  Berufs- 
pflichten bei  ihnen  verhäitnismäfsig  seltener 
vorkamen.  Der  Gesichtspunkt,  dafs  ab- 
gesehen vom  Handarbeitsunterricht  die 
Lehrerin  für  den  l\^dchenunterricht  geeig- 
neter sei  als  der  Lehrer,  kam  in  der  Kon- 
ferenz nicht  zur  Geltung.  Allerdings  werden 
nicht  alle  der  anwesenden  Schulmänner 
schon  Erfahrungen  mit  ordnungsmäfsig 
vorgebildeten  Lehrerinnen  gemacht  haben: 
Denn  die  Zahl  der  Lehrerinnen  an  Volks- 
schulen betrug  um  die  Zeit  in  Preufsen 
nur  etwa  3000.  Immerhin  äufserte  sich 
die  Meinung  der  Behörden  über  die  Be- 
fähigung der  Lehrerinnen,  wie  wohl  auch 
der  tatsächlich  bestehende  Lehrermangel,  in 
einer  sehr  raschen  Vermehrung  der  im 
Volksschuldienst  beschäftigten  Lehrerinnen. 
Im  Jahre  1879  gab  es  in  Preufsen  bereits 
5050.  In  den  andern  Ländern  setzte  die 
Anstellung  von  Lehrerinnen  in  Volksschulen 
zum  Teil  erst  später  ein,  z.  B.  in  Sachsen, 
verlief  auch  vielfach  in  anderer  Progression, 
aber  eine  mehr  oder  minder  starke  Ver- 
mehrung weiblicher  Kräfte  ist  überall  und 
in  allen  Schulgattungen  festzustellen. 

Diese  Vermehrung  der  Lehrerinnen  rief 
in  Lehrerkreisen  eine  unausgesetzte  kritische 
Erörterung  über  ihre  Leistungen  und  ihren 
Wert  für  die  Entwicklung  der  Schule  her- 
vor. Die  allen,  schon  in  den  dreifsiger 
Jahren  vorgebrachten  Argumente  wurden 
erneuert.  Die  physische  Geeignetheit  der 
Frau  für  den  Lehrberuf  wurde  ebenso  ent- 
schieden bestritten  wie  die  Zulänglichkeit 
ihrer  geistigen  Eigenschaften,  ihres  Ver- 
standes und  Willens.  Die  Lehrerversammlung 


zu  Hamburg  1880  sprach  ihre  Ansicht  in 
einer  These  aus,  derzufolge  die  Lehrerin 
nur  zur  Erteilung  des  Handarbeitsunterrichts 
zuzulassen  sei.  So  sehr  diese  Stellung- 
nahme, bewufst  oder  unbewufst,  durch  die 
Tatsache  bestimmt  wird,  dafs  es  sich  um 
eine  aufsteigende  Konkurrenz  im  Schul- 
dienst handelt  —  wie  das  z.  B.  damals 
Wichard  Lange  und  später  Fimhaber  in 
seinem  Artikel  »Lehrerin«  in  Schmids 
Encyklopädie  auch  betont  haben  —  so  ist 
doch  auch  zuzugeben,  dafs  die  Leistungen 
der  Lehrerin  sowohl  durch  ihre  gerade 
dem  Volksschuldienst  im  allgemeinen  wenig 
angepafste  Vorbildung,  wie  durch  alle  die 
Rüclcständigkeiten  litten,  die  den  Frauen 
bei  ihrem  ersten  Eintritt  ins  Berufsleben 
noch  anhafteten,  und  die  sie  naturgemäfs 
erst  in  allmählicher  Anpassung  an  die 
neuen  Ansprüche  überwinden  lernten. 

Was  nun  die  höheren  Schulen  betrifft, 
so  wurde  der  Kampf  um  die  Berechtigung 
der  Lehrerinnen  im  Mädchenschulwesen  in 
dem  Mafse  heftiger,  als  die  öffentlichen 
höheren  Mädchenschulen  sich  vermehrten 
und  ihre  Vertreter  darnach  strebten,  sie 
dem  höheren  Unterrichtswesen  als  eine  fest 
umrissene  Schulkategorie  einzufügen.  Natür- 
lich war  die  Erfüllung  dieses  Wunsches 
von  der  Qualifikation  des  Lehrkörpers  ab- 
hängig, und  die  bis  dahin  nur  seminaristisch 
vorgebildeten  Lehrerinnen  hätten,  wenn 
man  sie  auf  der  Oberstufe  beschäftigt  hätte, 
der  höheren  Mädchenschule  zweifellos  den 
Stempel  einer  Schule  niederen  Ranges  auf- 
gedrückt Von  diesem  Gesichtspunkte  aus 
wäre  die  Gegnerschaft  der  Leiter  höherer 
Mädchenschulen  g^en  die  Mitwirkung  der 
Lehrerinnen  begreiflich  gewesen,  wenn  sich 
diese  G^nerschaft  einerseits  mindestens 
ebenso  entschieden  gegen  die  seminaristisch 
gebildeten  Lehrer  gewendet  hätte,  und  wenn 
man  andrerseits  sich  im  Prinzip  für  die 
Erziehung  der  Mädchen  durch  Frauen  aus- 
gesprochen und  den  Lehrerinnen  geholfen 
hätte,  die  notwendige  Befähigung  für  den 
Unterricht  auf  der  Oberstufe  höherer 
Mädchenschulen  zu  erwerben.  Davon  aber 
war  keineswegs  die  Rede  Als  im  Jahre 
1872  die  bekannte  Konferenz  der  deutschen 
Mädchenschulpädagogen  in  Weimar  über 
eine  einheitliche  Gestaltung  des  höheren 
Mädchenschulwesens  beriet,  wurden  in  Be- 
zug auf  den  Lehrkörper  folgende  Thesen 
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angenommen:  »Das  Lehrkollegium  besteht 
aus  einem  wissenschaftlich  gebildeten  Di- 
rektor, wissenschaftlich  gebildeten  Lehrern, 
aus  erprobten  Elementarlehrem  und  ge- 
prüften Lehrerinnen.«  In  der  Begründung, 
die  diese  These  in  der  dem  Untenichts- 
ministerium  eingereichten  Denkschrift  er- 
fahren hat,  heifst  es,  dafs  das  Zusammen- 
wirken von  Lehrern  und  Lehrerinnen  der 
Idee  der  Erziehungsaufgabe  der  höheren 
Mädchenschulen  entspreche  und  deshalb 
»die  Anstellung  von  Lehrerinnen,  die  für 
höheren  oder  für  Elementarunterricht  ge- 
prüft sind,  nicht  allein  zulässig,  sondern 
zu  fordern  sei«.  Allerdings  wird  hinzu- 
gefügt, dafs  die  Frage  über  die  Ausdehnung, 
welche  der  Mitwirkung  von  Lehrerinnen 
einzuräumen  sei,  noch  weiterer  Erfahrung 
anheim  gegeben  werden  müsse.  »Tatsache 
ist«,  fährt  die  Denkschrift  fort,  »dafs  es 
recht  tüchtige  Elementarlehrerinnen  und 
ebenfalls  strebsame  denkende  und  geschickte 
Lehrerinnen  gibt,  welche  für  höheren  Unter- 
richt geprüft,  für  deutschen  Unterricht,  für 
Geographie,  selbst  für  Geschichte  in  den 
unteren  und  mittleren  Klassen  und  auch 
solche,  welche  für  die  fremden  Sprachen 
neben  Lehrern  bis  in  die  oberen  Klassen 
mit  sicherem  Erfolge  verwendet  werden 
können.«  Es  wird  betont,  dafs  die  geringe 
Zahl  der  auf  diese  Welse  verwendbaren 
Lehrerinnen  nicht  auf  die  Befähigung  des 
weiblichen  Geschlechtes,  sondern  vielmehr 
auf  die  mangelhafte  Gelegenheit  zur  Vor- 
bildung zurückzuführen  sei. 

In  einer  Denkschrift,  die  im  Gegensatz 
zu  diesem  Verein  für  das  höhere  Mädchen- 
schulwesen den  Staatsregierungen  von  einem 
Berliner  Verein  für  höhere  Töchterschulen 
eingereicht  wurde  —  ein  Verein,  in  dem 
die  Privatschulen  vor  allem  vertreten  waren 
—  wird  die  Bedeutung  der  Lehrerinnen 
auch  für  die  Oberklassen  der  höheren 
Mädchenschulen  sehr  viel  energischer  be- 
tont und  für  die  Ausbildung  solcher  Lehre- 
rinnen zum  höheren  Lehrfach  die  Errich- 
tung staatlicher  Anstalten  »Lehrerinnen- 
akademien« gefordert 

Die  Konferenz,  die  vom  Ministerium 
im  August  1873  in  Berlin  einberufen 
wurde,  um  Richtlinien  für  eine  Vereinheit- 
lichung der  höheren  Mädchenschule  fest- 
zulegen, stellte  sich  wie  in  allen  andern 
wesentlichen  Punkten  auch   in  Bezug  auf 


die  Lehrerinnenfrage  im  ganzen  auf  den 
Boden  der  Weimarer  Beschlüsse.  Zwar 
wurde  von  einigen  weiblichen  Mitgliedern 
der  Konferenz  gefordert,  dafs  im  Interesse 
der  weiblichen  Erziehung  eine  Frau  an 
der  Spitze  der  höheren  Mädchenschule 
stehen  solle;  aber  diese  Forderung  fand 
vielseitigen  Widerspruch  und  kam  in  den 
Thesen  nicht  zum  Ausdruck. 

Die  Lehrerinnenfrage  lebte  als  eine  viel- 
besprochene Streitfrage  im  Verein  für  das 
höhere  Mädchenschulwesen  fort  Sie  kam 
noch  einmal  auf  der  Versammlung  in 
Dresden  1875  und  in  Köln  1876  zur  Be- 
sprechung und  führte  zu  geradezu  tumul- 
tuarischen  Szenen,  bis  zwischen  den  beiden 
vorgeschlagenen  Fassungen  einer  These, 
von  denen  die  eine  die  Mitarbeit  der 
Lehrerin  auf  der  Oberstufe  für  »unent- 
behrlich«:, die  andere  sie  für  »zulässig« 
erklärte,  ein  Kompromifs  geschlossen  wurde, 
bei  dem  man  sich  auf  die  Bezeichnung 
»wünschenswert«  einigte.  Es  wurde  dann 
weiterhin  mit  einer  ganz  knappen  Majorität 
die  richtige  und  im  Interesse  der  höheren 
Mädchenschule  notwendige  Bedingung  an- 
genommen, dafs  die  Vorbildung  der  Lehre- 
rinnen der  der  Realschullehrer  erster  Ord- 
nung gleichkommen  müsse. 

Immerhin  blieb  die  Beteiligung  der 
Lehrerinnen  am  Unterricht  der  öffentlichen 
höheren  Mädchenschulen  noch  sehr  gering, 
während  sie  im  Privatschulwesen  natürlich 
durchaus  vorherrschte.  Die  Mängel,  die 
durch  dieses  Fehlen  des  weiblichen  Ein- 
flusses im  höheren  Mädchenschulwesen  ent- 
standen oder  bestehen  blieben,  wurden  im 
Publikum  und  besonders  in  den  Kreisen 
der  Frauen  lebhaft  empfunden.  Im  Jahre 
1887  reichte  eine  Anzahl  Berliner  Frauen 
dem  Unterrichtsministerium  und  dem  Ab- 
geordnetenhaus eine  Petition  ein,  in  der 
die  folgenden  Wünsche  ausgesprochen 
wurden.  1.  Es  möge  dem  weiblichen 
Element  eine  gröfsere  Beteiligung  an  dem 
wissenschaftlichen  Unterricht  auf  der  Ober- 
stufe der  öffentlichen  höheren  Mädchen- 
schulen gegeben  und  namentlich  Religion 
und  Deutsch  in  Frauenhand  gelegt  werden. 
2.  Es  möchten  von  Staats  wegen  Anstalten 
zur  Ausbildung  wissenschaftlicher  Lehre- 
rinnen für  die  Oberklassen  der  höheren 
Mädchenschulen  errichtet  werden.  In  einer 
Denkschrift  von  Helene  Lange:  »Die  höhere 
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Mädchenschule  und  ihre  Bestimmung«  wur- 
den diese  Forderungen  eingehend  begründet 
Die  Einrichhmg  einer  solchen  Ausbildungs- 
anstalt für  das  höhere  Lehrfeich  dachte  sich 
die  Verfasserin  damals  nach  dem  Vorbilde 
etwa  der  englischen  Frauen -Colleges.  An 
die  Stelle  eines  ausschliefslich  wissen- 
schaftlichen Studiums  sollte  eine  mehr  auf 
die  Zwecke  des  Unterrichts  und  der  Er- 
ziehung zugeschnittene  Vorbildung  treten. 
Die  Denkschrift  erregte  einen  Sturm  der  Ent- 
rüstung in  Lehrerkreisen,  und  der  Deutsche 
Verein  für  das  höhere  Mädchenschulwesen 
verhandelte  im  folgenden  Jahre  noch  ein- 
mal über  die  Lehrerinnenfrage.  Im  An- 
schlufs  an  einen  Vortrag  über  »die  er- 
ziehliche Aufgabe  der  höheren  Mädchen- 
schule« wurden  von  der  Versammlung 
folgende  Thesen  angenommen :  »  Die  Schule, 
besonders  die  Mädchenschule,  hat  sich 
zum  Vorbild  das  Elternhaus  zu  nehmen. 
Da  das  Haus  nicht  allein  im  stände  ist, 
die  erziehlichen  Aufgaben  zu  erfüllen,  so 
kann  sie  der  vereinigten  erziehlichen  Ein- 
wirkung von  Lehrer  und  Lehrerinnen,  also 
des  männlichen  und  weiblichen  Einflusses, 
nicht  entbehren.  Die  erziehliche  Aufgabe 
der  Schule  ist  in  der  Weise  am  besten  zu 
lösen,  dafs  auf  der  Unterstufe  vorwiegend 
Lehrerinnen  unterrichten,  auf  der  Mittel- 
stufe Lehrer  und  Lehrerinnen  sich  in  den 
Einflufs  teilen,  auf  der  Oberstufe  aber  der 
männliche  Einflufs  überwiege.« 

Da  die  Lehrerinnen  sahen,  dafs  ein  tat- 
kräftiges Interesse  an  der  Entwicklung  ihres 
Standes  in  den  Kreisen  der  Lehrer  nicht 
zu  erhoffen  war,  so  erwachte  der  Wunsch 
in  ihnen,  eine  eigene  korporative  Ver- 
tretung zu  besitzen,  um  ihren  Forderungen 
in  Bezug  auf  verbesserte  Ausbildungs- 
angelegenheiten und  vermehrte  Verwendung 
im  Schulwesen  gröfseren  Nachdruck  geben 
zu  können.  Eine  Verbindung  zwischen 
den  deutschen  Lehrerinnen,  die  erste  Ver- 
bindung, die  geschaffen  wurde,  vermittelte 
seit  1885  die  von  Marie  Loeper-Housselle 
b^jündete  Zeitschrift  »die  Lehrerin  in 
Schule  und  Haus«,  deren  Hauptzweck  es 
war,  die  Lehrerinnen  selbst  zu  öffentlicher 
Vertretung  ihrer  Interessen  zu  erziehen,  in- 
dem sie  ihnen  ein  Organ  zu  gegenseitiger 
Aussprache  bot.  Auf  Anregung  der  Heraus- 
geberin entschlossen  sich  dann  im  Jahre 
1890  Auguste  Schmidt,  die  Führerin  des 


Allgemeinen  Deutschen  Frauenvereins  und 
Helene  Lange,   die  Verfasserin   der  Denk- 
schrift über  die  höhere  Mädchenschule,  die 
deutschen  Lehrerinnen  zur  Begründung  des 
Allgemeinen  Deutschen  Lehrerinnenvereins 
zusammenzurufen.      (S.   auch    den    Artikd 
Lehrerinnenvereine.)     Bei  dieser  Versamm- 
lung, die  zu  Pfingsten  1890  in  Friedrich- 
roda    stattfand,    begründete    Frau    Loeper- 
Housselle  die  Forderungen  der  Lehrerinnen 
in  Bezug  auf  ihre  Beteiligung  an  der  Volks- 
schule    und     Fortbildungsschule,     Hdene 
Lange  die  gleichen  Forderungen   im  Hin- 
blick auf  die  höhere  Mädchenschule.     In 
den  Satzungen,  auf  Grund  deren  der  Ver- 
ein   sich    konstituierte,    werden    in    erster 
Linie  die  folgenden  Ziele  genannt:  »gröfsere 
Beteiligung  an  der  Volksbildung,   eine  zu 
einem  gründlichen  Unterricht  an  den  oberen 
Klassen    der    Mädchenschulen    befähigende 
Vorbildung,   eine  gröfsere  Beteiligung  am 
wissenschaftlichen  Unterrichte  in  den  oberen 
Klassen  aller  Mädchenschulen.«     Die  Zahl 
der  Lehrerinnen,  die  sich  um  dieses  Pro- 
gramm scharte,  vermehrte  sich  aufserordent- 
lich  rasch.     Schon  nach  dem  ersten  Jahre 
zählte  der  Allgemeine  Deutsche  Lehrerinnen- 
verein  ca.  3000  Mitglieder,   und  er  stieg 
bis  heute  auf  die  Zahl  von  etwa  18000. 
Die  erste  Forderung,  deren  Erfüllung  der 
Verein  erstrebte,  war  die  in  der  Denkschrift 
von  1 887  bereits  ausgesprochene,  dafs  man 
den    Lehrerinnen    die    Möglichkeit    geben 
möchte,  sich  eine  Bildung  anzueignen,  die 
sie  zum  Unterrichte  auf  der  Oberstufe  der 
höheren  Mädchenschulen  befähigte.     Diese 
Forderung  nahm  nun  auch  der  Verein  für 
das   höhere   Mädchenschulwesen    auf   An- 
regung von  Fräulein  Vorwerk  auf,  die  auf 
der    Generalversammlung    des    Deutschen 
Vereins  im  Jahre  1890  in  einem  Vortrage 
»die  Fortbildung  der  Lehrerinnen«,  einen 
Plan  für  die  Errichtung  zweijähriger  wissen- 
schaftlicher  Kurse   entwarf   und   von    der 
Versammlung  mit  der  praktischen  Durch- 
führung   dieses  Planes    beauftragt  wurde. 
Eine  solche  Anstalt  für  die  wissenschaftliche 
Fortbildung  der  Lehrerinnen  bestand   nun 
schon   in   Verbindung   mit   dem    Victoria- 
lyceum  in  Berlin  seit  dem  Jahre  1888.    Es 
konnten   dort  Lehrerinnen  ein  dreijähriges 
Fachstudium  betreiben  und  daraufhin  ein 
Examen  ablegen,  zu   dem   die  königliche 
Regierung  einen  Kommissar  entsandte.  Auf 
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Anrufung  von  Fräulein  Vorwerk  bildete 
sich  nun  eine  zweite  derartige  Anstalt  in 
Göttingen,  die  in  zwei  Jahreskursen  die 
Lehrerinnen  in  zwei  wissenschaftlichen 
Fächern  zu  einem  Examen  führen  wollte, 
an  das  dann  die  Lehrbefähigung  für  die 
Oberstufe  der  höheren  Mädchenschulen  ge- 
knüpft werden  sollte. 

Diese  Anstalten  bekommen  nun  ein 
festes  Ziel  durch  die  Bestimmungen  der 
preufsischen  Regierung  von  1894,  die  sich 
auf  die  Neugestaltung  der  höheren  Mädchen- 
schule und  die  Vorbildung  der  hier  zu 
va-wendenden  Lehrerinnen  bezogen.  Die 
Bedeutung  dieser  Bestimmungen  für  die 
Lehrerinnenfrage  liegt  zunächst  darin,  dafs 
die  Verwendung  der  Lehrerinnen  auf  der 
Oberstufe  von  Mädchenschulen  ausdrücklich 
verlangt,  und  bestimmt  wurde,  dafs  das 
Ordinariat  mindestens  von  einer  der  drei 
oberen  Klassen  in  der  Hand  einer  Lehrerin 
zu  liegen  habe,  und  dafs  weiterhin  dem 
Direktor  eine  »Gehilfin«  für  die  erziehlichen 
Fragen  der  Schule  zur  Seite  gestellt  werden 
sollte.  Die  Oberlehrerinnenbildung  sollte 
sich  diesen  Bestimmungen  gemäfs  folgender- 
malsen  gestalten:  die  Zulassung  zur  Prü- 
fung setzt  eine  fünfjährige  Dienstzeit  vor- 
aus und  ein  Studium,  für  dessen  Dauer 
keine  bestimmte  Zeit  obligatorisch  ge- 
macht wurde,  das  aber  den  Anforderungen 
der  Prüfung  entsprechend  2 — 3  Jahre  um- 
fassen mufste.  Von  den  für  die  Mädchen- 
schule in  Betracht  kommenden  wissen- 
schaftlichen Fächern  mufsten  die  Bewerbe- 
rinnen zwei  wählen,  in  denen  sie  eine 
mündliche  Prüfung  zu  bestehen  hatten, 
während  eine  wissenschaftliche  Arbeit  aus 
einem  der  beiden  Fächer  abzuliefern  war. 
Bestimmte  Anforderungen  wurden  in  Bezug 
auf  die  nachzuweisenden  Kenntnisse  noch 
nicht  formuliert;  die  Bestimmungen  ent- 
hielten nur  die  allgemeine  Angabe,  dafs  die 
Kandidatinnen  die  Befähigung  zu  selb- 
ständiger wissenschaftlicher  Arbeit  auf  ihrem 
Gebiet  zeigen  müfsten.  Es  lag  also  bei 
dieser  unbestimmten  Formulierung  in  den 
Händen  der  Prüfungskommission  einer- 
seits, der  Ausbildungsanstalten  andrerseits, 
und  natürlich  vor  allem  der  Lehrerinnen 
selbst,  ob  dieses  Examen  den  Charakter 
einer  wissenschaftlichen  Prüfung  erreichen 
oder  auf  das  Niveau  etwa  des  Mittelschul- 
lehrerexamens   herabsinken    würde.     Das 
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gröfste  Verdienst  an  der  Hebung  des  Ober- 
lehrerinnenexamens haben  zweifellos  die 
Lehrerinnen  selbst,  die  trotz  der  teilweise 
ziemlich  niedrig  und  elementar  gehaltenen 
Anforderungen  sich  ein  eigenes  Ideal  in 
Bezug  auf  die  Wissenschaftlichkeit  ihrer 
Bildung  setzten  und  es  zu  erreichen  strebten. 
Ihren  Leistungen  ist  es  auch  vor  allem  zu 
danken,  wenn  die  im  Jahre  1900  erfolgende 
spezialisierende  Prüfungsordnung  für  wissen- 
schaftliche Lehrerinnen  (s.  den  2.  Abschnitt 
dieses  Artikels  unter  »Preufsen«)  dem  Ober- 
lehrerinnenexamen den  Charakter  einer 
wissenschaftlichen  Prüfung  endgültig  verlieh. 

Der  Allgemeine  Deutsche  Lehrerinnen- 
verein setzte  sofort  nach  Erlafs  der  Be- 
stimmungen von  1894  eine  Kommission 
ein,  die  einen  Weg  für  die  Ausbildung  der 
Oberlehrerinnen  festzustellen  unternahm. 
Ihre  Ansichten,  die  in  einem  ausführlichen 
Protokoll  niedergel^  wurden,  unterschieden 
sich  von  den  Bestimmungen  von  1894  in 
verschiedener  Hinsicht,  vor  allem  in  Bezug 
auf  die  Voraussetzungen  für  den  Beginn 
des  Studiums.  Die  Kommission  hielt  die 
seminaristische  Vorbildung  nicht  für  eine 
zweckmäfsige  Grundlage  eines  späteren 
Studiums,  da  sie  naturgemäfs  andere  Ziele 
zu  verfolgen  und  andere  Aufgaben  zu  er- 
füllen habe,  als  die  zum  Studium  not- 
wendigen Vorkenntnisse  zu  vermitteln. 
Diese  Vorkenntnisse  müssen  nach  Ansicht 
der  Kommission  die  gleichen  sein,  die  von 
den  männlichen  Studierenden  in  den  höheren 
Schulen  erworben  sind;  die  Oberlehre- 
rinnenbildung mufs  also  aufbauen  auf  einer 
abgeschlossenen  Gymnasialbildung.  Für 
die  von  den  Lehrerinnen  vorzugsweise  ge- 
wählten Fächer  wird  das  Realgymnasium 
eine  zweckmäfsige  Grundlage  abgeben. 
Nach  Abschlufs  der  Gymnasialbildung  je- 
doch sollte  das  Studium  sofort  beginnen; 
die  Bestimmung,  dafs  die  Lehrerinnen  erst 
fünf  Jahre  Praxis  hinter  sich  haben  sollten, 
wurde  sowohl  als  unzweckmäfsig  für  das 
Studium  wie  auch  als  störend  für  die 
Schule  empfunden,  der  die  jungen  Lehre- 
rinnen, nachdem  sie  kaum  eingearbeitet 
sind,  wieder  für  einige  Jahre  entzogen 
werden. 

Dafs  bei  der  Fortentwicklung  des 
Mädchenschulwesens,  insbesondere  bei  der 
Gründung  von  gymnasialen  Anstalten  für 
Mädchen    die  in  dieser  Weise  geschaffene 
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Bildung  der  Lehrerinnen  nicht  ausreichend 
blieb,  1i^  auf  der  Hand.  Man  bedurfte 
für  diese  neuen  Schulen  solcher  Lehrerinnen, 
die  den  Bildungsgang  der  Lehrer  an  den 
höheren  Knabenschulen  durchgemacht  hatten. 
Die  Zulassung  der  Frauen  zum  Examen 
für  das  höhere  Lehrfach  wurde  deshalb  von 
den  Lehrerinnen  sowohl  als  den  an  der 
Frauenbildung  interessierten  Frauenkreisen 
immer  wieder  gefordert.  Sie  ist  jetzt  in 
allen  deutschen  Bundesstaaten  gewährt. 
Damit  ist  eine  neue  Kategorie  von  Lehre- 
rinnen  geschaffen,  die  wohl  allmählich  an 
die  Stelle  der  auf  seminaristischer  Grund- 
hige  ausgebildeten  Oberlehrerinnen  treten 
wird. 

Aber  auch  in  anderer  Richtung  beein- 
flufste  die  Entwicklung  der  Mädchenbildung 
und  des  Lehrerinnenstandes  die  Lehrerinnen- 
bildung. Zunächst  erhoben  die  Volksschul- 
lehrerinnen immer  dringender  die  Forde- 
rung nach  einer  vollständigen  Angleichung 
ihrer  Vorbildung  an  die  der  Lehrer.  Dabei 
ergaben  sich  eine  Reihe  von  Fragen  und 
Bedenken,  die  mit  der  Vielfältigkeit  der 
Aufgaben  zusammenhingen,  die  bisher  das 
Lehrerinnenseminar  zu  lösen  hatte.  Die 
erste  Frage  ist  die,  ob  eine  vollständige 
Trennung  der  Ausbildung  von  Lehrerinnen 
für  die  Volksschule  und  von  Lehrerinnen 
für  die  Unter-  und  Mittelklassen  höherer 
Mädchenschulen  eintreten  solle.  Eine  zweite 
Frage  ist  die  nach  dem  Unterbau,  auf  den 
die  Seminarbildung  sich  gründen  solle, 
und  eine  dritte  schliefslich  nach  der  Zeit, 
die  ihr  gewidmet  werden  mufs.  Daneben 
erheben  sich  die  gleichen  Probleme  der 
inneren  Organisation  des  Studienbetriebs, 
wie  bei  der  Lehrerbildung,  besonders  hin- 
sichtlich der  Angliederung  der  methodischen 
und  Schlichen  Ausbildung  an  die  wissen- 
schaftliche. Was  die  erste  Frage  betrifft, 
so  ist  sie  von  den  Lehrerinnen  selbst  fast 
durchgehend  verneint  worden.  Die  korpo- 
rativen Vertretungen  des  Lehrerinnenstandes, 
z.  B.  der  Landesverein  preufsischer  Volks- 
schullehrerinnen, haben  sich  übereinstimmend 
mit  den  einzelnen  Stimmen,  die  sich  in 
der  pädagogischen  Presse  aus  Lehrerinnen- 
kreisen zu  dem  Thema  geäufsert  haben, 
gegen  die  Notwendigkeit  einer  solchen 
Spezialbildung  für  die  Volksschule  einer- 
seits, für  die  Elementarklassen  höherer 
Mädchenschulen  andrerseits  erklärt.     Min- 


destens hat  man  eine  solche  Differenzierung 
innerhalb  der  drei  Jahre,  die  bisher  die 
Seminarbildung  in  Anspruch  nahm,  nicht 
für  notwendig  gehalten.  Es  hat  sich  nur 
die  Frage  erhoben,  ob  nicht  den  Aspiran- 
tinnen in  einem  vierten  Jahr  Gel^^heh 
gegeben  werden  könnte,  sich  durch  eine 
Fortbildung  in  einzelnen  Fächern  die  Be- 
fähigung für  die  Mittelklassen  der  höheren 
Mädchenschulen  einerseits,  und  für  die- 
jenigen Ämter  des  Volks-  und  Fortbildungs- 
schulwesens andrerseits  zu  verschaffen,  für 
die  man  Lehrer  mit  dem  sog.  Mittelschul- 
examen vorzuziehen  pflegt,  oder  für  die,  wie 
etwa  für  den  wissenschaftlichen  Unterricht 
an  Handelsschulen  und  Oewerbesdiulen, 
besondere  Fachkenntnisse  notwendig  sind. 
—  Eine  weitere  Frage  ist  die  nach  dem 
Unterbau,  auf  dem  sich  die  Fachbildung 
aufbaut-,  sie  hängt  in  gewisser  Weise  auch 
mit  der  Angliederung  der  Fachbildung  an 
die  allgemein  -  wissenschaftliche  zusammen. 
Bis  jetzt  baut  das  Seminar  entweder  auf 
Volläschule  und  Präparandenanstalt,  oder 
aber  auf  der  höheren  Mädchenschule  auf. 
Beide  Schulen  gewähren  nicht  eine  soweit 
reichende  Allgemeinbildung,  dafs  das  Seminar 
seine  Aufgaben  ausschliefslich  in  der  päda- 
gogisch-methodischen Schulungsehen  dürfte 
Es  ergibt  sich  also  die  Notwendigkeit, 
neben  der  Fachbildung  die  Erweiterung  der 
Kenntnisse  in  allen  Schulfächem  fortzus^en. 
Da  diese  Umstände  vielfcich  zu  einer  Über- 
lastung des  Seminarbetriebs  führten,  oder 
auch  zu  einer  Verkümmerung  der  metho- 
dischen Ausbildung  —  denn  die  allgemein- 
wissenschaftlichen Fächer  beanspruchen, 
schon  weil  sie  Prüfungsfächer  sind,  bis 
zum  Schlufs  die  Energie  und  das  Into^esse, 
so  ist  vielfach  der  Wunsch  ausgesprochen, 
Allgemeinbildung  und  Fachbildung  entweder 
im  Seminar  selbst  zu  trennen  oder  das 
Seminar  auf  einer  Grundlage  aufzubauen, 
die  ihm  gestattet,  auf  die  Fortführung  der 
Allgemeinbildung  zu  verzichten.  Eine 
solche  Grundlage  würde  eine  der  höheren 
Lehranstalten,  in  erster  Linie  wohl  die 
Oberrealschule  oder  das  Realgymnasium 
sein.  Für  die  Lehrerinnenbildung  hat  die 
Frage  des  Unterbaus  deshalb  durch  die  Ent- 
stehung der  gymnasialen  Anstalten  für 
Mädchen  und  vor  allem  durch  die  Neu- 
organisation des  höheren  Mädchenschul- 
wesens in  Preufsen  praktische  Bedeutung 
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gewonnen.    Es  ist  die  Möglichkeit  erörtert, 
die  „Oberlyzeen",  die  in  Preufsen  gescliaffen 
werden  sollen,  (s.  den   Artikel   Atädchen- 
Gymnasien)    zur    Grundlage    der    Lehre- 
rinnenbildung zu  machen,  die  dann  in  ein 
bis   zwei  Jahren   eigentlicher  Fachbildung 
abgeschlossen  werden  könnte.   Dieser  Vor- 
schlag würde  die  Analogie  zu  dem  Plan 
sein,    die    Lehrerbildung    ganz    auf.  das 
Abiturium  einer  Oberrealschule,  statt  auf 
Volksschule  und  Präparande  zu  gründen. 
Immerhin  müfste  dieser  letzte  W^,  schon 
um  die  notwendige  Zahl  von  Lehrerinnen 
zur  Verfügung  zu  stellen,  daneben  als  zweite 
Möglichkeit  beibehalten  werden.  Der  Landes- 
verein   preufsischer    Volksschullehrerinnen 
hat    auf    seiner    Generalversammlung    im 
Jahre  1905  folgende  Beschlüsse  in  Bezug 
auf  die  Lehrerinnenbildung  gefafst:  1.  Die 
Ausbildung  der  Volksschullehrerinnen  und 
der    Volksschullehrer    mufs    gleich    sein. 
2.  Die  gleiche  Vorbildung  kann  erfolgen: 
a)    in    getrennten    staatlichen    Seminaren, 
welche   den    gleichen    Lehrplan    und    die 
gleiche  Prüfungsordnung  haben;  b)  in  ge- 
meinsamen   staatlichen    Seminaren,    daher 
müssen  die  Lehrerseminare  den  Lehrerinnen 
geöffnet  werden;   c)   den   städtischen   und 
privaten    Lehrerinnenseminaren    mufs    der 
Lehrplan     der     Lehrerseminare     auferlegt 
werden.   3.  Die  Seminare  müssen  viel  mehr 
als  sonst  Fachschulen  sein,  d.  h.  Pädagogik 
mufs  im  Mittelpunkt  des  Unterrichtes  stehen. 
4.  Wenn  die  Seminare  mehr  Fachschulen 
sein  sollen,  so  müssen  sie  in  Bezug  auf 
gedächtnismälsige   Aneignung   des    Stoffes 
entlastet  werden.     5.  Daher  mufs  sich  das 
Seminar  auf  einer  Schule  aufbauen,  welche 
die  Schülerinnen  mit  der  nötigen  Allgemein- 
bildung ausgerüstet  hat    6.  Angesichts  des 
heutigen  Standes  unserer  Bildungsanstalten 
mufs  der  Zugang  zum  Lehrerinnenberuf  ein 
doppelter  sein:  a)  der  erste  Zugang  mufs 
geschaffen    werden   durch   eine   zu    einer 
Realschule  ausgestaltete  höhere  Mädchen- 
schule; b)  Präparandenanstalten  sind  den 
Mädchen    in   Stadt   und  Land    zu  öffnen 
oder  ein   Präparandeum   für  Mädchen   zu 
schaffen,  das  den  aus  anderen  Schulen  ein- 
tretenden Schülerinnen   eine  gleichwertige 
Ausbildung  vermittelt  7.  Das  Seminar  mufs 
eine  Fremdsprache  obligatorisch,  die  zweite 
und   Latein   fakultativ   in   seinen   Lehrplan 
aufnehmen.     8.  Um  die  Oberiastung  der 


Seminaristinnen  zu  verhindern,  müssen  in 
einigen  Fächern  ein  Jahr  vor  der  Entlassung 
Prüfungen  stattfinden,  wie  es  auch  in  den 
Lehrerseminaren  der  Fall  ist  9.  Die  Dauer 
der  Seminarzeit  mufs  4  Jahre  betragen. 
10.  Der  Unterricht  im  Seminar  li^e  in  der 
Hand  von  durch  Seminar  und  Universität 
gebildeten  Lehrern  und  Lehrerinnen.  11. 
Fachkurse  für  Handarbeit,  Hauswirtschaft, 
Turnen  und  Zeichnen  seien  an  das  Seminar 
ang^liedert,  ohne  dafs  darum  der  Zeichen- 
und  Turnunterricht  aus  dem  Lehrplan  des 
Seminars  verschwinde.  Diese  Kurse  können 
nach  Abl^;ung  der  wissenschaftlichen 
Prüfung  durchgemacht  werden.  —  Die 
körijeriiche  Ausbildung  der  Lehrerin  ist 
durch  Schwimmen,  Turnen  und  Spielen 
nachdrücklich  zu  pfl^en.  12.  Die  Lehrerin 
mufs  zur  zweiten  Prüfung  verpflichtet  sein 
und  zur  Mittelschullehrer-  und  Rektorats- 
prüfung zugelassen  werden,  solange  diese 
vom  Lehrer  verlangt  werden.  13.  Das 
Prüfungszeugnis  berechtigt  die  Lehrerin 
zum  Universitätsstudium. 

Neben  diesen  Besh-ebungen  zur  Reform 
der  Seminare  haben  sich  durch  die  Ent- 
stehung und  Entwicklung  des  weiblichen 
Fortbildungsschulwesens  ganz  neue  Auf- 
gaben fachlicher  Lehrerinnenbildungergeben. 
Wie  weit  ihnen  durch  allgemeine  Ver- 
anstaltungen schon  Rechnung  getragen  ist, 
ergibt  die  Darstellung  des  g^enwärtigen 
Standes  der  Lehrerinnenbildung  in  den 
deutschen  Bundesstaaten,  von  dem  in  den 
folgenden  Abschnitten  ein  Überblick  ge- 
geben wird. 

II.  Der  gegenwirtige  Stand  der  Lehre- 
rinnenbildung.  1.  Preufsen  und  die 
kleineren  nord-  und  mitteldeutschen 
Bundesstaaten,  a)  Prüfung  für  Volks- 
schulen, mittlere  und  höhere  Mädchenschulen. 
Die  Lehrerinnenbildung  in  Preufsen  ist  durch 
die  Prüfungsordnung  vom  24.  April  1874 
in  ihren  Fächern  und  Lehrzielen  festgel^ 
worden.  Allerdings  läfst  diese  Prüfungs- 
ordnung in  ihrer  sehr  allgemeinen  Fassung 
und  ihren  seither  bedeutend  überholten 
Anforderungen  auf  den  wirklichen  Charakter 
der  Lehrerinnenbildung  in  Preufsen  nur 
sehr  unzulängliche  Rückschlüsse  zu.  Als 
diese  Prüfungsordnung  eriassen  wurde,  war 
es  noch  möglich,  ja  sogar  im  weiten  Um- 
fange durchaus  üblich,  in  einem  Jahre  die 
Reife   für   das    Lehrerinnenexamen   zu   er- 
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werben.  Seitdem  ist  eine  Vorbildung  von 
drei  Jahren  obligatorisch  geworden,  ohne 
dafs  die  Prüfungsordnung  selbst  wesentliche 
Veränderungen  erfahren  hat,  schon  das  ein 
Beweis  dafür,  dafs  sowohl  der  Unterricht 
in  den  Seminaren  wie  auch  die  Praxis  der 
Lehrerinnenprüfung  erheblich  über  ihre 
Ziele  hinausgegangen  ist  Eine  Seminar- 
ordnung, wie  sie  für  die  preufsischen  Lehrer- 
seminare seit  1898  besteht,  gibt  es  für  die 
Lehrerinnenseminare  nicht;  es  ist  also  nicht 
anzunehmen,  dafs  die  Arbeit  in  den  be- 
stehenden Seminaren  durchgehend  gleich- 
wertig und  einheitlich  ist,  ebensowenig  wie 
die  in  den  Prüfungen  gestellten  Anforde- 
rungen diesen  Charakter  tragen  werden. 
Eine  Neuordnung  des  Lehrerinnenprüfungs- 
wesens steht  in  Preufsen  auch  unmittelbar 
bevor.  Der  gegenwärtige  Zustand,  soweit 
sich  Allgemeines  darüber  sagen  läfst,  zeigt 
folgende  Merkmale: 

Ein  Unterschied  in  der  Prüfung  der 
Volksschullehrerinnen  und  der  Lehrerinnen 
an  höheren  Schulen  wird  nur  insofern  ge- 
macht, als  die  Anforderungen  in  deutscher 
Literatur  und  Geschichte  für  die  Lehre- 
rinnen, welche  die  Fakultät  für  mittlere  und 
höhere  Mädchenschulen  erwerben  wollen, 
etwas  weiter  gehen;  aufserdem  ist  bei  den 
Volksschullehrerinnen  die  Prüfung  im 
Französischen  nur  fakultativ  und  beschränkt 
sich  dann  auf  korrekte  Aussprache,  Be- 
kanntschaft mit  den  Hauptregeln  der 
Grammatik  und  die  Fähigkeit,  ein  leichtes 
Sprachstück  ohne  erhebliche  Fehler  aus 
dem  Französischen  in  das  Deutsche  und 
umgekehrt  zu  übertragen.  Bei  den  Lehre- 
rinnen für  höhere  Schulen  sind  Französisch 
und  Englisch  obligatorische  Prüfungsfächer; 
die  Anforderungen  richten  sich  auf  korrekte 
Aussprache,  Kenntnis  der  Grammatik  und 
Sicherheit  in  der  Anwendung  derselben, 
die  Fähigkeit,  die  in  höhere  Mädchenschulen 
eingeführten  Schriftsteller  ohne  Vorbereitung 
zu  übersetzen  und  leichte  Stoffe  im  wesent- 
lichen richtig  sowohl  mündlich  wie  schrift- 
lich darzustellen,  aufserdem  allgemeine 
Kenntnis  der  Literaturgeschichte.  Diese 
Fähigkeiten  und  Kenntnisse  werden  aufser 
in  der  mündlichen  Prüfung  durch  ein 
Excercitium  nachgewiesen,  an  dessen  Stelle 
aber  auch  auf  Wunsch  der  Bewerberin  eine 
freie  Arbeit  treten  kann  (Eriafs  vom 
15.  Januar  1901).   Die  schriftliche  Prüfung 


erstreckt  sich  aufserdem  auf  einen  deutschen 
Aufsatz  und  einige  leichte  Rechenaufgaben. 
Das  Alter  der  Zulassung  zum  Lehrerinnen- 
examen ist  das  vollendete  19.  Jahr.  In 
jeder  Provinz  werden  jährlich  mindestens 
zwei  Prüfungen  abgehalten.  Die  Kommission 
besteht  aus  einem  Vertreter  des  Provinzial- 
Schul- Kollegiums  als  Vorsitzenden  und  aus 
drei  bis  fünf  anderen  vom  Oberpräsidenten 
der  Provinz  ernannten  Mitgliedern,  vor- 
zugsweise Regierungsschulräten,  sowie 
Direktoren,  Lehrern  und  Lehrerinnen  der 
öffentlichen  höheren  Mädchenschulen  und 
der  Seminare.  Die  meisten  deutschen 
Bundesstaaten  haben  mit  Preufsen  und 
untereinander  über  die  gegenseitige  An- 
erkennung der  Lehrerinnenprüfung  ein  Ab- 
kommen getroffen.  Das  gleiche  gilt  auch 
in  Bezug  auf  einzelne  Fachprüfungen  und 
in  einzelnen  Fällen  auch  in  Bezug  auf  die 
Oberlehrerinnenprüfung. 

Die  Zahl  der  in  Preufsen  bestehenden 
Lehrerinnenseminare  ist  nicht  mit  Sicherheit 
anzugeben,  da  eine  gesonderte  Statistik  über 
sie  nicht  geführt  wird;  die  amtliche  Statistik 
verzeichnet  sie  mit  den  Lehrerseminaren. 
Es  bestehen  in  Preufsen  1 3  staatliche  Lehre- 
rinnenseminare, von  denen  5  evangelisdi, 
6  katholisch  und  2  paritätisch  sind.  Die 
weit  überwiegende  Zahl  der  städtischen  und 
privaten  Lehrerinnenbildungsanstalten  läfst 
sich,  wie  gesagt,  nicht  genau  feststellen; 
da  aber  die  meisten  von  ihnen  mit  höheren 
Mädchenschulen  verbunden  sind,  so  läfst 
sich  eine  annähernd  zutreffende  Zahl  aus 
der  Statistik  der  öffentlichen  und  privaten 
höheren  Mädchenschulen  gewinnen.  Hier 
sind  nun  45  öffentliche  und  44  private 
höhere  Mädchenschulen  mit  Lehrerinnen- 
bildungsanstalten verbunden;  rechnet  man 
eine  sicherlich  nicht  sehr  hoch  anzunehmende 
Zahl  selbständiger  Lehrerinnenseminare 
hinzu,  so  wird  die  Gesamtsumme  der 
Lehrerinnenbildungsanstalten  in  Preufsen 
über  100  nicht  weit  hinausgehen.  Die 
überwi^ende  Zahl  der  Seminare  sind  nicht 
mit  Internat  verbunden. 

Über  den  Unterrichtsbetrieb  läfst  sich, 
wie  gesagt,  Allgemeingültiges  kaum  sagen. 
Die  grofse  Mehrzahl  der  bestehenden 
Lehrerinnenseminare  bereitet  zugleich  für 
höhere  Schulen  und  für  Volksschulen  vor, 
und  eine  grotse  Zahl  der  Lehrerinnen  er- 
wirbt die  Fakultät  für  höhere  und  mittlere 
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Mädchenschulen,  auch  wenn  sie  nachher 
vielleicht  nur  in  den  Volksschuldienst  ein- 
treten. Es  entspricht  aber  der  Entwicklung 
des  Lehrerinnenbildungswesens,  dafs  die 
Anforderungen  in  den  beiden  Lehrgängen 
sich  immer  mehr  differenziert  haben,  so 
dafs  man  jetzt  schon  einzelne  Volksschul- 
lehrerinnenseminare  mit  der  besonderen 
und  ausschüefslichen  Abzweckung  auf  die 
Anforderungen  der  Volksschule  eingerichtet 
hat.  Die  Schülerinnen  der  preufsischen 
Lehrerinnenseminare  gehen  zum  weitaus 
gröfseren  Teile  aus  der  höheren  Mädchen- 
schule hervor.  Staatliche  Präparanden,  die 
den  Übergang  von  der  Volksschule  zum 
Lehrerinnenseminar  vermitteln,  gibt  es  für 
die  Lehrerinnen  nicht;  doch  hat  man  sich, 
um  auch  den  Volksschülerinnen  den  Eintritt 
in  das  Lehrerinnenseminar  zu  ermöglichen, 
genötigt  gesehen,  mit  einzelnen  Seminaren 
zweijährige  Vorkurse  zu  verbinden,  die 
also  eine  Art  Präparande  darstellen.  Als 
typisch  für  eine  solche  Vorschule  darf 
folgende   Stundentafel   angesehen   werden: 


No. 


1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

7. 

8. 

9. 
10. 
11. 
12. 


Unterrichtsgegenstinde 


Deutsch 

Englisch 

Geschichte 

Erdkunde 

Rechnen 

Naturkunde 

Zeichnen 

Schreiben 

Handarbeiten 

Gesang 

Turnen 

Sa.  der  wöchentl.  Unter- 
richtsstunden .    .    .    . 


Klasse 


I 


30     1    30 


Allgemeine  Forderungen  über  den 
Unterricht  in  den  Lehrerinnenseminaren 
bestehen  nur  in  Bezug  auf  die  praktisch 
pädagogische  Seite  der  Ausbildung.  Hier 
bestimmt  ein  Erlafs  vom  15.  Januar  1901, 
dafs  eine  Bewerberin  zur  Lehrerinnen- 
prüfung nur  dann  zuzulassen  sei,  wenn 
sie  eine  ausreichende  praktische  pädagogische 
Bildung  nachweist.  Es  wird  in  _  diesem 
Erlafs  ein  zusammenhängender  Übungs- 
unterricht während  des  dritten  Seminar- 
jahres   verlangt,    der    schon    im    zweiten 


Seminarjahre  durch  den  Besuch  von  Muster- 
lektionen und  eigene  Lehrversuche  unter 
Anleitung  des  Lehrers  vorbereitet  wird. 
Die  Hauptzeit  fällt  im  Lehrerinnenseminar 
der  wissenschaftlichen  Weiterbildung  zu. 
Über  ihre  Ziele  etwas  Abschliefsendes  und 
Allgemeingültiges  zu  sagen,  ist  augenblick- 
lich um  so  schwieriger,  als  die  Lehrerinnen- 
bildung in  Preufsen  Reformen  und  Erweite- 
rungen entgegengeht,  für  die  bereits  in 
einzelnen  staatlichen  Anstalten  Versuche 
gemacht  werden.  Es  sei,  um  die  wissen- 
schaftliche Ausbildung  in  ihrem  Verhältnis 
zur  pädagogischen  und  im  Verhältnis  der 
einzelnen  Lehrfächer  zueinander  zu  zeigen, 
hier  die  Stundentafel  1.  eines  Seminars  zur 
Ausbildung  von  Lehrerinnen  für  mittlere 
und  höhere  Mädchenschulen,  2.  eines  Volks- 
schullehrerinnenseminars  wiedergegeben. 

Seminar     für    Lehrerinnen     höherer 
Mädchenschulen  (Hannover) 


Zu- 

'• 

n. 

HI. 

sammen 

Religion    . 

2 

2 

2 

6 

Deutsch    . 

4 

4 

4 

12 

Französisch 

4 

4 

4 

12 

Englisch    . 

4 

4 

4 

12 

Rechnen    . 

2 

2 

2 

6 

Geschichte 

2 

2 

3 

7 

Geographie 

2 

1 

1 

4 

Natur- 

geschichte 

und  Natur- 

lehre.   . 

2 

2 

3 

7 

Pädagogik») 

6 

3 

2 

11 

Zeichnen  . 

— 

1 

2 

3 

Schreiben") 



'/, 

V, 

1 

Handarbeit. 

— 

1 

1 

2 

Gesang**') 

2 

2 

2 

6 

Turnen 

1 

1 

1 

3 

Zusammer 

1    30-t-l 

28'/,+ 1 

30«/, +  1 

Da  keinerlei  Bestimmungen  über  die 
Unterrichtsziele  der  Lehrerinnenseminare 
bestehen,  so  läfst  sich  vielleicht  das  Bil- 
dungsniveau, auf  das  sie  ihre  Schülerinnen 
bringen,  am  besten  ablesen  aus  einer  Zu- 
sammenstellung  der   literarischen    Pensen, 

•)  Dazu  kommt  wöchentlich  je  eine  Hospi- 
tierstunde für  die  Seminare  1  und  2,  und  5 
Seminarübungsgruppen  mit  Schülerinnen. 

••)  '/,  St.  =  1  St.  alle  14  Tage. 

*••)  Es  finden  wöchentlich  3  Klavier-,  Oeige- 
und  Orgelstunden  statt,  an  denen  die  Semi- 
naristinnen abwechselnd  teilnehmen. 
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Volksschullehrerinnen  Seminar 
(Burgsteinfurt) 


2 

^ 

X 

OcgenstSnde 

il 

e| 

II 

Bemerkungen 

Pädagogik  . 

3 

3 

3 

Lehranweisung 

— 

— 

2 

Lehrproben . 

— 

— 

2 

Schu  Unterricht 





14-6 

Religion  .    . 

3 

4 

3») 

•)  IStd.Method. 

Deutsch  .    . 

5 

5 

3*)1')  iStd.Method. 

Französisch . 

3 

3 

3 

Englisch  .    . 

3») 

3«) 

3») 

•)  FakuHaUv. 

Geschichte  . 

2 

2 

2 

Mathematik . 

5 

4 

!•) 

■)  Methodik. 

Natur- 

1 

beschreibung 
Physik    und 
Chemie    . 

2 

1 

'■' 

*)  Methodik. 

2 

2 

1 

Erdkunde 

2 

2 

!•) 

•)  Methodik. 

Zeichnen 

2 

2 

2 

Turnen    .    . 

2 

2 

1 

Chorgesang 

1 

1 

1 

Klassengesang 

1 

1 

}  ■ 

Violine    .    . 

1 

1 

Klavier    .    . 

1*) 

1') 

')  Fakultativ    in 

Weibl.     Hand 

Abteilung[en. 

arbeiten    . 

1 

1 

— 

Zusammen 

35 

34 

22 

Aufsätze  und  freien  Arbeiten,  die  von  den 
Seminaristinnen  im  Deutschen  und  in  den 
Fremdsprachen  behandelt,  sowie  einzelner 
Aufgaben,    die    bei    der    Prüfung    gelöst 

wurden : 

Gelesen  wurde  z.  B.  im  Deutschen.  Lessing: 
Hamburgische  Dramaturgie  (auszugsweise), 
Philotas,  Minna  von  Bamnelm,  Emilia  Galotti, 
Nathan  der  Weise.  —  Herder:  Sprachenabhand- 
lungen (auszugsweise),  Ursachen  des  ge- 
sunkenen Geschmacks,  Cid.  —  Goethe:  Ooetz, 
Clavigo,  Egmont,  Iphigenie,  Tasso,  Faust,  Her- 
mann u.  Dorothea,  \(^lhelm  Meister  (auszugs- 
weise), Wahrheit  und  Dichtung  (auszugsweise). 
—  Scniller:  Dramen,  Philosophische  Gedichte, 
Einzelnes  aus  den  Prosaabhandlungen. 

Französisch.  Victor  Hugo:  Prdface  de 
Cromwell,  Hemani;  Corneille:  Cid,  Cinna; 
Racine:  Athalie,  PhMre,  Esther,  Mithridate; 
Moli&re:  Pr6deuses  ridicules,  le  Malade  imagi- 
naire,  L'Avare;  Voltaire:  Zaire;  Montesquieu: 
Lettres  Persanes;  Mirabeau:  Discours  choisis; 
Mme.  de  Stael:  De  l'Allemagne;  vielfach  auch 
moderne  Novellen  Daudet :  Tartarin  de  Tarascon, 
Lettres  de  mon  Moulin;  Gr^ville:  Dosia; 
D'Herisson:  Journal  d'un  Offider  d'Ordon- 
nance  usw. 

Englisch.  Shakespeare:  Henry  V,  Merchant 
of  Venice,  Julius  Caesar,  Richard  II,  Macbeth; 
Byron:    Prisoner   of  Chillon,   Childe   Harold 


(teilweise);  Scott:  Kenilworth;  Dickens:  Sket- 
ches, Christmas  Carol;  Sterne:  The  Story  of 
Le  Fevre;  Moore:  Paradise  and  the  Peri. 
Stficke  aus  Milton,  Macauly;  Sheridan:  Rivals; 
Rudyard  Kipling:  Mowgli  Stories. 

Unter  den  behandelten  Aufsatzthemen 
waren  z.  B. :  Geistiger  Femverkehr  in  alter  und 
neuer  Zeit  —  Die  Entwicklung  des  National- 
gefühls bei  den  alten  Griechen.  —  Welche 
Nachteile  hatte  der  Westfälische  Friede  für 
Deutschland?  —  Die  Bedeutung  Herders  für 
die  deutsche  Dichtung.  —  Walter  von  der  Vogel- 
weide, ein  deutscher  Dichter.  —  Die  Chor- 
lieder in  der  Antigone  und  ihr  Zusammenhang 
mit  der   Handlung.    —    Bedeutung   und  Ver- 

I   Wendung  des    beschreibenden    und    erklären- 
den   Zeichnens    für    den    Unterricht.   —   An- 

;    schaulichkeit,   die  erste  Forderung  des  Unter- 

'    richts  usw. 

Les  Souvenirs  historiques  dans  le  Voyage 
aux  Pyr^n^es  par  Taine.  —  Comment  V.  fiugo 
a-t-il  appliqu^  ses  theories  dramatiques  dans 
Hernani?  —  Analyse  de  Cinna.  —  L'origine 
de  la  langue  frangaise.  —  Mithridate  tenant 
conseil  avec  ses  deux  fils.  —  Jacques  Evssette 
(Daudet,  Le  petit  Chose).  —  Les  mededns 
dans  le  Malade  imaginaire.  —  Donnez  une 
analyse  d^taillde  du  po^me:  la  Gr^ve  des 
Forgerons  par  Copp&.  —  Montrez  quelle  in- 
fluence  Francois  I  a  exerc^e  sur  ses  contcm- 
porains.  —  Sommaire  du  discours  d'ouverture 
du  cours  de  langue  et  de  litt£rature  franfaises 
modernes  ä  l'universit^  de  Beriin  prononc^  le 
31.  Octobre  1901.  —  Ampfere,  sa  vie  et  ses 
m^rites. 

Analysis  of  Byron's  Prisoner  of  Chillon. 

—  Fitz  James's  encounter  with  Roderick  Dhu 
(Scott,  L!ady  of  the  Lake).  —  Give  an  account 
of  the  Insurrection  of  Monmouth  (Macaulay). 

—  The  Battle  of  Philippi  (After  Shakesp.  Jul. 
Caesar).  —  Give  an  analysis  of  Antony's  speech 
(Jul.  Caesar).  —  Teil  what  the  Third  Spirit 
showed  Scrooge  (Dickens).  —  Give  the  stoiy 
of  Mr.  Pickersgill  (Marryat).  —  Henry  the 
Fifth's  war  with  France  (Shakesp.   Henry  V.). 

—  Lydia  Languish  and  Captain  Absolute  (Sheri- 
dan, the  Rivals).  —  Relate  Th.  Moore's  Para- 
dise and  the  Peri. 

Ganz  den  preufsischen  Einrichtungen 
und  Prüfungsordnungen  ang^lichen  ist 
die  Lehrerinnenbildung  einer  gröfseren  Zahl 
von  nord-  und  mitteldeutschen  Bundes- 
staaten ,  nämlich :  Mecklenburg  -  Schwerin 
(1  städi,  4  Privatseminare),  Oldenburg 
(1  Privatseminar),  Grofsherzogtum  Sachsen 
(1  städi  Seminar),  Sachsen  -  Meiningen 
(1  Privatseminar),  Sachsen -Coburg  (1  her- 
zogl.  Seminar),  Sachsen -Gotha  (2  Privat- 
seminare), Schwarzburg- Sondershausen  (1 
städi  Seminar),  Anhalt  (1  herzogt.  Seminar). 

b)  Die  wissenschaftliche  Prüfung  der 
Lehrerinnen.     Die  Oberlehrerinnenprüfung 
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in  Preufsen  beruht  jetzt  auf  einer  Ver- 
ordnung vom  15.  Juni  1900,  durch  welche 
die  allgemein  gefafsten  Bestimmungen  von 
1894  in  Bezug  auf  die  einzelnen  Fächer 
ausgeführt  sind.  Die  neue  Prüfungsordnung 
hält  wie  die  alte  als  Grundlage  des  bch- 
wissenschaftlichen  Studiums  die  semina- 
ristische Ausbildung  und  mehro-e  Jahre 
praktischer  Tätigkeit  im  Lehrberuf  fest. 
Die  Bewerberinnen  müssen  am  Tage  des 
Examens  fünf  Jahre  im  Lehrberuf  gestanden 
haben  (die  Studienzeit  eingeschlossen)  und 
mindestens  zwei  Jahrean  preufsischen  Schulen 
oder  an  Schulen  solcher  Staaten,  mit  denen 
Abkommen  in  Bezug  auf  die  Anerkennung 
der  Prüfungszeugnisse  gemacht  sind,  unter- 
richtet haben.  Für  das  Studium  wird  der 
Besuch  der  Universität  oder  der  wissen- 
schaftlichen Fortbildungskurse  nicht  obli- 
gatorisch gemacht-,  doch  sind  die  Anforde- 
rungen in  der  Prüfung  derartige,  dals  sie 
kaum  anders  als  auf  dem  Wege  des  Uni- 
versitätsstudiums bezw.  des  Besuches  der 
Oberlehrerinnenkurse  erfüllt  werden  können. 
Zur  Abnahme  der  Prüfung  ernennt  der 
Unterrichtsminister  Kommissionen  an  den 
Orten,  an  denen  sich  Anstalten  zur  Aus- 
bildung von  Oberlehrerinnen  befinden.  Die 
Bewerberinnen  haben  zwei  Prüfungsfächer 
zu  wählen;  in  Betracht  kommen  Religion, 
Deutsch,  Geschichte,  Französisch,  Englisch, 
Erdkunde,  Mathematik,  Botanik  und  Zoo- 
logie, Physik  und  Chemie,  nebst  Minera- 
logie. Bestimmte  Kombinationen  innerhalb 
der  sprachlich  historischen  Fächer  einer- 
seits, der  mathematisch- naturwissenschaft- 
lichen Fächer  andrerseits  werden  im  In- 
teresse des  Studiums  und  der  späteren  Ver- 
wendung der  Lehrerinnen  empfohlen.  Zu 
diesen  beiden  Fächern  kommt  eine  Prüfung 
in  der  Philosophie,  die  sich  auf  die  wich- 
tigsten Tatsachen  der  Geschichte  der  Philo- 
sophie, sowie  auf  die  Hauptlehren  der 
Logik  und  der  Psychologie  erstreckt  und 
den  Nachweis  verlangt,  dals  die  Bewerberin 
eine  bedeutende  philosophische  Schrift  mit 
Verständnis  gelesen  hat  Die  schriftliche 
Prüfung  besteht  darin,  dafs  die  Bewerberin 
aus  dem  Gebiet  eines  ihrer  beiden  Prüfungs- 
fächer eine  wissenschaftliche  Arbeit  an- 
fertigt, zu  der  sie  acht  Wochen  Zeit  er- 
hält. Sie  darf  dabei  ein  nicht  zu  eng  be- 
grenztes Stoffgebiet  angeben,  aus  dem  ihr 
eine  Aufgabe  erwünscht  wäre.     In  Mathe- 


matik wird  statt  der  grölseren  Aufgabe  eine 
Klausurarbeit  angefertigt,  ebenso  in  einer 
fremden  Sprache,  wenn  aus  deren  Gebiet 
die  wissenschaftliche  Prüfungsarbeit  nicht 
gewählt  ist  Pädagogik  ist  nicht  Prüfungs- 
g^enstand ;  doch  haben  die  Bewerberinnen 
den  Nachweis  zu  liefern,  dafs  sie  in  ihrem 
Fache  die  Methodik  der  Oberstufe  be- 
herrschen. In  allen  sprachlichen  Fächern 
wird  eine  übersichtliche  Kenntnis  der  ge- 
schichtlichen Entwicklung  der  Sprache  und 
Bekanntschaft  mit  den  Gesetzen  der  Phonetik 
verlangt,  ebenso  muls  die  Bewerberin  eine 
auf  eigener  Quellenlektüre  beruhende  Kennt- 
nis der  Literaturgeschichte  nachweisen  und 
einen  bedeutenderen  Schriftsteller  der  mo- 
dernen bezw.  der  klassischen  Zeit  als 
SpezialStudium  in  wissenschaftlicher  Weise 
bearbeitet  haben.  Aufserdem  kommt  es 
bei  allen  historischen  Gebieten  auf  ein 
Verständnis  der  Methoden  wissenschaftlicher 
Forschung  und  der  wichtigsten  Hilfsmittel 
dafür  an.  In  der  Mathematik,  wo  Mädchen- 
schule und  Lehrerinnenseminar  für  das 
Oberlehrerinnenstudium  noch  gar  keine 
Grundlage  geschaffen  haben,  sind  die  An- 
forderungen verhältnismäfsig  gering  und 
gehen  wenig  über  die  des  Abiturienten- 
examens hinaus;  verlangt  wird  neben  der 
Elementarmathematik  Bekanntschaft  mit  der 
analytischen  Geometrie  der  Ebene,  sowie 
mit  den  Grundlehren  der  Differential-  und 
Integralrechnung.  Auch  in  den  Natur- 
wissenschaften sind  die  Anforderungen  ver- 
hältnismäfsig niedrige;  verlangt  wird  hier 
neben  den  theoretischen  Kenntnissen  Übung 
im  Experimentieren,  im  Zeichnen  von  Formen 
und  mikroskopischen  Präparaten.  Im  ganzen 
entspricht  die  Oberlehrerinnenprüfung  etwa 
der  Fakultät  für  die  mittleren  Klassen  der 
höheren  Knabenschulen;  sie  bleibt  in  ein- 
zelnen Fächern,  besonders  da  keine  Gym- 
nasialbildung vorausgesetzt  wird,  hinter 
dieser  Prüfung  zurück,  in  anderen  geht  sie 
etwas  darüber  hinaus. 

Der  Vorbildung  für  das  Oberlehrerinnen- 
examen dienen  die  in  nachstehender  Tabelle 
zusammengestellten  Fortbildungskurse  (aus 
Lexis:  Unterrichtswesen  im  Deutschen  Reich). 
Auf  gleichzeitigen  Besuch  der  Universität 
wird  bei  diesen  Fortbildungskursen  gerechnet 
Sie  sind  fast  durchweg  so  eingerichtet,  dafs 
sie  die  Universitätsvorlesungen  voraussetzen 
und  den  Schülerinnen  nur  Gel^:enheit  zu 
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wissenschaftlichen  Übungen  geben,  nach 
Art  der  Universitätsseminare.  Die  Tabelle 
gibt  auch  an,  wie  weit  Staat  und  Privat- 


fürsorge an  der  Unterhaltung  der  bestehen- 
den Fortbildungskurse  beteiligt  sind. 


Die  wissenschaftlichen  Fortbildungskurse  für  Lehrerinnen 
(Am  1.  Dezember  1903) 


O.- 

Dauer  des 
Oesamt- 
kursus 

Frequenz  der  einzelnen  Kurse  im 
Wintersemester  1903/01 

Sub- 

vintioniert 

durch  : 

Die  Prüfung  be- 
standen seit  Be- 
gründung der 
Anstalt 

Name  der  Kurse 

2. 
o 

3 

St 

9- 

■Tl 

N      ^ 

S-  =" 

o 

'3- 

n 

o 
8 

1 

s 

3r 

i  m 

1 

Schul- 
geld 

1.    Viktoria- 
Lyzeum.  Wissen- 
schaftliche Fach- 
studienkurse für 
Lehrerinnen     in 
Berlin 

1888 

2  Jahre 
(von  Ok- 
tober 1904 
ab3Jahre) 

10 

26 

9 

9 

9 

15 

28 

das  Vik- 
toria- 
lyzeum, 
den  Staat 

105 

Schüle- 
rinnen 

45  M 
pro 
Kur- 
sus 
und 
Se- 
mester 

2.    Wissen- 
schaftliche  Fort- 
bildungskurse  f. 
Lehrerinnen     in 
Bonn 

1899 

3  Jahre 

(kath.) 
2 

18 

11 

7 

5 

2 

3 

2 

sämt- 
liche 
Schüle- 
rinnen 

einen  von 
Privaten 
gesam- 
melten 
Garantie- 
fonds und 
den  Staat 

29 
Schüle- 
rinnen 

5  M 

pro 
Stunde 

und 

Se- 
mester 

3.    Wissen- 
schaftliche  Fort- 
bildungskurse f. 
Lehrerinnen     in 
Breslau 

1900 

2' /Jahre 

Di< 

;  C 

}es 

am 

tza 
b( 

hl 
:tr£ 

der  Schul 
Igt  23 

erinnen 

Beiträge 
Privater, 
den  Staat 

4 
Schüle- 
rinnen 

de. 

4.    Wissen- 
schaftliche  Fort- 
bildungskurse  f. 
Lehrerinnen     in 
Oöttingen 

1893 

2',/,  Jahre 

2 

20 

16 

10 

8 



6 

1  Physik, 
3  Natur- 
wissen- 
schaften 
an  der 
Uni- 
versität 

sämt- 
liche 
Schüle- 
rinnen 

den  Staat 

35 
Schüle- 
rinnen 

do. 

5.    Wissen- 
schaftliche  Fort- 
bildungskurse f. 
Lehrerinnen     in 
Königsberg 

1895 

2' ,,  Jahre 

5 

12 

6 

5 

10 

16 

den 
Königs- 
berger 
Lehre- 
rinnen- 
verein, 

eine 

Privat- 

jerson, 

den  Staat 

20 
Schüle- 
rinnen 

do. 

6.    Wissen- 
schaftliche  Fort- 
bildungskurse  f. 
Lehrerinnen     in 
Münster 

1899 

2',  Jahre 

7 

19 

10 

16 

18 

12 

sämt- 
liche 
Schüle- 
rinnen 

die 
Ordens- 
genossen- 
schaften, 
den  Staat 

30 
Schüle- 
rinnen 

do. 

c)  Fachprüfungen.  «)  Handarbeit.  Die 
Prüfung  der  Handarbeitslehrerinnen  ist 
durch  eine  Prüfungsordnung  vom  22.  Ok- 
tober   1885    geregelt.       Sie    ist    zugleich 


praktisch  und  theoretisch.  Die  Bewerbe- 
rinnen müssen  ihre  technische  Geschick- 
lichkeit durch  Musterstücke  derjenigen 
Handarbeiten  nachweisen,  die  in  der  Mäd- 


Digitized  by 


Google 


Lehrerinnenbildung 


473 


chenschule  angefertigt  werden.  Eine  Lehr- 
probe dient  als  Nachweis  ihrer  Lehr- 
befähigung. Die  theoretische  Prüfung  zer- 
fällt für  die  Bewerberinnen,  die  noch  kein 
anderweitiges  Lehrerinnenexamen  gemacht 
haben,  in  eine  schriftliche  und  eine  münd- 
liche, für  die  andern  wird  sie  nur  münd- 
lich abgeleistet.  Die  mündliche  Prüfung 
erstreckt  sich  bei  sämtlichen  Bewerberinnen 
auf  die  sittliche  und  erziehliche  Bedeutung 
des  Handarbeitsuntorichtes,  auf  den  ge- 
samten schulmäfsigen  Betrieb  desselben, 
auf  Ziel  und  Aufgabe,  auf  Lehrgang  und 
Lehrmethode,  auf  die  Auswahl  des  Lehr- 
stoffes und  auf  die  Kenntnis  einiger  der 
wichtigsten  einschlagenden  Fachschriften. 
Bei  den  Bewerberinnen,  die  nicht  bereits 
als  Lehrerinnen  geprüft  sind,  tritt  hierzu 
eine  Prüfung  über  diejenigen  wichtigeren 
Punkte  der  Erziehungs-  und  Unterrichts- 
lehre und  der  Schulkunde,  welche  bei  dem 
Handarbeitsunterrichte  besonders  in  Betracht 
kommen.  Aufserdem  ist  die  Kommission 
befugt,  wenn  es  ihr  notwendig  erscheint, 
bei  diesen  Bewerberinnen  auf  die  Ermittelung 
ihres  allgemeinen  Bildungsstandes  und  ihrer 
Übung  im  richtigen  und  gewandten  Ge- 
brauche der  deutschen  Sprache  näher  ein- 
zugehen. Die  schriftliche  Prüfung  besteht 
in  der  Anfertigung  eines  deutschen  Auf- 
satzes unter  Klausur,  zu  welchem  zwei 
Stunden  Zeit  gewährt  werden.  Das  Thema 
dieses  Aufsatzes,  welches  den  Kräften  der 
Bewerberinnen  entsprechen  mufs,  wird 
entweder  aus  dem  Gebiete  des  Handarbeits- 
unterrichts oder  aus  anderen  Stoffgebieten 
gewählt,  mit  denen  eine  hinreichende  Be- 
kanntschaft bei  den  Bewerberinnen  voraus- 
gesetzt werden  kann. 

Die  Vorbereitung  zu  dieser  Prüfung 
gewähren  neben  zahlreichen  privaten  Sonder- 
kursen auch  viele  der  gewerblichen  und 
hauswirtschaftlichen  Frauenschulen.  (Ein 
Verzeichnis  gibt  Bd.  V  des  Handbuchs  der 
Frauenbewegung,  herausgegeben  von  Helene 
Lange  u.  Gertr.  Bäumer.)  Die  Prüfung  wird 
in  den  Fachkreisen  für  nicht  ausreichend 
gehalten,  um  geeignete  Lehrkräfte  für  die 
augenblicklichen  Bedürfnisse  des  Hand- 
arbeitsunterrichts zu  garantieren.  Es  wird  vor 
allem  eine  Erweiterung  der  Anforderungen 
nach  der  Richtung  des  Zeichnens  von  Mustern 
usw.  wie  des  Maschinennähens  verlangt. 
(Vergl.  den  Art.:  Handarbeit  für  Mädchen.) 


ß)  Turnen.  Die  Befähigung  zur  Er- 
teilung von  Turnunterricht  kann  durch  die 
Teilnahme  an  den  von  der  kgl.  Tumlehrer- 
anstalt  in  Berlin  abgehaltenen  Kursen,  oder 
durch  eine  Prüfung  erworben  werden.  Zur 
Abhaltung  von  Prüfungen  ist  in  Berlin 
eine  Kommission  unter  dem  Vorsitz  des 
Direktors  der  kgl.  Tumlehrerbildungsanstalt 
gebildet.  Aufserdem  bestehen  Ausbildungs- 
kurse und  Prüfungskommissionen  in  ver- 
schiedenen anderen  Städten,  nämlich  in 
Bonn,  Königsberg,  Stettin,  Breslau,  Magde- 
burg, Hannover  und  Kiel.  Die  Kurse 
dauern,  je  nachdem  turnerische  Übung 
vorausgesetzt  wird,  3 — 7  Monate.  Die 
Prüfung  ist,  wie  bei  dem  Handarbeitsexamen, 
eine  theoretische  und  praktische.  Von  solchen 
Bewerberinnen,  die  nicht  schon  das  Lehre- 
rinnenexamen gemacht  haben,  mufs  wie 
dort  eine  zureichende  Allgemeinbildung 
nachgewiesen  werden.  Die  theoretische 
Prüfung  umfofst  die  Anfertigung  einer 
Klausurarbeit  aus  dem  Gebiet  des  Mädchen- 
tumens  sowie  den  mündlichen  Nachweis 
von  Kenntnissen  aus  der  Geschichte  und 
Methodik  des  Mädchentumens,  der  dabei 
in  Betracht  kommenden  Übungsgeräte  und 
der  anatomischen  und  physiologischen 
Tatsachen,  die  für  das  Turnen  hauptsächlich 
von  Bedeutung  sind.  Die  praktische  Prüfung 
besteht  in  einer  Lehrprobe  und  der  Dar- 
legung körperlicher  Fertigkeit  in  den 
Übungen  des  Mädchentumens.  (Erlasse 
vom  15.  Mai  1894  und  vom  26.  August 
1 889.)  —  Durch  einen  Ministerialerlafs  vom 
2.  Juli  1 905  ist  eine  Schwimmlehrerinprüfung 
in  Preufsen  eingeführt,  die  im  Anschlufs 
an  die  Tumlehrerinprüfung  abgelegt  werden 
kann.  Sie  erstreckt  sich  auf  die  Darl^ung 
der  körperlichen  Beherrschung  des  Schwim- 
mens,  der  Fertigkeit  in  der  Praxis  des 
Schwimmunterrichts  und  auf  die  Kenntnisse, 
die  zur  richtigen  Behandlung  von  im 
Wasser  Verunglückten  bis  zur  Ankunft  des 
Arztes  notwendig  sind. 

y)  Zeichenlehrerinnen.  Die  Prüfung 
der  Zeichenlehrerinnen  ist  übereinstimmend 
mit  der  für  Zeichenlehrer  durch  einen  Er- 
lafs  vom  31.  Januar  1902  ger^elt.  Dieser 
Erlafs  entspricht  in  seinen  Gesichtspunkten 
und  Anforderungen  der  modernen  Um- 
gestaltung des  Zeichenunterrichts.  Die 
Prüfungen  werden  im  Jahre  einmal  in 
Berlin,    Breslau,    Königsberg,    Kassel    und 
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Düsseldorf  abgehalten.  Die  Vorbereitung 
umfafst  2 — 3  Jahre.  Sie  wird  durch  die 
mit  den  kgl.  Kunstschulen  verbundenen 
Zeichenlehrerseminare  gewährt,  kann  aber 
auch  privatim  erworben  werden.  Die 
Prüfung  kann  für  Volksschulen  oder  für 
höhere  Schulen  und  Lehrerbildungsanstalten 
abgelegt  werden.  Die  Prüfung  ersten  Grades 
umfafst  folgende  Anforderungen: 

1.  Zeichnen  nach  dem  lebenden  Modell 
(Kopf). 

2.  Zeichnen  nach  Naturblättem,  Blüten, 
Früchten,Zweigen,ganzenPflanzen,Muscheln, 
Schädeln,  ausgestopften  Tieren  und  anderen 
Naturformen. 

3.  Zeichnen  nach  Geräten,  Gefäfsen, 
plastischen  Ornamenten,  Teilen  von  Innen- 
räumen und  Gebäuden. 

4.  Malen  nach  Naturblättem,  Blüten, 
Früchten,  Zweigen  usw.  Fliesen,  Stoffen, 
Gefäfsen,  Geräten  usw. 

5.  Zeichnen  an  der  Schultafel  nach 
Vorbildern  und  aus  dem  Gedächtnis  (Auf- 
gaben wie  zu  2  und  3). 

6.  Linearzeichnen  (Parallelprojektion, 
Schattenkonstruktion,  Perspektive). 

7.  Methodik. 

8.  Kunstgeschichte  (Hauptmomente  der 
allgemeinen  Kunstentwicklung  mit  Ein- 
schlufs  des  19.  Jahrhunderts). 

Für  die  niedere  Prüfung  fallen  die 
unter  1  und  8  angegebenen  Prüfungs- 
gegenstände weg,  die  unter  4,  6  und  7 
werden  erleichtert  und  modifiziert 

Die  erforderliche  Allgemeinbildung  ist 
die  einer  voll  ausgestalteten  höheren 
Mädchenschule. 

rf)  Lehrerinnen  der  Hauswirtschaftskunde. 
Die  Ausbildung  von  Lehrerinnen  für  Haus- 
wirtschaftskunde ist,  wie  der  schulmäfsige 
hauswirtschaftliche  Unterricht  auch,  zuerst 
von  privater  Seite  in  Angriff  genommen 
worden.  Bahnbrechend  war  das  Pestalozzi- 
Fröbelhaus  des  Vereins  für  Familien-  und 
Volkserziehung  in  Berlin.  In  dem  Mafse, 
als  öffentliche  Volksschulen  und  Fort- 
bildungsschulen hauswirtschaftlichen  Unter- 
richt einführten,  wuchs  das  Interesse  des 
Staates  an  der  Ausbildung  geeigneter 
Lehrerinnen.  Dies  Interesse  äufserte  sich 
einerseits  in  der  Begründung  staatlicher 
Ausbildungsanstalten,  wie  sie  im  Anschlufs 
an  die  königlichen  Handels-  und  Gewerbe- 
schulen   in    Posen,    Reydt    und    Potsdam 


bestehen,  andrerseits  in  der  Einführung  einer 
Prüfungsordnung,  durch  die  eine  einiger- 
mafsen  gleichmäfsige  Ausbildung  der  Haus- 
wirtschaftslehrerinnen gewährleistet  wird. 
Der  praktische  Zweck  dieser  Prüfung  ist 
die  Befähigung  zum  hauswirtschaftlichen 
Unterricht  an  Volks-  und  Fortbildungs- 
schulen. Sie  wird  deshalb  vielfach  von 
wissenschaftlichen  Lehrerinnen  und  von 
technischen  Fachlehrerinnen,besonders  Hand- 
arbeitslehrerinnen abgelegt  Die  wesent- 
lichsten Bestimmungen  sind  folgende: 

Die  Prüfungskommissionen  werden  durch 
die  Regierungen  gebildet  und  sind  zu- 
sammengesetzt aus  einem  Schulaufsichts- 
beamten oder  sonstigen  mit  dem  hauswirt- 
schaftlichen Unterricht  und  dem  Mädchen- 
schulwesen vertrauten  Schulmanne  als  Vor- 
sitzenden, sowie  zwei  bis  vier  anderen 
sachverständigen  Mitgliedern,  darunter  auch 
Lehrerinnen;  zu  der  Prüfung  werden  zu- 
gelassen I.  Bewerberinnen,  die  bereits  eine 
lehramtliche  Prüfung  bestanden  haben, 
2.  sonstige  Bewerberinnen,  die  eine  aus- 
reichende Schulbildung  erhalten  und  bei 
Beginn  der  Prüfung  das  19.  Lebensjahr 
vollendet  haben.  Die  Prüfung  ist  teils 
praktisch,  teils  theoretisch.  In  der  prak- 
tischen Prüfung  haben  die  Bewerberinnen 
1.  eine  Lehrprobe  mit  Mädchen  abzuhalten, 
wovon  ihnen  die  Aufgabe  am  Tage  vor- 
her gegeben  wird;  2.  einige  praktische 
Arbeiten  aus  verschiedenen  Gebieten  der 
Hauswirtschaft  (Kochen,  Reinigen  von  Ge- 
räten, Kleidungsstücken,  Zimmern  usw.)  in 
G^enwart  von  mindestens  zwei  Mitgliedern 
der  Prüfungskommission  auszuführen  und 
darzutun,  dafs  sie  die  für  eine  Lehrerin 
erforderliche  Sicherheit  und  Erfahrung  darin 
erworben  haben.  In  der  theoretischen 
Prüfung  haben  die  Bewerberinnen,  die 
nicht  als  Lehrerinnen  geprüft  sind,  inner- 
halb längstens  vier  Stunden  schriftlich  durch 
die  Beantwortung  einer  oder  mehrerer 
Fragen  darzutun,  dafs  sie  vom  Erziehungs- 
und Unterrichtswesen  soviel  verstehen,  wie 
zur  Erteilung  eines  befriedigenden  haus- 
wirtschaftlichen Unterrichts  erforderiich  ist, 
zugleich  soll  die  Arbeit  mit  als  Ausweis 
der  eriangten  allgemeinen  Bildung  dienen. 
Die  mündliche  Prüfung  aller  Bewerberinnen 
hat  das  ganze  Gebiet  des  hauswirtschaft- 
lichen Unterrichts  zum  G^enstande,  ins- 
besondere a)  die  erziehliche  und  Wirtschaft- 
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liehe  Bedeutung  dieses  Unterrichts,  inwie- 
weit durch  sie  das  Mädchen  zur  Ordnung, 
zu  häuslichem  Sinn  und  zu  guten  Sitten 
erzogen  und  der  häusliche  Wohlstand  ge- 
fördert werden  kann;  b)  die  Grundzüge 
der  Gesundheitslehre  unter  Berücksichtigung 
der  Sorge  für  die  Kinder  und  für  Kranke; 
c)  die  Kenntnis  unserer  wichtigsten  Nahrungs- 
mittel, ihre  Bedeutung  für  das  Körperleben 
und  den  Haushalt  (Nährwert,  Preis,  An- 
schaffung, Prüfung,  Aufbewahrung);  d)  die 
Pfl^e  des  Hauses,  die  Prüfung,  An- 
schaffung und  Behandlung  der  Hausgeräte, 
der  Lampen  und  Öfen,  der  Brenn-  und 
Leuchtstoffe  und  der  sonstigen  Vorräte 
einer  einfachen  Hauswirtschaft;  e)  die  Unter- 
haltung, Reinigung  und  Ausbesserung  der 
Kleidung  und  Wäsche;  f)  die  Rechnungen 
der  Hausfrau  einschliefslich  einfacher  Vor- 
anschläge und  der  Aufstellung  zweckmäfsiger 
Speisezettel  für  den  einfachen  Haushalt; 
g)  die  Einrichtung  des  hauswirtschaftlichen 
Unterrichts,  die  Ausstattung  der  Küche 
usw.,  Methodik  und  Lehrplan,  nebst  Lehr- 
und  Lernmitteln.  Nach  bestandener  Prüfung 
erhalten  die  Bewerberinnen  ein  Zeugnis 
ihrer  Lehrfähigkeit. 

Diese  Prüfung  sichert  zwar  ein  Minimum 
von  Können  bei  all  denen,  die  Hauswirt- 
schaftslehrerinnen werden  wollen,  doch 
liegt  auf  der  Hand,  dafs  gerade  auf  diesem 
Gebiet  eine  Prüfung  wenig  Sicherheit  über 
die  eigentliche  Leistungsfähigkeit  gibt.  Diese 
Sicherheit  ist  vielmehr  nur  durch  Fürsorge 
für  gleichmäfsig  ausgestaltete  Vorbildungs- 
anstalten zu  schaffen.  Der  Zeitpunkt  für 
ein  Eingreifen  des  Staates  mit  Musterlehr- 
plänen u.  dergl.  ist  noch  nicht  gekommen; 
allerdings  ist  aber  auch  die  Privatspekulation 
auf  diesem  sehr  aussichtsreichen  neuen 
Felde  eine  grofse  Gefahr,  und  tatsächlich 
ist  die  Zahl  der  minderwertigen  Anstalten 
grofs  gegenüber  der  der  wirklich  tüchtigen. 
Eine  Abhilfe  gegen  diese  Gefahr  erstrebt 
der  »Verband  für  hauswirtschaftliche  Frauen- 
bildung«:, der  1902  unter  Leitung  von  Frau 
Heyl  gegründet  wurde,  und  dessen  Organ 
das  » Zentral  blatt  des  Verbandes  für  haus- 
wirtschaftliche Frauenbildung«  ist.  Er  er- 
strebt u.  a.:  »Zusammenschlufs  der  Berufs- 
schulen zum  Zweck  allgemeiner  Ziele  und 
Einigung  bezüglich  der  Lehrstoffe,  der 
Lehrpläne  und  Prüfungen«  und  macht  sich 
auch  die  Förderung  der  wissenschaftlichen 


und  praktischen  Fortbildung  der  in  der 
Arbeit  stehenden  Lehrerinnen  sowie  die 
Fürsorge  für  die  Sicherung  und  Hebung 
ihrer  materiellen  Lage  zur  Aufgabe.  Die 
von  den  Verbandsmitgliedem  geleiteten 
Schulen  —  es  sind  aufser  den  drei  königl. 
Anstalten  meist  von  Vereinen  unterhaltene 
Schulen  —  bilden  zunächst  für  die  staat- 
liche Prüfung  vor  und  verwenden  darauf 
eine  Zeit  von  1 — P/j  Jahren.  Auf  Grund 
dieser  Vorbildung  kann  dann  in  weiteren 
2  Jahren  die  Befähigung  zur  Lehrerin  an 
Haushaltungsseminaren  erworben  werden. 
Eine  staatliche  Prüfung  besteht  aber  für 
diese  höhere  Befähigung  noch  nicht 

Eine  Ausbildungsgelegenheit  für  Haus- 
haltungslehrerinnen  besteht  auch  in  Anhalt 
an  der  Landes-Frauenarbeitsschule  in  Dessau. 

{)  Lehrerinnen  an  gewerblichen  und 
kaufmännischen  Fortbildungsschulen.  Es 
ist  eine  von  den  Freunden  der  Mädchen- 
fortbildungsschule vielfoch  betonte  Tatsache, 
dafs  zum  Unterricht  an  Fortbildungsschulen 
weder  die  technische  und  praktische  Be- 
herrschung irgend  eines  gewerblichen  oder 
kaufmännischen  Fachs,  noch  die  nur  wissen- 
schaftlich-pädagogische Ausbildung  genügt. 
Die  Buchhalterin,  Schneiderin,  Direktrice 
bringt  bestenfalls  ein  natürliches  Lehr- 
geschick mit,  das  ihr  in  den  Aufgaben 
des  Klassenunterrichts  aber  auch  nicht 
durchhilft  —  der  Lehrerin  fehlt  es  an  der 
Kenntnis  des  praktischen  gewerblichen  oder 
kaufmännischen  Betriebs.  Beide  sind  für 
den  Unterricht  in  der  Fortbildungsschule 
also  nur  unvollkommen  ausgebildet  Das 
Ideal  wäre  eine  Vereinigung  beider  Bildungs- 
gänge. Trotz  dieser  Einsicht  ist  aber  noch 
sehr  wenig  für  die  Ausbildung  von  Fort- 
bildungsschullehrerinnen geschehen,  und 
dies  wenige  ist  fast  ausschliefslich  privatem 
Vorgehen  zu  verdanken.  Mustergültig  sind 
die  vom  Kuratorium  der  Viktoriafortbildungs- 
schule in  Beriin  begründeten  »Kurse  zur 
Ausbildung  von  Fortbildungsschullehre- 
rinnen« ,  die  von  der  Berliner  Handels- 
kammer sowie  von  dem  »Berliner  Schul- 
verein zur  Fortbildung  von  Frauen  und 
A4ädchen«  r^elmäfsig,  und  gel^entiich  vom 
Reichsamt  des  Innern  unterstützt  werden. 
In  der  Organisation  dieser  Kurse  ging  man 
von  folgenden  als  notwendig  erkannten 
Aufgaben  der  Bildung  von  Fortbildungs- 
schullehrerinnen aus:    1.  Eine   theoretische 
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Einführung  in  die  Pädagogik  der  Fort- 
bildungsschule; 2.  eine  Einführung  in  die 
Volkswirtschaftelehre  und  die  verwandten 
Gebiete  (zum  Verständnis  der  wirtschaft- 
lichen und  sozialen  Aufgabe  der  Fort- 
bildungsschule); 3.  Fachunterricht  in  den 
für  die  Fortbildungsschule  wichtigsten 
Disziplinen  a)  kaufmännische  Ausbildung, 
b)  gewerbliche  Ausbildung;  4.  ein  praktischer 
Einblick  in  den  Betrieb  einer  Fortbildungs- 
schule durch  Hospitieren  in  den  Lehr- 
stunden. 

Demnach  gewährt  die  Anstalt  für  alle 
Besucherinnen  obligatorische  Kurse  aus 
folgenden  Gebieten:  Theorie  und  Praxis 
der  Fortbildungsschule;  Psychologie;  Orund- 
züge  der  Volkswirtschaftelehre;  Einführung 
in  das  Vertassungrecht;  Einführung  in  die 
soziale  Gesetzgebung.  Dazu  kommen  dann 
kaufmännische  und  gewerbliche  Fachkurse. 
Die  ersten  umfassen:  Buchführung,  Bank- 
buchführung,  Handelslehre,  Handels-  und 
Wechselrecht,  Wirtschaftegeographie,  Fran- 
zösische Handelskorrespondenz,  Englische 
Handelskorrespondenz,  kaufmännischesRech- 
nen,  kaufmännische  Schönschrift,  Steno- 
graphie, Maschinenschreiben.  Die  gewerb- 
lichen Kurse  erstrecken  sich  auf  Schnei- 
dern und  Schnittzeichnen,  Kostümzeichnen, 
Wäschezuschneiden  und  Maschinennähen, 
Putzmachen,  Maschinensticken,  Kunsthand- 
arbeit 

Die  Dauer  des  Kursus  ist  aus  praktischen 
Gründen  auf  ein  halbes  Jahr  festgesetzt. 
Ihren  idealen  Zweck  könnte  die  Ausbildung 
nur  bei  längerer  Dauer  erfüllen.  Vodäufig 
sind  aber  die  Schwierigkeiten  für  die 
Lehrerinnen,  die  sich  aus  ihrem  Beruf  be- 
urlauben lassen  müssen,  so  grofs,  dafs  ein 
so  langer  Kursus  nicht  vielen  zugänglich 
sein  würde.  Wünschenswert  wäre  natürlich 
auch,  dafs  die  Lehrerinnen,  die  auf  Grund 
der  Seminarbildung  und  einer  Volksschul- 
praxis das  » Fortbildungsschulseminar Nt  be- 
suchen, noch  eine  praktische  Ausbildung 
in  einem  gröfseren  kaufmännischen  oder 
gewerblichen  Betrieb  folgen  liefsen. 

Einen  Teil  des  hier  gegebenen  Pro- 
gramms verwirklichen  die  vom  Ministerium 
für  Handel  und  Gewerbe  eingerichteten 
»Staatekurse  zur  Ausbildung  von  Lehrern 
und  Lehrerinnen  an  kaufmännischen  Fort- 
bildungsschulen«. Zu  diesen  Kursen,  die 
ursprünglich  nur  für  Lehrer  bestimmt  waren. 


sind  die  Lehrerinnen  auf  eine  Petition  des 
Landesvereins  preufsischer  Volksschullehre- 
rinnen hin,  zugelassen  worden.  Sie  sind 
in  zwei  Kurse  von  je  vier  Wochen  geteilt; 
der  Oberkursus  gibt  eine  Erweiterung  und 
Befestigung  der  im  Unterkursus  erwort)enen 
Kenntnisse.  Der  Unterricht  umfalst  Buch- 
führung, Handelsgesetzlehre,  Wechsellehre, 
kaufmännisches  Rechnen  und  Korrespondenz, 
Handelslehre.  Fakultativ  ist  Anleitung  zur 
Handhabung  der  Schreibmaschine.  Der 
Kursus  mufs  bei  der  Kürze  der  Zeit  damit 
rechnen,  dafs  die  Teilnehmer  mit  einer  ge- 
wissen Vorbereitung  hinkommen  und  die 
gewonnenen  Anregungen  nachher  selb- 
ständig verarbeiten.  Der  Staat  erleichtert 
den  Besuch  der  Kurse,  die  unentgeltlich 
sind,  durch  die  Gewähr  freier  Hin-  und 
Rückreise  sowie  durch  ein  Tag^eld  von 
5  M. 

Für  die  gewerbliche  Fortbildungsschule 
für  Mädchen  kommen  auch  Handarbeite- 
lehrerinnen mit  erweiterter  gewerblicher 
oder  kunstgewerblicher  Ausbildung  in  Frage. 
Für  eine  solche  Ausbildung,  für  die  es 
noch  keine  staatlichen  Nonnen  gibt,  wird 
eine  Zeit  von  1 — 3  Jahren  notwendig  sein. 
Es  werden  die  Techniken  des  Maschinen- 
nähens, der  Wäscheanfertigung,  Schneidern, 
Putz,  Kunstetickerei,  Maschinenstickerei, 
Weifssticken,  kunstgewerbliches  Zeichnen 
geübt  Die  Ausbildungsanstalten  sind  die 
Frauengewerbeschulen,  die  zum  Teil  dafür 
besondere  Kurse  eingerichtet  haben,  z.  B. 
Berlin  (Lettehaus),  Breslau,  Kassel,  Köln, 
Danzig  usw.  (ein  Verzeichnis  siehe  im  Hand- 
buch der  Frauenbewegung  Teil  V.,  S.  181  ff.). 

Dafs  die  vorhandenen  Einrichtungen 
nicht  genügen,  um  das  vorhandene  Be- 
dürfnis nach  Lehrerinnen  zu  decken,  hat 
auch  der  deutsche  Verband  für  das  kauf- 
männische Unterrichtewesen  (Vorsitzender: 
Reg.-Rat  Stegemann)  für  die  Handelsschulen 
hervorgehoben.  Die  aus  diesen  Kreisen 
aufgestellten  Forderungen  sind  folgende: 
1.  Lehrerinnen  für  Fortbildungsschulen 
auch  für  die  kaufmännischen  Fächer,  nicht 
nur  für  Deutech  und  Rechnen.  2.  Lehre- 
rinnen für  mittlere  Handelsschulen  für  kauf- 
männische Fächer  und  Deutech,  Rechnen 
und  eventuell  eine  Sprache.  3.  Lehrerinnen 
für  höhere  Handelsschulen,  die  eventuell 
an  Handelshochschulen  ausgebildet  werden 
können.    Aufnahme  auf  Grund  des  Lehre- 
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rinnenexamens  für  mittlere  und  höhere 
Mädchenschulen,  Studium  4  Semester  und 
Prüfung. 

0  Sprachlehrerinnen.  Es  besteht  in 
Preuisen  eine  besondere  staatliche  Prüfung 
für  die  beiden  modernen  Fremdsprachen 
(Prüfungsordnung  vom  5.  August  1887). 
Sie  ist  einerseits  als  Ergänzungsprüfung  für 
solche  Bewerberinnen  gedacht,  die  nur  das 
Examen  für  Volksschullehrerinnen  gemacht 
haben,  andrerseits  als  ein  selbständiges 
Examen,  das  aber  allerdings  als  solches 
wenig  Aussicht  auf  Anstellung  gewährt 
und  deshalb  wenig  praktische  Bedeutung 
hat.  Für  die  Ergänzungsprüfung  gilt  der 
Erlafs  vom  1.  April  1889,  demzufolge 
aufser  in  den  beiden  Fremdsprachen  auch 
im  Deutschen  und  in  der  Geschichte  der 
Nachweis  der  Kenntnisse  gefordert  wird, 
um  welche  die  Volksschullehrerinnenprüfung 
hinter  der  Prüfung  für  Lehrerinnen  mittlerer 
und  höherer  Mädchenschulen  zurückbleibt 
Bei  der  Sprachlehrerinnenprüfung,  die  nicht 
als  Ergänzungsprüfung  zum  Volksschul- 
lehrerinnenexamen  abgelegt  wird,  kommt 
Pädagogik  als  Prüfungsfach  hinzu.  Die 
Anforderungen  in  den  beiden  Fremdsprachen 
sind  etwa  die  gleichen  wie  bei  der  Lehre- 
rinnenprüfung selbst.  Vorbereitungsanstalten 
bestehen  im  Anschlufs  an  private  und 
städtische  Lehrerinnenseminare,  aber  auch 
als  private  Sonderkurse. 

ij)  Schulvorsteherinnen.  Gleichzeitig  mit 
der  jetzt  noch  geltenden  Ordnung  der  Lehre- 
rinnenprüfung von  1874  ist  eine  Schul- 
vorsteherinnenprüfung in  Preufsen  ein- 
geführt worden.  Diese  Prüfung,  zu  der 
nur  Lehrerinnen  zugelassen  werden,  die 
fünf  Jahre  Lehrtätigkeit  und  mindestens 
zwei  Jahre  Schultätigkeit  nachweisen,  ist 
eine  im  wesentlichen  methodische  und 
praktische.  Es  soll  durch  eine  häusliche 
Arbeit,  zu  der  8  Wochen  Zeit  gegeben 
werden,  wie  durch  eine  mündliche  Prüfung 
nachgewiesen  werden,  dafs  die  Bewerbo'in 
Psychologie,  Pädagogik  und  Methodik 
sowie  die  Technik  des  Schulbetriebs  soweit 
beherrscht,  wie  es  für  die  Funktionen  einer 
Schulleiterin  notwendig  ist  Auf  die  posi- 
tiven Kenntnisse  in  den  einzelnen  Unter- 
richtsfächern wird  nur  dann  eing^;angen, 
wenn  der  Prüfungskommissar  Veranlassung 
hat,  an  der  Tüchtigkeit  der  Examinandin 
in  dieser  Hinsicht  zu  zweifeln.   Durch  die 


Bestimmungen  vom  '15.  Mai  1894  ist  die 
Berechtigung  zur  Leitung  einer  höheren 
Mädchenschule  aulserdem  an  das  Bestehen 
der  wissenschaftlichen  Prüfung  (Oberlehre- 
rinnenprüfung) geknüpft 

d)  Lehrerinnen  an  Blinden-  und 
Taubstummenanstalten  geniefsen  ihre  Aus- 
bildung mit  den  Lehrern  zusammen,  bezw. 
unterstehen  den  gleichen  Bestimmungen, 
so  dafs  hier  nur  auf  die  betr.  Abschnitte 
in  dem  Artikel  '  Lehrerbildung«  und  den 
Artikeln  über  Blinden-  und  Taubstummen- 
unterricht verwiesen  sei.  Seit  1903  sind 
Lehrerinnen  auch  zu  der  »Vorsteherprüfung« 
zugelassen,  durch  welche  auf  Grund 
5  jähriger  Lehrtätigkeit  an  Taubstummen- 
anstalten das  Recht  der  Leitung  solcher 
Anstalten  erworben  werden  kann. 

2.  Bayern,  a)  Lehrerinnen  für  Volks- 
schulen. Die  Lehrerinnenbildung  in  Bayern 
ist  durch  die  Verordnungen  vom  29.  No- 
vember 1897  und  vom  30.  Juli  1898  ge- 
regelt, soweit  sie  in  den  »öffentlichen« 
Lehrerinnenseminaren  erworben  wird.  Als 
solche  gelten  die  Kgl.  höhere  weibliche 
Bildungsanstalt  in  Aschaffenburg,  die  Kgl. 
Kreislehrerinnen-Bildungsanstalt  für  Ober- 
bayem  in  München  und  das  Lud>vigs- 
Lehrerinnenseminar  im  Memmingen.  Für 
diese  Anstalten  ist  eine  Lehr-  und  Prüfungs- 
ordnung erlassen,  die  mit  den  durch  den- 
selben Erlafs  geregelten  Anforderungen  an 
die  Lehrerseminare  im  grofsen  und  ganzen 
übereinstimmt  Vollständig  gleich  sind  die 
Pensen  in  Religion,  Deutsch,  Erdkunde, 
Geschichte  und  Erziehungslehre.  In  Arith- 
metik, Mathematik  und  Naturwissenschaften 
sind  die  Ziele  der  Lehrerinnenbildung 
niedriger  gesteckt  und  liegen  mehr  nach 
der  Richtung  des  praktischen  häuslichen 
Lebens  hin.  Auch  für  den  Zeichenunter- 
richt sind  die  Ziele  unter  dem  Gesichts- 
punkt dieser  spezifisch  weiblichen  Aufgaben 
und  Bedürfnisse  aufgestellt  Gesetzeskunde 
ist  in  den  Lehrerseminaren  ein  besonderes 
Unterrichtsfach,  wird  dagegen  in  den 
Lehrerinnenseminaren  im  Anschlufs  teils 
an  den  Geschichtsunterricht,  teils  an  Päda- 
gogik (Schulgesetzgebung)  behandelt  Die 
Pflichtfächer  sind  in  Lehrer-  und  Lehre- 
rinnenseminaren die  gleichen,  für  die 
Lehrerinnen  kommt  Handarbeit  dazu.  Als 
Wahlfach  gilt  in  der  Kreis -Lehrerinnen- 
Bildungsanstalt  in  München,  die  in  erster 
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Linie  für  die  Volksscliule  vorbereitet.  Fran- 
zösisch, in  den  Lehrerseminaren  Französisch 
und  Latein,  in  Aschaffenburg  ist  Französisch 
Pflichtfach,  als  Wahlfach  kommt  Englisch 
hinzu.  Die  Bildung  mit  Einschlufs  der 
beiden  Fremdsprachen  entspricht  also  der 
für  höhere  und  mittlere  Mädchenschulen 
in  Preufsen.    Das  Aschaffenburger  Seminar 


baut  auf  der  höheren  Mädchenschule  auf 
und  ist  zweijährig.  Das  Münchener  —  eben- 
feills  zweijährig  —  ist  wie  die  Lehrerseminare 
mit  einer  dreijährigen  Präparande  verbunden 
und  beruht  also  auf  der  Volksschule.  Die 
Stundenverteilung  in  diesen  beiden  An- 
stalten veranschaulichen  die  nebenstehenden 
I  Tafeln: 


Königliche  höhere  weibliche  Bildungsanstalt  Aschaffenburg 


LehrgegenstiJide 


Knne  der  hSheren 

TScbterscbnle 

(PriLpirandinnni-Sdinle) 


I. 


n. 


ni. 


Scminar-Kune 


Ocsuotzahl 

dCT 

Wochenstandc 


a)  Pflichtfächer: 

Religionslehre 

Deutsche  Sprache 

Französische  Sprache 

Arithmetik  und  Mathematik    .    .    . 

Erdkunde 

Geschichte 

Naturgeschichte 

Chemie  mit  Mineralogie     ■    .    .    . 

Ph)fsik 

Erziehun^s-  und  Unterrichtslehre 
Qhne  Einrechnung  der  praktischen 
Übungen 

Zeichnen 

Schönschreiben 

Gesang 

Violine 

Turnen 

Handarbeiten 

b)  Wahlfächer: 

Stenographie 

Englische  Sprache 


-    -     -    I 


28 


2 

2 

4 

4 

3 

3 

3 

3 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

1 

1 

2 

2 

1 

1 

2 

2 

2 

2 

28 

28 

1 

1 

3 
3 
3 
3 
1 
2 

3  im  W.  S. 
2  im  S.  S. 
2 


3 
3 
3 
3 
1 
2 


12 
18 
15 
15 

8 
10 

6 

3(2) 
4 


8 
10 

3 
10 

5 
10 
10 


33  (32) 


—    I    Je  zwei  Wochenstunden  in  3 
I        teilungen  (Kenntnisklassen). 


30 


Ab- 


147  (146) 

2 
6 


An  der  Königlichen  Kreislehrerinnen- 
bildungsanstalt  wird  überdies  für  die 
Seminaristinnen,  welche  die  Seminarschlufs- 
Prüfung  bestanden  haben,  ein  2 monat- 
licher praktischer  Kursus  abgehalten,  wäh- 
rend dessen  sie  Lehrproben  halten  und 
sich  auch  theoretisch  noch  weiterbilden, 
eine  Ergänzung  der  pädagogischen  Aus- 
bildung, die  sich  als  sehr  wünschenswert 
herausgestellt  hat,  da,  wie  aus  der  Stunden- 
zahl des  2  jährigen  Seminarkursus  hervor- 
geht, für  Pädagogik  und  praktische  Übun- 
gen nicht  sehr  viel  Zeit  bleibt. 

Einen  tatsächlichen  B^riff  von  dem 
Stand  der  Lehrerinnenbildung  in  Bayern 
gibt  aber  die  Lehrordnung  für  diese  drei 
öffentlichen  Seminare  nicht    Es  bestehen 


neben  ihnen  eine  sehr  grofse  Zahl  —  31  — 
klösterlicher  Anstalten,  auf  die  diese  Lehr- 
ordnung nicht  angewendet  wird,  und  von 
denen  anzunehmen  ist,  dafs  sie  weit  hinter 
ihr  zurückbleiben.  Die  offizielle  Schul- 
statistik von  Bayern  bezieht  diese  Anstalten 
nur  soweit  ein,  »als  Angaben  von  ihnen 
gemacht  wurden«  —  es  geht  daraus  her- 
vor, dafs  sie  der  staatlichen  Kontrolle  in 
weit  geringerem  Mafse  unterzogen  werden 
als  die  weltlichen  Anstalten.  Die  klöster- 
lichen Anstalten  hatten  nach  einer  Statistik, 
die  der  bayrische  Kultusminister  am  26.  Mai 
1906  im  Landtag  mitteilte,  2090  Zöglinge, 
während  die  weltlichen  Anstalten  nur  934 
hatten.  Zieht  man  dazu  in  Rechnung,  dafs 
die  kgl.  Kreislehrerinnenanstalt  jährlich  etwa 
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Königliche  Kreislehrerinnenbildungsanstalt  für  Oberbayern  (München) 


Lehrgegenstibide 


Kurse  der 
Prip«rMidinnen$chnle 


n. 


III. 


Semlnar-Kune 


Oesamtzahl 

der 

WochenstundCD 


a)  Pflichtfächer: 

Religionslehre 

Deutsche  Sprache 

Arithmetik  und  Mathematik    .    .    . 

Erdkunde 

Geschichte 

Naturgeschichte 

Chemie  mit  Mineralogie     .    .    .    . 

Phjrsik 

Erziehungs-  und  Unterrichtslehre 
ohne  Etnrechnung  der  praktischen 
Übungen    

Zeichnen 

Schönschreiben 

Gesang 

Violine 

Turnen 

Handarbeiten 

b)  Wahlfächer: 

Stenographie 

Französisch 


2  2 
5  5 

3  3 
2  2 
2  2 
2  2 


2 

2 

1 

1 

2 

2 

1 

1 

2 

2 

2 

2 

3 
4 
3 
1 
2 

3  im  W.  S. 
2  im  S.  S. 
2 


12 
23 
15 

8 
10 

6 

3(2) 
4 


8 
10 

3 
10 

5 
10 
10 


26 


26 

2 
2 


nur  den  vierten  Teil  der  Schülerinnen  auf- 
nehmen kann,  die  sich  melden,  so  mufs 
die  Ausdehnung  der  öffentlichen  Lehre- 
rinnenbildung im  Gegensatz  zur  klöster- 
lichen als  eines  der  dringendsten  Bedürf- 
nisse des  weiblichen  Unterrichtswesens 
in  Bayern  empfunden  werden. 

Die  bayrischen  Lehrerinnen  haben  wie 
fast  in  allen  Bundesstaaten  aufser  in  Preufsen, 
eine  Anstellungsprfifung  zu  bestehen,  die 
durch  Verordnungen  vom  27.  Juni  1881 
und  vom  8.  Juni  1903  für  Lehrer  und 
Lehrerinnen  annähernd  gleichmäfsig  ge- 
regelt ist 

b)  Wissenschaftliche  Lehrerinnen.  Seit 
einigen  Jahren  sind  Frauen  unter  der  Be- 
dingung, daTs  sie  die  dafür  geltenden  Vor- 
bedingungen erfüllen,  zu  den  staatlichen 
Lehramtsprüfungen  für  humanistische  und 
technische  Mittelschulen  zugelassen,  jedoch 
ohne  Anstellungsberechtigung. 

c)  Fachlehrerinnen.  Eine  staatliche 
Prüfung  als  Handarbeitslehrerin  kann  nach 
IVj — 2 jähriger  Vorbildung  abgelegt  wer- 
den. Sie  entspricht  im  ganzen  den  preufsi- 
schen  Anforderungen,  geht  im  Interesse 
des  ausgedehnten  bayrischen  Fortbildungs- 
schulwesens etwas  darüber  hinaus.  Im 
ganzen  herrscht  in  Bayern  die  Praxis,  dafs 


26 

2 
2 


31  (30) 


1 


28 


1 


137  (136) 

4 
8 


die  technischen  Fächer  von  den  Volks- 
schullehrerinnen mit  erteilt  werden.  Eine 
staatliche  Prüfung  für  Haushaltungs-Lehre- 
rinnen soll  eingeführt  werden.  Eine  be- 
sondere Tumlehrerinnenprüfung  gibt  es  in 
Bayern  nicht  Die  Seminaristinnen  müssen 
ihre  Prüfung  für  Turnen  vor  der  Prüfungs- 
kommission der  kgl.  bayrischen  Tumlehrer- 
bildungsanstalt  in  München  ablegen.  Für 
Zeichenlehrerinnen  besteht  eine  Prüfungs- 
ordnung vom  21.  November  1878.  Die 
Ausbildung  gewährt  die  weibliche  Abteilung 
der  Kgl.  Kunstgewerbeschule  in  München 
in  einem  3 — 4  jährigen  Kursus.  Bayern  ist 
der  einzige  deutsche  Staat,  in  dem  es  eine 
ordnungsmäfsige  staatliche  Fachprüfung  für 
Musiklehrerinnen  gibt  Diese  Prüfung  wurde 
durch  einen  Eriafs  vom  22.  Februar  1882 
eingeführt  und  gibt  die  Berechtigung  zum 
Unterricht  an  Fortbildungsschulen  und 
weiblichen  Erziehungs-  und  Unterrichts- 
anstalten. Sie  erstreckt  sich  auf  Klavier, 
Violine  und  Gesang.  Die  Vorbildung  kann 
in  den  kgl.  Anstalten  von  München  und 
Würzburg  sowie  in  der  städtischen  Musik- 
schule in  Nürnberg  erworben  werden.  Für 
Sprachlehrerinnen  gibt  es  besondere  Prü- 
fungen wie  in  Preufsen.  Lehrerinnen  für 
Taubstummenanstalten     werden     wie    die 
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Lehrer  in  einjährigem  Kursus  im  Kgl.  Zentral- 
Taubstummeninstitut  in  München  ausge- 
bildet Vorbedingung  ist  die  bestandene 
Anstellungsprüfung. 

3.  Sachsen,  a)  Lehrerinnen  an  Volks- 
schulen, mittleren  und  höheren  Mädchen- 
schulen. Sachsen  ist  der  an  Lehrerinnen 
ärmste  Staat  in  Deutschland.  Nur  4  »/o 
der  Lehrkräfte  an  Volksschulen  sind  Lehre- 
rinnen. Das  Königreich  besitzt  nur  2 
staatliche  Lehrerinnenseminare  (Dresden  und 
Callnberg)  und  1  städtisches  (Leipzig). 
Die  staatlichen  Lehrerinnenseminare  unter- 
stehen unmittelbar  wie  die  Lehrerseminare 
der  obersten  Schulbehörde  und  dem  Gesetz 
vom  22.  August  1876.  Das  Lehrerinnen- 
seminar in  Dresden  gründet  sich  auf  die  in 
der  Volksschule  erworbene  Vorbildung, 
nimmt  Schülerinnen  im  14.  Jahr  auf  und 
gewährt  eine  fünfjährige  Ausbildung.  In 
Callnberg  und  Leipzig  ist  der  Kursus  4  jährig. 
Zur  Aufnahme  in  die  3.  Klasse  werden 
solche  Bewerberinnen  zugelassen,  die  eine 
10  klassige  höhere  Mädchenschule  durch- 
gemacht haben,  zur  Aufnahme  in  die 
4.  Klasse,  wer  eine  Bürgerschule  und 
2jährigen  Fortbildungskursus  absolviert  hat 

Die  Lehrziele  sind  etwa  die  gleichen 
wie  in  Preufsen.  Französisch  ist  obligatorisch, 
Englisch  fakultativ.  Das  Verhältnis  der 
Lehrerinnen-  zur  Lehrerbildung  veranschau- 
licht die  folgende  Stundentafel.  Doch  mufs 
bei  dem  Vergleich  in  Rechnung  gezogen 
werden,  dafs  die  Lehrerseminare  sechs 
Jahreskurse  umfassen ;  die  charakteristischen 
Verschiedenheiten  ergeben  sich  also  nur, 
wenn  man  in  jeder  der  beiden  Reihen  die 
Fächer  in  ihrem  Verhältnis  zueinander 
vergleicht  Die  Zahlen  bezeichnen  die  in 
sämtlichen  5  bezw.  6  Klassen  zusammen- 
genommen für  ein  Fach  bestimmten  Wochen- 
stunden. 

Lehrerinnen-        Lehrer- 
seminare Seminare 

(5  Kl.)  (6  Kl.) 

Religion 13  23 

Deutsch 17  19 

Französisch 20  — 

Englisch  (fak.)    ....  15  - 

Latein —  27 

Geographie 8  10 

Geschichte 10  12 

Naturwissenschaften 
(Mineralogie,  Botanik. 
Zoologie ,      Anthropo- 
logie,    Elemente    der 

Physik  u.  Chemie)  .    .  13  14 


Lehrerinnen-        Lehrer- 
seminare aeminare 

(5  Kl.)  (6  Kl.) 

Arithmetik,    Form-   und  11  24 

Raumlehre  Arithmetik  u. 

Geometrie 
Pädagogik     (Katechetik, 

Psychologie  u.  Logik)  14  14 

Schulpraxis 6  8 

Gesang 10  18 

Harmonielehre  (fak.)  .    .      5  1  (fak.  5) 

Violine —  3 

Klavierspiel  (fak.)  ...      5  4  (fak.) 

Orgel -  4  (fak.) 

Zeichnen 10  10 

Schreiben 3  6 

Turnen 10  16 

Handarbeiten     ....  10  — 

Stenographie  (fak.).    .    .      4  5  (fak.) 

Der  Unterricht  im  Englischen,  in  Klavier- 
spiel, Harmonielehre  und  Stenographie  ist, 
wie  die  Tabelle  zeigt,  in  den  Lehrerinnen- 
seminaren nicht  obligatorisch. 

Die  Lehrerinnen  haben  wie  die  Lehrer 
eine  Wahlfähigkeitsprüfung  zu  bestehen, 
die  durch  Eriafs  vom  19.  Februar  1890 
annähernd  gleichmäfsig  für  Lehrer  und 
Lehrerinnen  ger^elt  ist  Von  den  Lehre- 
rinnen wird  nur  an  Stelle  des  katechetischen 
Entwurfs,  den  die  Lehrer  als  häusliche 
Arbeit  liefern  müssen,  eine  Klausurarbeit 
aus  dem  Deutschen  ins  Französische,  auf 
ihren  Wunsch  auch  eine  aus  dem  Deut- 
schen ins  Englische  verlangt 

b)  Wissenschaftliche  Lehrerinnen.  Durch 
Ministerialverordnung  vom  12.  Februar  1902 
sind  Lehrerinnen  berechtigt,  an  der  für 
Volksschullehrer  gewährten  Vergünstigung 
teilzunehmen,  nach  der  diejenigen,  die  ihre 
I.  Seminarprüfung  mit  der  Zensur  sehr 
gut  bestanden  haben,  nach  drei  3  Jahren 
Universitätsstudium  die  ^  pädagogische  Kan- 
didatur«, d.  h.  die  Lehrbefähigung  für 
höhere  Lehranstalten  erwerben  können. 
Auch  den  durch  Gymnasium  und  Uni- 
versität vorgebildeten  weiblichen  Kandi- 
daten ist  die  Abl^;ung  dieses  Examens 
jetzt  gestattet 

c)  Fachlehrerinnen.  Fachprüfungen 
können  in  Handarbeit  (Vorbildung  1 V,  Jahre), 
Zeichnen,  Musik,  .Schreiben,  sowie  für 
Französisch  und  Englisch  abgelegt  werden. 
Alle  diese  Prüfungen  finden  im  könig- 
lichen Lehrerinnenseminar  in  Dresden  statt 
Eine  Tumlehrerinnenprüfung  findet  an  der 
königlichen  Tumlehrerbildungsanstalt  in 
Dresden    statt     Die    Anforderungen    ent- 
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sprechen  im  wesentlichen  den  preulsischen. 
Nur  ist  die  Prüfung  eine  ausschliefslich 
fachliche,  der  allgemein -pädagogische  Teil 
fällt  fort 

4.  Württemberg,  a)  Lehrerinnen  für 
Volksschulen.  Für  den  Volksschuldienst 
werden  von  den  Lehrerinnen  laut  Verfügung 
des  Ministeriums  des  Kirchen-  und  Schul- 
wesens vom  4.  Januar  1900  zwei  Dienst- 
prüfungen verlangt;  die  erste  wird  nach 
Abschlufs  der  Seminarbildung  abgelegt,  die 
zweite  nach  zweijährigem  Volksschuldiensi 
Die  erste  Prüfung  findet  in  zwei  Ab- 
schnitten in  der  Weise  statt,  dafs  am 
Schlüsse  des  vorletzten  Seminarjahres  die 
Prüfung  in  den  Fächern  der  allgemeinen 
Bildung,  am  Schlufs  des  letzten  die  päda- 
gogische und  praktische  Prüfung  vor- 
genommen wird.  Die  Prüfung  zerfällt  in 
eine  theoretische  (schriftliche  und  münd- 
liche) und  eine  praktische  und  erstreckt 
sich  auf  folgende  obligatorische  Unterrichts- 
gegenstände der  staatlichen  Seminare:  Schul- 
kunde und  Lehrfähigkeit,  Religion,  Aufsatz, 
deutsche  Sprachlehre,  schriftliches  und  Kopf- 
rechnen, Geschichte,  Naturgeschichte,  Natur- 
lehre. Musik  (Gesang,  Violinspiel),  Zeichnen 
(Freihand-  und  Linearzeichnen),  Turnen 
und  weibliche  Handarbeiten.  Aufserdem 
können  sich  di^J<andidatinnen  einer  Prü- 
fung in  fakultativen  Fächern  (französische 
Sprache,  Kiavierspiel ,  Orgelspiel,  Haus- 
haltungskunde) unterziehen.  Die  münd- 
liche Prüfung  erstreckt  sich  auf  Religion 
oder  Schulkunde,  deutsche  Sprache,  Natur- 
kunde, Kopfrechnen;  in  allen  anderen 
Fächern  werden  die  Fragen  bezw.  Auf- 
gaben schriftlich  gelöst.  Die  praktische 
Prüfung  besteht  in  der  Ablegung  einer 
Lehrprobe  und  in  der  Prüfung  in  den 
technischen  Fächern  und  in  der  Musik. 

Zur  zweiten  Dienstprüfung  werden  die- 
jenigen Lehrerinnen  zugelassen,  die  min- 
destens zwei  Jahre  im  öffentlichen  Schul- 
dienst gestanden  und  das  23.  Lebensjahr 
zurückgelegt  haben;  sie  erstreckt  sich  auf 
Schulkunde  und  Lehrfähigkeit,  Religion, 
Aufsatz,  deutsche  Sprache  und  Literatur- 
geschichte, Arithmetik,  Geschichte,  Musik, 
Zeichnen,  sowie  nach  Wahl  entweder  Geo- 
graphie oder  Naturgeschichte  oder  Natur- 
lehre. Als  fakultative  Prüfungsfächer  können 
aufserdem  die  französische  Sprache  und 
das  Orgelspiel  gewählt  werden.    Auch  hier 
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ist  die  Prüfung  in  fast  allen  Fächern  eine 
schriftliche;  die  mündliche  Prüfung  erstreckt 
sich  nur  auf  Pädagogik,  deutsche  Sprache 
und  Literaturgeschichte;  die  praktische  be- 
steht in  einer  Lehrprobe,  sowie  einer  Prü- 
fung im  Zeichnen  und  in  der  Musik. 

Es  bestehen  in  Württemberg  zwei 
Volksschullehrerinnenseminare:  ein  staat- 
liches evangelisches  in  Markgröningen  und 
ein  staatlich  unterstütztes  katholisches  in 
Gmünd.  Eine  Einrichtung,  die  im  Lehre- 
rinnenbildungswesen in  Deutschland  selten 
ist,  während  sie  bei  der  Lehrerbildung 
vorwiegt,  ist  in  Württemberg  die  Un- 
entgehlichkeit  der  Ausbildung.  12  Be- 
werberinnen werden  jährlich  im  Lehre- 
rinnenseminar zu  Markgröningen  aufge- 
nommen, denen  bei  freiem  Unterricht  und 
Aufenthalt  eine  Staatsunterstützung  gezahlt 
wird,  mit  der  sie  etwa  die  Kost  bestreiten 
können.  Die  Aufnahme  erfolgt  auf  Grund 
einer  Prüfung,  in  der  das  Wissen  einer 
Volksschule  nachgewiesen  werden  mufs, 
im  16.  Lebensjahr.  Der  Kursus  war 
bisher  dreijährig,  ist  jetzt  aber  zu  einem 
vierjährigen  umgebildet.  Die  Lehrfächer 
sind  die  in  der  Prüfungsordnung  voraus- 
gesetzten, aufserdem  Schulgesundheitspflege 
und  Haushaltungskunde.  Da  in  Württem- 
berg nur  S'/o  aller  Lehrstellen  mit  Lehre- 
rinnen besetzt  werden  dürfen,  genügt  die 
kleine  Zahl  der  Lehrerinnen,  die  jährlich 
aus  den  vorhandenen  Anstalten  hervor- 
gehen, zur  Befriedigung  der  vorhandenen 
Bedürfnisse. 

b)  Lehrerinnen  für  höhere  Mädchen- 
schulen. Die  Ausbildung  der  Lehrerinnen 
für  höhere  Mädchenschulen  ist  in  Württem- 
berg von  der  der  Volksschullehrerinnen 
ganz  getrennt  und  dem  staatlichen  Lehre- 
rinnenseminar in  Stuttgart  übertragen,  das 
der  unmittelbaren  Aufsicht  des  Königlichen 
Ministeriums  für  Kirchen-  und  Schul- 
wesen untersteht  und  mit  dem  Katharinen- 
stift  in  Stuttgart  verbunden  ist.  Der  bis- 
her zweijährige  Kursus  dieses  Seminars  ist 
soeben  in  einen  dreijährigen  verwandelt 
worden.  Er  baut  auf  den  Kenntnissen 
einer  voll  ausgestalteten  10  klassigen  höheren 
Mädchenschule  auf.  Nach  dem  Ausfall 
einer  Aufnahmeprüfung  werden  —  wie  in 
Markgröningen  —  12  Schülerinnen  unent- 
geltlich aufgenommen  und  können  Staats- 
stipendien   von  350  M   erhalten.    Die  An- 
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stalt  ist  aber  kein  Internat  Die  übrigen 
Teilnehmerinnen  treten  als  aulserordentliche 
Schülerinnen  ein  und  müssen  Schulgeld 
zahlen. 

Auf  Grund  der  hier  gewährten  Aus- 
bildung wird  die  »staatliche  höhere  Lehre- 
rinnenprüfung« abgelegt,  und  zwar  in 
einigen  Fächern  nach  zwei  Jahren,  in 
anderen  am  Schlufs  der  Seminarzeit  Die 
erste  Prüfung  erstreckt  sich  auf  Religion, 
deutsche  Grammatik,  Mathematik,  Geo- 
graphie, Naturgeschichte  und  Naturlehre, 
die  zweite  Prüfung  auf  deutsche  Literatur 
und  Aufsatz,  Französisch,  Englisch,  Ge- 
schichte, Gesundheitslehre,  Pädagogik  und 
Methodik.  Aufserdem  ist  eine  praktische 
Schlufsprüfung  durch  Ablegung  einer  Lehr- 
probe zu  absolvieren.  Zeichnen,  Turnen, 
Singen  und  Klavierspiel  gelten  als  fokul- 
tative  Prüfungsfächer.  Durch  eine  Ver- 
fügung vom  Q.April  1906  ist  diese  Prüfung 
durch  die  >  Dienstprüfung  für  Hauptlehre- 
rinnen an  unteren  und  mittleren  Klassen 
höherer  A^dchenschulen«  ersetzt,  die  sich 
aber  dem  Inhalt  nach  mit  ihr  deckt 

c)  Wissenschaftliche  Lehrerinnen.  Die 
Lehrerinnen  besafsen  bisher  in  Württem- 
berg nicht  das  Recht,  an  den  Oberklassen 
der  höheren  Mädchenschulen  zu  unter- 
richten. Sie  wirkten  dort  nur  als  »Auf- 
sichtsdamen« und  zur  Ergänzung  und  Aus- 
hilfe der  wissenschaftlichen  Lehrer  in  den 
modernen  Fremdsprachen.  Durch  die  Ver- 
fügung vom  9.  April  1906  ist  das  ge- 
ändert 

Diese  Verfügung  stellt  Lehrerinnen  und 
Lehrer  an  den  Oberklassen  unter  gleiche 
Bedingungen.  Die  Lehrerinnen,  welche  die 
Befähigung  zum  Unterricht  an  den  Ober- 
klassen der  höheren  Mädchenschulen  er- 
werben wollen,  müssen  dieselbe  Dienst- 
prüfung wie  die  Lehrer  bestehen,  sei  es 
die  humanistische  oder  die  realistische,  und 
sie  müssen  für  die  Zulassung  zu  diesen 
Prüfungen  dieselben  Bedingungen  erfüllen, 
wie  sie  in  den  Prüfungsordnungen  für  das 
humanistische  und  realistische  Lehramt  auf- 
gestellt sind.  Sie  müssen  also  das  Reife- 
zeugnis eines  Gymnasiums,  Realgymnasiums 
oder  einer  Oberrealschule  erworben  (wo- 
bei dem  Reifezeugnis  der  Oberrealschule 
das  Zeugnis  der  Befähigung  zum  Unter- 
richt an  unteren  und  mittleren  Klassen 
höherer  Mädchenschulen  gleichgestellt  wird) 


und  sie  müssen  ein  mindestens  dreijähriges 
Hochschulstudium  absolviert  haben. 

d)  Fachlehrerinnen.  Den  modernen  Be- 
dürfnissen des  Handarbeitsunterrichtes  in 
Volks-  und  Fortbildungsschulen  entspricht 
eine  Prüfungsordnung  für  Handarbeits- 
lehrerinnen vom  2.  Dez.  1899.  Sie  zer- 
fällt in  eine  niedere  Prüfung  (1  >/, — 2jährige 
Vorbildung),  die  vor  einer  Kommission  ab- 
gelegt wird,  welche  aus  je  einem  Mitglied 
der  beiden  Oberschulbehörden,  drei  Lehre- 
rinnen für  weibliche  Handarbeiten,  einem 
Lehrer  und  einem  zeichnerischen  Sach- 
verständigen besteht  Nach  1 — 2  Jahren 
kann  dann  eine  Prüfung  für  Lehramt  und 
Leitung  an  Frauenarbeitsschulen  ange- 
schlossen werden.  Die  Kommission  für 
die  höhere  Prüfung  für  den  Handarbeits- 
unterricht besteht  aus  einem  Mitglied  der 
Kommission  für  die  gewerblichen  Fort- 
bildungsschulen als  Vorsitzendem,  drei  Vor- 
steherinnen oder  Lehrerinnen  an  Frauen- 
arbeitsschulen, einem  Lehrer  einer  höheren 
Mädchenschule  und  einem  zeichnerischen 
Sachverständigen.  Aufserdem  kann  eine 
Fachprüfung  im  Kleidermachen  und  eine 
Fachprüfung  im  Sticken  und  Zeichnen  ab- 
gelegt werden.  Für  alle  diese  Prüfungen 
wird  gleichzeitig  der  Nachweis  einer  gründ- 
lichen allgemeinen  Bildung  verlangt 

Zeichenlehrerinnen  müssen  eine  min- 
destens 4  jährige  Fachbildung  nachweisen, 
eine  staatliche  Prüfung  in  der  Art  der 
preufsischen  besteht  jedoch  nicht  Tum- 
lehrerinnen  bildet  die  königliche  Tum- 
lehrerinnenbildungsanstalt  in  Stuttgart  aus. 
Für  die  Zulassung  ist  entweder  die  Volks- 
schul-  oder  die  Handarbeitsprüfung  Voraus- 
setzung. 

5.  Baden,  a)  Lehrerinnen  für  Volks- 
schulen, mittlere  und  höhere  Mädchenschulen. 
Durch  das  badische  Elementarunterrichts- 
gesetz (§  28)  und  durch  die  Ministerial- 
verordnung  vom  19.  Dez.  1884  sind  in 
Baden  drei  Arten  von  Lehrerinnenprüfungen 
eingeführt.  Die  Grundlage  bildet  die  erste 
Lehrerinnenprüfung,  durch  die  das  Recht 
zum  Unterricht  an  Volksschulen  oder  für  den 
Elementarunterricht  der  höheren  Mädchen- 
schulen erworben  wird.  Auf  dieser  Grund- 
lage können  zwei  verschiedene  Prüfungen 
abgelegt  werden:  die  Dienstprüfung,  von 
deren  Bestehen  die  definitive  Anstellung  in 
Hauptlehrerstellen  an  Volksschulen  abhängt» 
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und  die  höhere  Lehrerinnenprüfung,  die 
zur  festen  Anstellung  an  höheren  Mädchen- 
schulen und  zum  Unterricht  in  den  über 
die  Volksschule  hinausgehenden  Fächern 
der  höheren  Mädchenschulen  berechtigt 
Für  die  Dienstprüfung  gelten  dieselben  Be- 
stimmungen wie  bei  den  Lehrern.  Die 
höhere  Lehrerinnenprüfung,  die  frühestens 
1  Jahr  nach  der  ersten  Prüfung  abgel^ 
werden  kann  und  von  der  Dienstprüfung 
dispensiert,  umfofst  Deutsch,  Geschichte, 
Französisch  und  Englisch.  In  den  beiden 
ersten  Fächern  gehen  die  Anforderungen 
über  die  bei  der  ersten  Lehrerinnenprüfung 
erheblich  hinaus,  die  beiden  andern  kommen 
neu  hinzu.  Baden  hat  drei  öffentliche 
Lehrerinnenbildungsanstalten:  1.  das  Lehre- 
rinnen-Seminar Prinzessin-Wilhelm-Stift  in 
Karlsruhe,  2.  die  Lehrerinnenbildungsklassen 
der  Höheren  Mädchenschule  in  Freiburg, 
3.  die  Lehrerinnenbildungsklassen  der 
Höheren  Mädchenschule  in  Heidelberg. 

Privatanstalten,  die  sich  mit  der  Vor- 
bildung von  Lehrerinnen  befassen,  bestehen 
zurzeit  6,  die  zum  gröfseren  Teil  kon- 
fessionell-katholischen Charakter  tragen. 

b)  Wissenschaftliche  Lehrerinnen.  In 
Baden  sind  Frauen  zur  Prüfung  für  das 
Lehramt  an  höheren  Schulen  zugelassen, 
falls  sie  die  in  der  Prüfungsordnung  vom 
21.  März  1903  vorgeschriebenen  Bedin- 
gungen erfüllen.  Doch  erwächst  ihnen  aus 
der  Prüfung  keinerlei  Anwartschaft  auf  Ver- 
wendung im  badischen  Mittelschuldienst; 
sie  werden  deshalb  nach  Bestehen  der  Prü- 
fung nicht  unter  die  Lehramtspraktikanten 
aufgenommen. 

c)  Fachlehrerinnen.  Für  Handarbeits- 
lehrerinnen bestehen  wie  in  Württemberg 
zwei  Prüfungen.  Die  eine  kann  nach  5- 
bis  6  monatlicher  Ausbildung  abgelegt  wer- 
den und  berechtigt  zum  Unterricht  an 
Volksschulen.  IV»— 2  Jahre  später  kann 
eine  zweite  Prüfung  für  Frauenarbeits- 
schulen und  höhere  Mädchenschulen  be- 
standen werden.  Die  Ausbildung  erfolgt 
an  dem  Seminar  des  Badischen  Frauen- 
vereins in  Karisruhe  oder  an  der  städti- 
schen Frauenarbeitsschule  in  Heidelberg 

Bei  der  sehr  regen  Förderung,  die  der 
Haushaltungsunterricht  seitens  der  badi- 
schen Regierung  und  besonders  durch  den 
badischen  Frauenverein  erfahren  hat,  hat 
man   in   Baden    für   die  Einführung   einer 


Prüfung  für  Haushaltungslehrerinnen  Sorge 
getragen.  Die  Vorbildnng  dazu  übernimmt 
das  Seminar  für  Haushaltungslehrerinnen 
in  Karlsruhe,  das  seit  1891  besteht  Der 
Kursus,  an  dem  sowohl  geprüfte  Lehre- 
rinnen, als  auch  Mädchen  mit  guter,  all- 
gemeiner Bildung  teilnehmen  können,  dauert 
5  Monate  und  erstreckt  sich  auf  Kochen, 
die  gesamte  Hauswirtschaftslehre  und  prak- 
tische Unterrichtsübungen. 

Eine  staatliche  höhere  Prüfung  für 
Zeichenlehrerinnen  soll  demnächst  ein- 
geführt werden.  Turnlehrerinnen  bildet 
die  staatliche  Tumlehrerbildungsanslalt  in 
Karlsruhe  aus.  Voraussetzung  ist  das  Lehre- 
rinnenexamen oder  eine  technische  Prü- 
fung. Der  Kursus  dauert  aber  nur  3  bis 
4  Wochen. 

6.  Hessen,  a)  Lehrerinnen  für  Volks- 
schulen, mittlere  und  höhere  Mädchen- 
schulen. Die  Lehrerinnenbildung  im  Grofs- 
herzogtum  Hessen  entspricht  der  preufsi- 
schen  im  wesentlichen.  Aufser  der  Volks- 
schullehrerinnenprüfung,  der  nach  zwei 
Prüfungsjahren  eine  Anstellungsprüfung 
folgen  mufs,  kann  nach  einer  Prüfungs- 
ordnung vom  6.  Januar  1900  eine  Prüfung 
für  höhere  Mädchenschulen  abgelegt  wer- 
den, in  der  dieselben  Anforderungen  ge- 
stellt werden  wie  in  Preufsen,  mit  dem 
Unterschied,  dafs  wie  in  Süddeutschland 
die  schriftliche  Prüfung  auch  auf  die  Realien 
ausgedehnt  wird. 

Von  den  Lehrerinnenseminaren  sind 
zwei  (Darmstadt,  Mainz)  mit  höheren 
Mädchenschulen  verbunden.  Es  besteht 
aufserdem  in  Darmstadt  seit  1902  ein  Volks- 
schullehrerinnenseminar  mit  fünf  Klassen. 

Die  Zulassung  zur  Prüfung  für  das 
höhere  Lehramt  ist  den  Frauen  in  Hessen 
noch  nicht  gewährt 

b)  Fachlehrerinnen.  In  Hessen  kann 
auf  Grund  fünfmonatlicher  Ausbildung  an 
der  Aliceschule  in  Darmstadt  oder  einer 
Frauenarbeitsschule  in  Worms  oder  Mainz 
eine  Prüfung  für  Handarbeitslehrerinnen 
gemacht  werden.  Von  Mainz  aus  bestehen 
die  Schülerinnen  diese  Prüfung  in  Preufsen 
(Wiesbaden). 

7.  Die  Hansestädte,  a)  Lehrerinnen 
für  Volksschulen,  mittlere  und  höhere 
Mädchenschulen.  Die  Hansestädte  unter- 
scheiden sich  in  ihrer  Lehrerinnenbildung  von 
Preufsen  durch  eine  schärfere  Trennung  der 
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Volksschullehrerinnenprüfung  und  -bildung 
von  der  der  Lehrerinnen  für  höhere 
Mädchenschulen. 

In  Lübeck  werden  Lehrerinnen  für 
höhere  Mädchenschulen  in  dem  mit  der 
staatlichen  höheren  Mädchenschule  ver- 
bundenen Lehrerinnenseminar  ausgebildet, 
das  seit  Ostern  1902  gleichfalls  staatlich 
ist  Die  Vorbildung  für  den  Unterricht 
an  Volksschulen  wird  in  einer  besonderen 
Lehrerinnenbildungsanstalt  erteilt  Hier  wer- 
den die  aus  der  Mittelschule  entlassenen 
Schülerinnen  zwei  Jahre  in  Religion,  Ge- 
schichte der  Pädagogik,  Methodik  aller 
Unterrichtsfäclier,  Deutsch,  Geschichte,  Geo- 
graphie, Naturwissenschaften,  Rechnen,  Zeich- 
nen, Gesang  und  Geigenspiel  unterrichtet; 
in  der  ersten  Abteilung  aufserdem  noch  in 
Unterrichts-  und  Erziehungslehre  und  Lite- 
raturgeschichte, in  der  zweiten  in  Handarbeit 

Eine  Prüfungsordnung  für  Lehrerinnen 
und  Schulvorsteherinnen  ist  in  Lübeck  am 
15.  Februar  1895  erlassen.  Diese  Prüfungen 
sind  ganz  nach  dem  Muster  der  preufsischen 
Lehrerinnenprüfung  eingerichtet.  Lübeck 
hat  auch  die  preufsische  Bestimmung  über- 
nommen, dafs  die  Befähigung  zur  Leitung 
einer  höheren  Mädchenschule,  aufser  durch 
die  Lehrerinnen-  und  Schulvorsteherinnen- 
Prüfung,  durch  die  wissenschaftliche  Ober- 
lehrerinnen-Prüfung erworben  werden  mufs. 
Diese  Prüfung  wird  nach  einer  Abmachung 
zwischen  den  beiden  Staaten  in  Preufsen 
abgelegt. 

In  Bremen  findet  zwar  die  Ausbildung 
für  den  Unterricht  an  Volksschulen,  mitt- 
leren und  höheren  Mädchenschulen  ge- 
meinsam statt,  und  zwar  an  zwei  Privat- 
lehrerinnenseminaren,  aber  die  Prüfungen 
sind  gefrennt  Die  für  höhere  Mädchen- 
schulen wird  vor  der  ersten  Sektion  der 
Lehrerprüfungskommission,  die  für  Volks- 
schulen vor  der  zweiten  Sektion  abgelegt. 
Die  Prüfungsordnung  vom  14.  Juni  1898 
entspricht  im  wesentlichen  der  preufsischen. 
Die  Prüfung  kann  abgelegt  werden  als 
Gesamtprüfung  in  einem  Termine  und  als 
Vor-  und  Schlufsprüfung  in  zwei  min- 
destens durch  Jahresfrist  getrennten  Ter- 
minen; aufserdem  können  Fachprüfungen 
im  Französischen  und  Englischen  oder  in 
einem  von  beiden  Fächern  abgelegt  wer- 
den. Die  Gesamtprüfung  für  Volksschulen 
umfafst    aufser   Pädagogik   die   Lehrfächer 


der  Volksschule  mit  Ausnahme  von  Hand- 
arbeit und  Turnen,  wofür  besondere  tech- 
nische Prüfungen  abgelegt  werden.  Soll 
eine  Vorprüfung  abgelegt  werden,  so  um- 
fafstsie  Rechnen,Geographie,  Naturgeschichte, 
Naturlehre,  Gesang  und  Zeichnen;  dann 
erstreckt  sich  die  Schlufsprüfung  auf  Päda- 
gogik, Religion,  Deutsch  und  Geschichte 
—  Eine  Prüfung  für  Schulvorsteherinnen 
richtet  sich  nach  preufsischem  Muster. 

In  Hamburg  ist  der  Bildungsgang  der 
Lehrerinnen  für  höhere  Mädchenschulen 
von  dem  der  Volksschullehrerinnen  ge- 
trennt Für  Volksschullehrerinnen  besteht 
eine  vierklassige  Lehrerinnenbildungsanstalt, 
deren  Unterrichtsziele  durch  die  Prüfungs- 
ordnung vom  4.  Juni  1878  festgestellt  sind. 
Die  Prüfung  erstreckt  sich  auf  dieselben 
Fächer  wie  die  der  Volksschullehrer,  nur 
sind  die  Anforderungen,  besonders  im 
Rechnen  und  den  Naturwissenschaften,  ge- 
ringer. Englisch  ist  bei  den  Lehrern  obli- 
gatorisches, bei  den  Lehrerinnen  nur  fakul- 
tatives Prüfungsfach.  Aufser  dieser  Seminar- 
abgangsprüfung mufs  eine  Anstellungs- 
prüfung abgel^  werden,  die,  abgesehen 
von  dem  deutschen  Aufsatz,  wesentlich  die 
praktische  und  pädagogische  Tüchtigkeit 
erweisen  soll.  —  Die  Lehrerinnen  für 
höhere  Mädchenschulen  werden  in  dem 
Lehrerinnenseminar  des  Klosters  St  Johannis 
ausgebildet.  Das  Seminar  umfafst  3  Jahres- 
kurse und  aufserdem  eine  Vorbereitungs- 
klasse, in  welche  die  Schülerinnen  nach 
Abschlufs  des  9.  Schuljahres  in  der  höheren 
Mädchenschule  übertreten.  Die  Prüfungs- 
ordnung für  Lehrerinnen  der  höheren 
Mädchenschulen,  nach  der  sich  die  Unter- 
richtsziele des  Seminars  bestimmen,  ist  von 
der  preufsischen  nicht  wesentlich  verschieden. 
Nur  in  der  Art  der  Prüfung  weicht  man 
in  Hamburg  von  den  preufsischen  Be- 
stimmungen insofern  ab,  als  in  Pädagogik 
und  den  Realien  auch  schriftliche  Aufgaben 
gestellt  werden.  Eine  Schulvorsteherinnen- 
prüfung wird  auf  Grund  der  preufsischen 
Prüfungsordnung  abgenommen. 

b)  Wissenschaftliche  Lehrerinnen.  Eine 
Anstalt  zur  Ausbildung  von  Oberlehre- 
rinnen nach  preufsischem  Muster  besteht 
in  Hamburg.  Doch  ist  der  Kursus  nur 
2  jährig.  Die  Prüfung  wird  nach  der  in 
Preufsen  geltenden  Prüfungsordnung  ge- 
handhabt 
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c)  Fachlehrerinnen.  Prüfungen  von 
Handarbeitslehrerinnen ,  Zeichenlehrerinnen 
und  Tumlehrerinnen  werden  in  Lübeck  auf 
Grund  von  Prüfungsordnungen  aus  dem 
Jahre  1895  und  1 896  abgelegt.  In  Bremen 
findet  eine  Handarbeitslehrerinnenprüfung 
vor  der  dritten  Sektion  der  Lehrerprüfungs- 
kommtsston  statt,  eine  Tumlehrerinnen- 
prüfung  vor  der  vierten  Sektion.  Alle  diese 
Prüfungen  entsprechen  wie  die  gleichen  in 
Hamburg  abgehaltenen  technischen  Fach- 
prüfungen preufsischem  Muster. 

8.  Braunschweig.  Das  Seminar 
der  Vorwerkschen  Anstalten  in  Wolfen- 
büttel sowie  das  städtische  Lehrerinnen- 
seminar in  Braunschweig  gelten  seit  mehreren 
Jahrzehnten  als  Musteranstalten  der  Lehre- 
rinnenbildung. Ihre  Leistungen  kommen 
denen  der  besten  preufsischen  Anstalten 
mindestens  gleich.  Der  Lehrgang  der 
Seminare  ist  dreijährig.  Nach  zweijährigem 
Besuch  wird  eine  vorläufige  Prüfung  im 
Rechnen,  Naturwissenschaften,  Geographie 
und  den  technischen  Fächern  abgelegt,  so 
dafs  im  dritten  Seminarjahr  auf  die  sprach- 
lich-historischen Fächer  und  die  päda- 
gogische Ausbildung  intensivere  Arbeit 
verwendet  werden  kann.  Beide  Prüfungen, 
die  vorläufige  und  die  abschliefsende  in 
Französisch,  Englisch,  Deutsch,  Geschichte, 
Religion  und  Pädagogik  sind  schriftlich 
und  mündlich  abzulegen.  Es  werden  - 
ähnlich  wie  in  der  Seminarabschlufsprüfung 
in  Bayern  —  eine  Reihe  von  Aufgaben 
aus  jedem  Fach  unter  Klausur  schriftlich 
bearbeitet,  und  es  findet  aufserdem  neben 
der  praktischen  eine  mündliche  Prüfung  in 
allen  diesen  Fächern  statt,  die  in  einzelnen 
Anforderungen  über  die  in  Preufsen  mafs- 
gebende  Prüfungsordnung  etwas  hinausgeht. 

9.  Das  Reichsland,  a)  Lehrerinnen 
für  Volksschulen,  mittlere  und  höhere 
Mädchenschulen.  Es  gibt  in  Elsafs-Loth- 
ringen  2  Arten  von  Lehrerinnenprüfungen, 
eine  für  höhere  Mädchenschulen  (Erlafs 
vom  4.  Dez.  1891  und  vom  24.  Nov.  1894) 
die  mit  der  entsprechenden  preufsischen 
Prüfung  etwa  übereinstimmt,  und  eine  für 
Volksschulen. 

Die  Prüfungsordnung  für  Elementar- 
Schullehrerinnen  datiert  vom  11.  Januar 
1 895  und  setzt  einen  dreijährigen  Seminar- 
kursus voraus;  sie  ist  nach  dem  in  Süd- 
deutschland üblichen  Gebrauch  im  wesent- 


lichen eine  schriftliche.  Es  sind  in  der 
schriftlichen  Prüfung  vier  Aufgaben  aus 
dem  Gebiet  des  Rechnens  und  der  Raum- 
lehre zu  lösen,  ein  Thema  aus  dem  Reli- 
gionsunterrichte, eines  aus  der  Pädagogik 
oder  dem  deutschen  Unterricht,  ein  ge- 
schichtliches Thema  oder  eines  aus  den 
Naturwissenschaften  und  der  Geographie 
zu  bearbeiten,  aufserdem  wird  eine  Über- 
setzung aus  dem  Französischen  ins  Deutsche 
und  aus  dem  Deutschen  ins  Französische 
oder  eine  freie  französische  Arbeit  geliefert. 
Es  liegt  in  den  Verhältnissen  des  Landes 
begründet,  dafs  Französisch  auch  für  die 
Volksschullehrerinnenprüfung  obligatorisch 
ist.  Die  mündliche  Prüfung  trägt  gewisser- 
mafsen  nur  einen  ergänzenden  Charakter; 
sie  erstreckt  sich  über  Religion,  Deutsch, 
Rechnen,  Geschichte  und  Pädagogik,  durch 
Bestimmung  des  Vorsitzenden  kann  sie 
auch  über  die  übrigen  Fächer  ausgedehnt 
werden.  Auf  Grund  besonders  guter 
Leistungen  in  der  schriftlichen  Prüfung 
kann  die  mündliche  in  einzelnen  Fächern 
erlassen  werden.  Die  praktische  Prüfung 
besteht  wie  überall  in  einer  Lehrprobe. 

Drei  bis  sechs  Jahre  nach  der  ersten 
Lehrerinnenprfifung  ist  eine  Dienstprüfung 
abzul^en,  die  im  wesentlichen  eine  metho- 
disch praktische  ist. 

Es  bestehen  in  Elsafs-Lothringen  gegen- 
wärtig acht  höhere  Lehrerinnenseminare; 
davon  sind  vier  mit  städtischen  höheren 
Mädchenschulen  verbunden,  eines  mit  der 
höheren  Mädchenschule  der  Diakonissen- 
anstalt Bon  Pasteur  in  Strafsburg,  zwei 
mit  höheren  Mädchenschulen  katholischer 
Schwesternschaften  und  eines  mit  dem 
Noviziat  der  Schwestern  der  göttlichen 
Vorsehung  von  Peltre.  Staatliche  Elementar- 
lehrerinnenseminare  bestehen  gegenwärtig 
drei  und  zwar  zwei  katholische  und  ein 
evangelisches;  alle  drei  sind  Internate. 

b)  Wissenschaftliche  Lehrerinnen.  Eine 
wissenschaftliche  Prüfung,  die  der  preufsi- 
schen Oberiehrerinnenprüfung  entspricht, 
ist  durch  Eriafs  vom  23.  November  1898 
eingeführt  worden.  An  höheren  Mädchen- 
schulen mit  7  und  mehr  aufsteigenden 
Klassen  können  wie  in  Preufsen  nur 
solche  Lehrerinnen  Vorsteherinnen  werden, 
die  diese  Oberiehrerinnenprüfung  bestanden 
haben.  Gelegenheit  zur  Ausbildung  gibt 
die    Universität    Strafsburg.    Jetzt   ist   den 
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Frauen  aufserdem  die  Zulassung  zur  Prüfung 
für  das  höhere  Lehramt  gewährt,  wenn  sie 
die  in  der  Prüfungsordnung  vom  4.  März 
1899  ausgesprochenen  Bedingungen  er- 
füllen. 

c)  Fachlehrerinnen.  Die  Fachprüfungen 
für  Handarbeit,  Zeichnen  und  Turnen  sind 
ähnlich  den  preufsischen  geordnet 

Eine  mit  älteren  französischen  Ein- 
richtungen zusammenhängende  Bestimmung 
ist  die  Prüfung  für  Vorsteherinnen  von 
Kleinkinderschulen  (Prüfungsordnung  vom 
24.  Mai  1895).  Die  Anforderungen  be- 
ziehen sich  auf  allgemeine  Elementar- 
bildung, Beherrschung  des  Anschauungs- 
unterrichts, der  kindlichen  Beschäftigungs- 
spiele, der  für  die  Kleinkinderschulen  in 
Betracht  kommenden  religiösen  Stoffe,  so- 
wie auf  die  Fertigkeit  im  Vorzeichnen  und 
Stricken  und  im  Gesang. 

Literatur:  a)  Allgemeine  Darstellungen, 
Verordnungen,  Zeitscnriften  usw.:  Keller, 
Deutsche  Schulgesetzsammlung.  1872  ff.  — 
K.  A.  Schmid,  Pädagogische  Encyklopädie. 
Gotha  1876 ff.  —  Helene  Lange,  Entwicklung 
und  Stand  des  höheren  Mädchenschulwesens 
in  Deutschland,  im  Auftrage  des  Kgl.  Preufsi- 
schen Ministeriums  der  geistl.  Unter.-  u.  Med.- 
Angelegenheiten.  Beriin  1893.  —  Lexis,  Das 
Unterrichtswesen  im  deutschen  Reich.  Berlin 
1904,  Bd.  II,  in  u.  IV.  —  Helene  Unge  u. 
Gertrud  Bäumer,  Handbuch  der  Frauenbewe- 
gung. Bd.  I,  III.  V.  Berlin  1901-1906.  — 
Centralblatt  für  die  gesamte  Unterrichtsverwal- 
tung in  Preufsen  1856— 1906.  —  Protokolle  über 
die  im  August  1873  im  Kgl.  Preufs.  Unterrichts- 
Ministerium  gepflogenen  usw.  Verhandlungen. 
Berlin  1873.  —  Protokolle  über  die  im  Juni 
1872  im  Kgl.  Preufs.  Unterrichts  -  Ministerium 
gepflogenen  Verhandlungen.  —  Schneider  und 
v.  Bremen,  Das  Volksschulwesen  in  Preulsen. 
Berlin  1886.  —  Dr.  K.  Schneider  u.  Dr.  A. 
Petersilie,  Die  Volks-  und  die  Mittelschulen 
sowie  die  sonstigen  niederen  Schulen  im  preufs. 
Staate  im  Jahre  1891,  Denkschrift  im  Auftrage 
des  Herrn  Ministers  usw.  Berlin  1893.  —  Be- 
Stimmungen  über  das  Mädchen<;chulwesen,  die 
Lehrerinnenbildung  und  die  Lehrerinnenprü- 
fungen vom  31.  Mai  1894,  nebst  Anhang,  ent- 
haltend die  Prüfungsordnungen.   Ebenda  1904. 

—  Wychgram,  Handbuch  des  höheren  Mädchen- 
schulwesens. Leipzig  1897.  —  Die  Fortbildung 
der  Lehrerin,  herausgeg.  von  Gertrud  Weber. 
Leipzig  1906.  —  Verordnungen  betr.  des  Volks- 
schulwesen sowie  die  Mittel-  und  höher«  Mäd- 
chenschule in  Preufsen,  herausgeg.  von  Oiebe 
u.  Hildebrand.  5.  Aufl.  Düsseldorf  1898.  — 
Puolikationsorgane  f.  Verordnungen,  statistische 
Veröffentlichungen  aus  allen  Bundesstaaten.  — 
Verhandlungen  der  Generalversammlungen  des 
Allg.  deutsch.  Lehrennnenvereins.  Gera  1891  ff. 

—  Desgl.  des  Landesvereins  preufsischer  Volks- 


sdiullehrerinnen.  —  Zeitschriften :  Frauenbildung 
herausgeg.  von  Wych^am  (früher  Zeitsdirin 
für  weibl.  Bildung).  —  Die  Lehrerin,  herausgeg. 
von  Marie  Loeper-Housselle.  1885  ff.  —  Die 
Frau,  herausgeg.  von  Hei.  Lange.  1893  ff.  — 
Der  Lehrerinnenkalender,  herausgeg.  von  Fe- 
bronie  Rommel.    Beriin  1886  ff. 

b)  Zur  Geschichte  der  Lehrerinnenbildung: 
K.  A.  Schmid,  Geschichte  der  Erziehung,  bes. 
Bd.  V.  Shittgart  1901.  —  Fischen  Geschichte 
des  deutschen  Volksschullehrerstandes.  Han- 
nover 1898.  —  Mitteilungen  der  Gesellschaft 
für  Erziehungs-  und  Schulgeschichte,  bes.  IV. 
VIII,  IX.  —  H.  Heppe,  Geschichte  des  Volks- 
schulwesens. Gotha  1858/60.  —  Fr.  A.  Specht, 
Geschichte  des  Unterrichtswesens  in  Deutsch- 
land von  den  ältesten  Zeiten  bis  zur  Mitte  des 
13.  Jahrhunderts.  Stuttgart  1885.  —  Kaemmel, 
Geschichte  des  deutschen  Schulwesens  im  Über- 
gang vom  Mittelalter  zur  Neuzeit  Leipzig  1882. 

—  Friedrich  Nettesheim,  Geschichte  der  Schulen 
im  alten  Herzogtum  Geldern  und  in  den  be- 
nachbarten Landesteilen.  1881.  -  Georg  Mertz, 
Das  Schulwesen  der  deutschen  Reformation  im 
16.  Jahrhundert  Heidelberg  1902.  —  A.  v.  Han- 
stein, Die  Frauen  in  der  Geschichte  des  deut- 
schen Geisteslebens  des  18.  u.  19.  Jahrhunderts. 
Leipzig  1899  ff.  —  Heigenmooser,  Geschichte 
des  Mädchenschulwesens  in  Bavem.  1905.  — 
E.  v.  Krosigk,  Ausführliche  Nachricht  über  das 
Kgl.  Seminarium  usw.  zu  Beriin.     Beriin  1804. 

—  L  Bormann,  Die  Prüfung  der  Lehrerinnen 
in  Preufsen.  Ebenda  1867.  —  K.  Supprian. 
Zur  Geschichte  der  Kgl.  Augustaschule  und 
des  Kgl.  Lehrerinnensemmars  zu  Berlin.  El>enda 
188Z  —  Nöldeke,  Von  Weimar  bis  Weimar. 
Leipzig  1897.  —  Kreyenberg,  Geschichte  der 
deutschen  höheren  Mädchenschule.  Frank- 
hirt a.  M.  1887.  —  D.  Dr.  Kari  Schneider,  Ein 
halbes  Jahrhundert  im  Dienste  von  Kirche  und 
Schule. 

c)  Schriften  zu  Theorie  und  Praxis  der 
Lehrerinnenbildung:  Betty  Gleim,  Erziehung 
und  Unterricht  des  weiblichen  Geschlechts. 
Leipzig  1810.  —  Tinette  Homberg,  Gedanken 
über  Erziehung   und  Unterricht    Berlin  1861. 

—  Ulrike  Henschke,  Zur  Frauen -Unterrichts- 
frage. Ebenda  1870.  —  Marie  Calm,  [>ie 
Stellung  der  deutschen  Lehrerinnen.  Ebenda 
1870.  —  Marie  Stöphasius,  Von  unten  auf. 
Ebenda  1872.  —  iVlathilde  Lammers,  Die  Frau, 
ihre  Stellung  und  Aufgabe  in  Haus  und  Welt. 
Leipzig  1877.  —  Ed.  Cauer,  Die  höhere  A^dchen- 
schule  und  die  Lehrerinnenfrage.    Bertin  1878. 

—  Luise  Büchner.  Die  Frau.  Halle  1878.  — 
Dr.  Chr.  Rauch,  Die  höhere  Mädchenbildung 
und  die  Weiterbildung  der  Lehrerinnen.    1878. 

—  Oswald  Steiner.  Das  öffenüiche  Interesse 
und  die  Oberiehrerinnenfrage.  Beriin  1879.  — 
G.  Kühn,  Recht  und  Anteil  der  Frauen  am 
Lehrbenit  1880.  —  B.  von  der  Lage,  Ein  Wort 
zur  Frauenfrage.  Beriin  1882.  —  W.  Cremer, 
Frauenarbeit  m  der  Schule.  1884.  —  Orefsler, 
Moderne  Mädchenbildung.  Gotha  1888.  —  A. 
V.,  Zur  Oberiehrerinnenfrage.  Wolfenbüttel 
1888.  —  E.  Gnauck- Kühne,  Das  Universitits- 
studium    der    Frau.     Leipzig  1891.    —    Kari 
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Schneider,  Bildungsziel  und  Bildungswege  für 
unsere  Töchter.  Berlin  1888.  —  Hei.  Lange, 
Die  höhere  Mädchenschule  und  ihre  Bestim- 
mung. Beriin  1888;  Frauenbildung.  Ebenda 
1889;  Unsere  Bestrebungen.  Ebenda  1890j 
Über  Frauen-  und  Lehrerinnen- Vereine.  Ebenda 
1891;  Über  Lehrerinnenbildung.  Oera  1891; 
Wie  gelangt  die  Lehrerin  zu  innerer  Selb- 
ständigkeit? Ebenda  1895.  —  Schlufsprotokoll 
über  die  Beratungen  der  vom  Allgemeinen 
deutschen  Lehrerinnenverein  zur  Beratung  der 
Oberlehrerinnenbildung  und  Prüfung  einge- 
setzten Kommission.  —  Oaudig,  Mädcnenschul- 
wesen.  Die  Kultur  der  Gegenwart  Teil  L 
Abt.  1.    Leipzig  1906  ff. 

Berlin.  Oertnid  Biumer. 


Lehrerinnenvereine 

1.  Definition.  2.  Notwendigkeit  der 
Lehrerinnenvereine.  3.  Ziele  der  Lenrerinnen- 
vereine.  4.  Historisches.  L  Lehrerinnen- 
vereine vor  der  Begründung  des  Allgemeinen 
Deutschen  Lehrerinnenvereins.  IL  Der  All- 
gemeine Deutsche  Lehrerinnenverein  a)  seine 
Begründung  und  Organisation,  b)  seine  Tätig- 
keit o)  zur  Vertretung  seiner  geistigen  Ziele, 
fi)  im  materiellen  Interesse  seiner  Mitglieder: 
Stellenvermittelung,  Feierabendhäuser,  Kran- 
kenkasse usw.,  c)  Sektionen  und  Zweig- 
vereine. IIL  [>er  Verein  katholischer  deut- 
scher Lehrerinnen. 

1.  Definition.  Unter  Lehrerinnen- 
vereinen verstehen  wir  freiwillige,  durch 
Statuten  geregelte  Verbindungen  von  Lehre- 
rinnen zur  Förderung  ihrer  geistigen  oder 
materiellen  Interessen. 

2.  Notwendigkeit  der  Lehrerinnen- 
vereine.  Die  Notwendigkeit  gesonderter 
Lehrerinnenvereine  ist  vielfach  bestritten 
worden.  Da  die  Lehrerinnen  einem  Stande 
angehören,  der  sich  schon  seit  den  vier- 
ziger Jahren  in  Deutschland  zu  Vereinen 
zusammengeschlossen  hat,  so  folgerte  man, 
dafs  durch  diese  Vereine,  die  Lehrervereine, 
die  Interessen  der  Lehrerinnen  zur  Genfige 
mit  gewahrt  seien.  Dieser  Schlufs  erscheint 
unrichtig.  Abgesehen  davon,  dafs  ein  Teil 
dieser  Vereine  weibliche  Mitglieder  gar 
nicht  aufnahm  und  aufnimmt,  herrschen 
auch  in  Bezug  auf  den  Umfang,  in  dem 
Lehrerinnen  an  den  Schulen  zur  Verwen- 
dung kommen  sollen,  auf  ihre  Stellung  im 
Schulorganismus,  auf  ihre  Besoldung,  ihre 
Vorbildung  usw.  bei  Lehrern  und  Lehre- 
rinnen sehr  verschiedene,  durch  den  Kon- 
kurrenzkampf zum  Teil  mit  beeinflulste  An- 
sichten,  so   dafs   sich   die  Interessen   der 


Lehrer  und  Lehrerinnen  nicht  selten  kreuzen. 
Eine  gesonderte  Vertretung  der  Lehrerinnen 
erschien  daher  notwendig.  Wünschens- 
wert erschien  sie  noch  aus  einem  anderen 
Grunde.  Die  Lehrerinnen  hatten  in  den 
gemeinsamen  Vereinigungen  eine  rein 
passive  Rolle  gespielt  und,  teils  gezwungen, 
teils  freiwillig,  sich  ganz  unter  die  geistige 
Vormundschaft  der  Lehrer  gestellt  Die 
Anforderungen  der  Schule  und  des  Lebens 
aber  machten  mehr  und  mehr  die  geistige 
Selbständigkeit  der  Lehrerin  zu  einer  not- 
wendigen Vorbedingung  für  ihren  Beruf. 
Diese  geistige  Selbständigkeit  war  nur  in 
gesonderten  Vereinen,  in  denen  ihr  selbst 
Leitung  und  Verantwortung  zufiel,  zu  er- 
reichen ;  nur  hier  konnte  sie  Sicherheit  des 
Auftretens,  die  Kunst  freier  Rede  und  logi- 
scher Gedankenentwicklung,  die  nötige 
Routine  in  der  Handhabung  parlamentari- 
scher Formen  erwerben,  nur  hier  die  An- 
lehnung an  Gleichgesinnte  und  Gleich- 
strebende finden,  die  das  öffentliche  Ein- 
treten für  bestimmte  Interessen  so  mächtig 
zu  fördern  geeignet  ist  Ein  drittes  kam 
schliefslich  in  Deutschland  dazu :  die  Lehre- 
rinnen waren  die  natüriichen  Vertreterinnen 
der  modernen  Forderungen  an  die  Bildung 
der  Mädchen,  während  die  Lehrer  —  als 
Männer  —  mehr  das  konservative  Prinzip 
vertraten.  So  repräsentieren  die  Lehre- 
rinnenvereine nicht  nur  besondere  Standes- 
interessen, sondern  vielfach  auch  bestimmte, 
von  den  Lehrern  nicht  geteilte  Anschauungen 
über  Ziele  und  Aufgaben  der  Mädchen- 
bildung. 

3.  Ziele  der  Lelirerinnenvereine.  a) 
geistige.  Die  älteren  Lehrerinnenvereine 
(vor  B^[rfindung  des  Allgemeinen  Deut- 
schen Lehrerinnenvereins)  weisen  als  solche 
auf:  Geistige  Förderung  der  Lehrerinnen 
durch  Fortbildungskurse,  Vorträge  usw.; 
Anbahnung  einer  engeren  Verbindung  der 
Eltern  mit  den  Lehrerinnen  und  Erziehe- 
rinnen; Weckung  des  Gefühls  der  Zu- 
sammengehörigkeit und  des  Standesbewufst- 
seins;  Wahrung  der  Interessen  der  Mädchen- 
schule; Übung  in  Vortrag  und  Diskussion; 
Hebung  des  Lehrerinnenstandes  zur  besseren 
erziehlichen  Einwirkung  auf  die  weibliche 
lugend  des  Volkes;  Pfl^e  der  Gesellig- 
keit Der  Allgemeine  Deutsche  Lehrerinnen- 
verein betont,  seiner  Entstehung  entspre- 
chend,  in    erster  Linie  ein  Moment   von 


Digitized  by 


r 
Google 


488 


Lehrerinnenvereine 


hoher  Bedeutung,  das  bis  dahin  weniger 
zur  Geltung  gekommen  war:  die  Lehre- 
rinnen schliefsen  sich  zusammen,  um  eine 
gröfsere  Beteiligung  an  der  Volksbildung 
wie  am  wissenschaftlichen  Unterricht  in 
den  oberen  Klassen  aller  Mädchenschulen 
(und  im  Zusammenhange  damit  eine  aus- 
reichende wissenschaftliche  Vorbildung)  zu 
fordern,  und  zwar  aus  erziehlichen  Grün- 
den. Während  also  vorher  das  Haupt- 
gewicht auf  den  Interessen  der  Lehrerinnen 
lag,  dient  ihr  Zusammenschlufs  von  jetzt 
ab  in  erster  Linie  der  Sache  der  Mädchen- 
erziehung. 

b)  materielle.  Als  solche  sind  vor  allem 
zu  nennen:  Begründung  von  Unter- 
stützungs-,  Darlehns-  und  Krankenkassen; 
Stellenvermittlung;  Lehrerinnenheime,  teils 
zu  vorübergehendem  oder  dauerndem  Auf- 
enthalt aktiver  Lehrerinnen,  teils  als  Feier- 
abend-, Erholungs-  und  Ferienheime. 

4.  Historisches.  L  Lehrerinnen- 
vereine vor  der  Begründung  des  All- 
gemeinen Deutschen  Lehrerinnen- 
vereins. Der  erste  deutsche  Lehrerinnen- 
verein*) wurde  im  Mai  186Q  in  Berlin  ge- 
gründet, und  zwar  auf  Anregung  von 
Auguste  Schmidt  (Leipzig)  und  Marie  Calm 
(Kassel),  welche  im  Auftrage  des  Allgemeinen 
Deutschen  Frauenvereins  die  in  Berlin  bei 
Gelegenheit  der  1 8.  Allgemeinen  Deutschen 
Lehrerversammlung  anwesenden  Lehrerinnen 
zu  einer  gemeinsamen  Besprechung  ein- 
luden. Frl.  Calm  legte  dabei  die  Stellung 
der  Lehrerinnen  auf  den  bisherigen  Lehrer- 
tagen klar.  Sie  führte  aus,  dafs  sie  dort 
keinerlei  Gebrauch  von  ihrem  Stimmrecht 
gemacht  hätten,  auch  von  den  Lehrern  nur 
als  Damen  betrachtet  seien,  die  das  Fest 
schmücken,  nicht  als  Kolleginnen,  Mit- 
arbeitende, Mitkämpfende  und  Mitleidende, 
ein  Vorwurf,  der  freilich  mehr  die  Lehre- 
rinnen als  die  Lehrer  träfe.  Auguste  Schmidt 
forderte  dann  zur  Begründung  einer  eigenen 
Lehrerinnensektion  auf,  welche  die  Frage 
der  Mädchenerziehung  und  die  Stellung 
der  Lehrerinnen  zum  Gegenstand  beson- 
derer Verhandlungen  machen  sollte.  Aus 
dieser  Anregung  erwuchs  der  »Verein  deut- 
scher Lehrerinnen  und  Erzieherinnen«,  der 


*)  Abgesehen  von  einem  1865  gegründeten 
Pädagogischen  Zirkel  in  Dresden,  der  in  seinen 
ersten  Stadien  als  eine  Berufsgenossenschaft 
nicht  angesehen  werden  konnte. 


seinen  Sitz  in  Berlin  hat  Persönliche  und 
zeitliche  Umstände  verhinderten  nun  zwar, 
dafs  der  Verein,  wie  die  Urheberinnen  der 
ganzen  Idee  gewünscht  hatten,  seinen  Ein- 
flufs  über  ganz  Deutschland  erstreckte  (er 
begründete  nur  einen  Zweigverein  in  Memel). 
Aber  wenn  auch  der  Verein  für  die  all- 
gemeine Sache  der  Mädchen-  und  Lehre- 
rinnenbildung in  Deutschland  keine  grofse 
Bedeutung  gewann,  so  erwarb  er  sich  doch 
unter  seiner  verdienstvollen  unermüdlich 
tätigen  Vorsitzenden  Jeanne  Mith^ne  ein 
wesentliches  Verdienst  um  die  alternden 
Lehrerinnen  durch  die  Begründung  eines 
Feierabendhauses  in  Steglitz  bei  Berlin.  Zu 
erwähnen  ist  ferner  noch  eine  vom  Vor- 
stande des  Vereins  herausgegebene,  von 
Dr.  Christian  Rauch  verfafste  Denkschrift: 
»Die  höhere  Mädchenbildung  und  die 
Weiterbildung  der  Lehrerinnen*,  in  der  be- 
sonders die  Argumente,  die  der  Verfasser 
für  die  Notwendigkeit  weiblicher  Beteili- 
gung am  Unterricht  in  den  oberen  Klassen 
der  höheren  Mädchenschule  anführt,  Be- 
achtung verdienen. 

Ein  für  deutsche  Erzieherinnen  hoch- 
bedeutsamer Verein  entstand  dann  im  Aus- 
land; es  ist  der  1876  gegründete  Verein 
deutscher  Lehrerinnen  in  England.  (London 
W.  1 6  Wyndham  Place.)  Seine  Begründerin 
ist  Helene  Adelmann,  eine  Pfälzerin,  die 
durch  jahrelangen  Aufenthalt  in  England 
das  Unwesen  der  Vermittlungs-Agenturen 
gründlich  kennen  gelernt  hatte  und  daher 
die  deutschen  Lehrerinnen  und  Erzieherinnen 
in  England  zur  Selbsthilfe  zusammenberief. 
Die  wichtigsten  Ziele  des  Vereins  sind: 
1.  seinen  Mitgliedern  Schutz  und  Obdach 
im  fremden  Lande  zu  gewähren;  2.  ihnen 
zu  passenden  Stellen  zu  verhelfen ;  3.  seine 
kranken  und  bedürftigen  Mitglieder  zu 
unterstützen.  Dazu  kommt  in  jüngster 
Zeit  die  Einrichtung  von  englischen 
Kursen  für  solche  Mitglieder,  die  — • 
wie  das  letzthin  immer  häufiger  wird  — 
vor  allem  zum  Studium  des  Englischen 
hinüber  gehen,  nicht  um  als  Erzieherin  in 
England  zu  bleiben.  Die  Kurse  finden 
zweimal  im  Jahre  statt,  dauern  4  Monate 
und  schliefsen  mit  einer  Prüfung  ab.  Die 
gleichen  Ziele  verfolgt  der  später  entstandene 
Verein  deutscher  Lehrerinnen  in  Frank- 
reich (Paris  8  Rue  Villejust). 

Es   entstanden    dann   folgende    Lehre- 
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rinnenvereine     (chronologisch      geordnet) : 

1.  Der   Breslauer  Lehrerinnenverein  1874. 

2.  Der  Wilhelm-Augusta-Lehrerinnenverein 
1879.  Er  eröffnete  1883  das  Feierabend- 
und  Erholungshaus  >  Wilhelm- Augusta-Stift« 
zu  Gandersheim,  1889  ein  Heim  in  Norder- 
ney.    3.  Der  Verein  christlicher  Lehrerinnen. 

4.  Der  Verein  deutscher  Lehrerinnen  und 
Erzieherinnen    in    Franicfurt  a.    M.    1883. 

5.  Der  Verein  hessischer  Lehrerinnen  zur 
B^jündung  eines  Heims  1883.  6.  Der 
Lehrerinnenverein  in  Erfurt  1884.  7.  Der 
Verein  Icatholischer  Lehrerinnen  für  Rhein- 
land, Hessen-Nassau   und  Westfalen  1885. 

8.  Der    Tilsiter    Lehrerinnenverein    1886. 

9.  Der  Schweriner  Verein  für  Lehrerinnen 
und  Erzieherinnen  1886.  10.  Der  Mittel- 
fränkische Lehrerinnen  verein  1886.  11.  Der 
Lehrerinnenverein  zu  l\4ünchen  1887. 
1 2.  Der  Sanitätsverein  für  Lehrerinnen  und 
Erzieherinnen  in  Berlin  und  Umgegend 
(der  nur  hygienische  Zwecke  im  Auge 
hat).  13.  Der  Leipziger  Lehrerinnenverein 
1888.  14.  Der  Verein  badischer  Lehre- 
rinnen 1888.  15.  Der  Lehrerinnenverein 
zu  Frankfurt  a.  O.  1888.  16.  Der  Lehre- 
rinnenverein  zu  Züllichau  1888  (jetzt  auf- 
gelöst). 17.  Der  Barmer  Lehrerinnenverein 
1888.  18.  Der  Verein  zur  Altersversorgung 
von  Lehrerinnen  in  Hamburg.  19.  Der 
Dresdener  Lehrerinnenverein  1889.  20.  Der 
Verein  Beriiner  Volksschullehrerinnen  1889. 
21.  Der  pädagogische  Verein  hessischer 
Lehrerinnen  1889.  22.  Der  Verein  Bremischer 
Lehrerinnen  1889.  Genaueres  über  diese 
Vereine  (soweit  sie  jetzt  dem  Allgemeinen 
Deutschen  Lehrerinnenverein  angehören, 
d.  h.  mit  Ausnahme  von  Nr.  2,  3  [zum 
Teil]  und  7,  12  u.  18)  siehe  im  Deutschen 
Lehrerinnenkalender  Berlin ,  Oehmigkes 
Verlag. 

IL  Der  Allgemeine  Deutsche  Lehre- 
rinnenverein, a)  Seine  Vorgeschichte,  Be- 
gründung und  Organisation.  Der  Allgemeine 
Deutsche  Lehrerinnenverein  wurde  im  Jahre 
1890  b^jündet.  Für  das  Verständnis  seiner 
Entstehung  und  Ziele  ist  die  Kenntnis  der 
seiner  Begründung  vorangegangenen  Be- 
w^fung  auf  dem  Gebiete  des  Mädchen- 
schulwesens unerläfslich.  Sie  kann  an  dieser 
Stelle  nur  in  knappen  Grundzügen  ange- 
deutet werden.  (Vergl.  die  Artikel  Lehre- 
rinnenbildung, höhere  Mädchenschule  usw.) 

Im  Jahre  1872  war  auf  Anregung  des 


Direktors  Kreyenberg  (Iserlohn)  eine  Ver- 
sammlung von  Lehrenden  an  höheren 
Mädchenschulen  in  Weimar  zusammen- 
getreten, um  für  die  Organisation  dieser 
Schulen  eine  feste  Norm  zu  beraten.  Das 
Resultat  dieser  Beratungen  war  die  sog. 
Weimarer  Denkschrift,  die  ihrerseits  wieder 
der  im  August  1873  durch  den  Minister 
Falk  nach  Berlin  berufenen  Konferenz  zur 
Beratung  der  Gestaltung  des  mittleren  und 
höheren  Mädchenschulwesens  als  Grundlage 
diente.  Die  auf  dieser  Grundlage  von  der 
Konferenz  gefafsten  Beschlüsse  sind,  ob- 
wohl ihnen  von  der  preufsischen  R^ierung 
nicht  Gesetzeskraft  zuerteilt  wurde,  tatsäch- 
lich die  Grundlage  für  die  weitere  Ent- 
wicklung des  preufsischen  und  des  deutschen 
höheren  Mädchenschulwesens  geworden. 

Nach  der  Überzeugung  der  Lehrerinnen, 
die  auch  von  vielen  Lehrern,  insbesondere 
an  den  Privatschulen  (vergl.  die  Denkschrift 
des  Vereins  für  höhere  Töchterschulen  in 
Berlin)  geteilt  wurde,  hatte  man  bei  dieser 
Neugestaltung  des  Mädchenschulwesens  der 
Mitarbeit  der  Lehrerinnen  und  ihrem  er- 
ziehlichen Einflufs  besonders  auf  der  Ober- 
stufe der  Mädchenschulen  zu  geringe  Be- 
achtung geschenkt  Daher  hatte  auch  die 
auf  der  Weimarer  Versammlung  haupt- 
sächlich durch  Fri.  Jeanne  Mithene  und 
Frl.  Marie  Stoephasius  vertretene  Forderung 
einer  wirklich  wissenschaftlichen  Ausbildung 
für  die  Lehrerinnen,  die  sie  zum  Unter- 
richt an  den  Oberklassen  der  Mädchen- 
schulen befähige,  scharfe  Abwehr  erfahren. 
Die  weiteren  Versammlungen  der  Dirigenten 
und  Lehrenden  an  höheren  Mädchenschulen 
(die  1873  zu  einem  festen  Verein  —  er 
führt  heute  den  Namen:  Deutscher  Verein 
für  das  höhere  Mädchenschulwesen  —  zu- 
sammengetreten waren)  waren  nicht  ge- 
eignet, den  Lehrerinnen  die  Überzeugung 
zu  geben,  dafs  ihre  Sache  durch  den  neuen 
Verein  genügend  vertreten  sei.  Zu  einem 
scharfen  Ausdruck  der  Gegensätze  in  den 
Anschauungen  kam  es  vor  allem  in  Köln 
(1876).  Man  hatte  dort  vergebens  versucht, 
der  Auffassung  Geltung  zu  verschaffen, 
auch  bei  dem  Unterricht  an  den  Ober- 
klassen der  Mädchenschulen  sei  die  Mit- 
wirkung wissenschaftlicher  Lehrerinnen  un- 
entbehrlich. Die  meisten  der  anwesenden 
Lehrer  wollten  sie  nur  für  zulässig  er- 
klären; die  Majorität  der  Versammlung  er- 
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klärte  sie  schliefslich  für  wünschenswert. 
Noch  deutlicher  trat  die  Tendenz  des 
Vereins  in  der  Versammlung  zu  Eisenach 
(1888)  hervor.  Es  wurden  hier  nach- 
stehende Thesen  angenommen: 

1.  Die  Schule,  besonders  die  Mädchen- 
schule, hat  sich  zum  Vorbild  das  Eltern- 
haus zu  nehmen. 

2.  Da  das  Haus  nicht  allein  im  stände 
ist,  die  erziehliche  Aufgabe  zu  erfüllen,  so 
kann  sie  der  vereinigten  erziehlichen  Ein- 
wirkung von  Lehrer  und  Lehrerin,  also  des 
männlichen  und  des  weiblichen  Einflusses, 
nicht  entbehren. 

3.  Die  erziehliche  Aufgabe  der  Schule 
ist  in  der  Weise  am  besten  zu  lösen,  dafs 
auf  der  Unterstufe  vorwi^end  Lehrerinnen 
unterrichten,  auf  der  Mittelstufe  Lehrer  und 
Lehrerinnen  sich  in  den  Einflufs  teilen,  auf 
der  oberen  Stufe  aber  der  männliche  Ein- 
flufs überwiege. 

Da  die  Lehrerinnen  sich  mit  der  Logik 
dieser  Sätze  —  wonach  im  Hause  der  Ein- 
flufs der  Mutter  gerade  bei  den  heran- 
wachsenden Mädchen  hinter  den  des  Vaters 
zurückzutreten  hätte  —  nicht  einverstanden 
erklären  konnten,  im  Gegenteil  der  Meinung 
waren,  dafs  weiblicher  Einflufs  den  Mädchen 
in  den  Entwicklungsjahren  doppelt  not  tue, 
so  sahen  sie  den  Augenblick  gekommen, 
wo  sich  diese  Verschiedenheit  der  Ansichten 
bei  Lehrern  und  Lehrerinnen  auch  äufser- 
lich  durch  eine  gesonderte  Vertretung  doku- 
mentieren mufste.  Vorgearbeitet  war  dieser 
Oberzeugung  durch  eine  im  Jahre  1887 
an  das  preufsische  Abgeordnetenhaus  ge- 
richtete Petition  um  verbesserte  Bildungs- 
gel^enheiten  für  und  vermehrte  Anstellung 
von  Lehrerinnen  an  höheren  Mädchen- 
schulen, der  eine  (von  der  Unterzeichneten 
verfafste)  Begleitschrift  bejgegeben  war.  In 
dieser  war  energisch  die  Oberzeugung  zum 
Ausdruck  gebracht,  dafs  in  der  Erziehung 
zur  Frau  der  Frau  auch  die  erste  Stelle 
gebühre.  Dafs  diese  Oberzeugung  mehr 
und  mehr  unter  den  deutschen  Lehrerinnen 
Platz  griff,  darf  vor  allem  auf  die  uner- 
müdliche, fruchtbare  Wirksamkeit  von  Frau 
Marie  Loeper-Housselle  in  der  1884  von 
ihr  begründeten  Zeitschrift:  »Die  Lehrerin 
in  Schule  und  Haus«  (Gera,  Hofmann) 
zurückgeführt  werden.  So  durften  denn 
zu  Pfingsten  1890  Auguste  Schmidt, 
Marie  Loeper-Housselle  und  Helene  Lange 


zur  Einberufung  der  ersten  allgemeinen  Ver- 
sammlung deutscher  Lehrerinnen  schreiten. 
Sie  fand  in  Friedrichroda  in  Thüringen 
statt.  Die  Versammlung,  von  gehobener, 
aber  ernster  Stimmung  getragen,  ihrer  Auf- 
gabe sich  völlig  bewufst  und  einig  in  ihren 
Zielen,  beschlofs  die  Begründung  eines 
Allgemeinen  Deutschen  Lehrerinnenvereins, 
dessen  allgemeine  Richtung  in  der  Bro- 
schüre: Unsere  Bestrebungen  (von  Helene 
Lange,  Berlin,  L.  Oehmigke)  gekennzeichnet 
ist  und  dessen  spezielle  Zwecke  statutarisch 
so  festgestellt  wurden: 

§  1.  Der  Allgemeine  Deutsche  Lehrerinnen- 
verein bezweckt  die  Hebung  des  Lehrerinnen- 
standes nach  jeder  Richtung  hin.  lnst>esondere 
wird  der  Verein  für  die  Lehrerinnen  folgendes 
anstreben:  a)  eine  grörsere  Beteiligung  an  der 
Volksbildung,  b)  eine  zu  einem  grundlichen 
Unterricht  an  den  oberen  Klassen  der  Mädchen- 
schulen befähigende  Vorbildung,  c)  eine  gröfsere 
Beteiligung  am  wissenschaftlichen  Unterricht 
in  den  oberen  Klassen  aller  Mädchenschulen, 
d)  Förderung  ihrer  praktischen  Interessen. 

§  2.  Der  Verein  sucht  die  genannten 
Zwecke  besonders  zu  fördern,  a)  durch  die 
Presse,  welche  durch  das  Vereinsorgan  >Die 
Lehrerin  in  Schule  und  Haus«  vertreten  wird, 
b)  durch  Abhaltung  von  Versammlungen,  durch 
Petitionen  und  Errichtung  von  Fortbildungs- 
kursen, c)  durch  Krankenicassen  und  Stellen- 
vermittelung, d)  durch  Oründung  neuer,  resp. 
Einverieibung  schon  bestehender  Lokalvereine. 

Die  Organisation  des  Vereins  ist  aus 
§  3  zu  ersehen: 

Ordentliches  Mitglied  kann  jede  Lehrerin 
werden,  auch  wenn  sie  nicht  aktiv  ist;  aufser- 
ordentliches  Mitglied  jede  Frau  (verheiratet  wie 
unverheiratet),  die  sich  für  die  Bestrebungen 
des  Vereins  interessiert  Die  aufserordentlichen 
Mitglieder  sind  nicht  stimmberechtigt.  Jedes 
Mitglied  bezahlt  einen  Jahresbeitoag  von  3  M. 
Vereine  von  mindestens  30  Mitgliedem  können 
als  Vereine  beitreten;  sie  zahlen  für  jedes  Mit- 
glied, welches  dadurch  Mitglied  des  Allg. 
Deutschen  Lehrerinnenvereins  wu-d,  einen  Jahres- 
beitrag von  30  Pf.  Der  Eintritt  solcher  Vereine 
unterliegt  der  Genehmigung  des  Vorstandes. 
(Die  Statuten  sind  seitdem  nur  unwesentlich 
geändert) 

Der  Verein  zählte  bei  seiner  Begrün- 
dung 85  Mitglieder.  Sein  überaus  schnelles 
Wachstum  ist  aus  folgenden  Zahlen  zu  er- 
sehen:  (S.  Tab.  S.  491.) 

Dies  schnelle  Wachstum  bietet  den 
besten  Beweis  für  die  Lebensfähigkeit  und 
das  Zeitgemäfse  der  durch  den  Verein  ver- 
tretenen Ideen. 

Der  bei  der  B^^ründung  gewählte  Vor- 
stand: Fri.  Helene  Lange,  Berlin,   1.  Vor- 
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Zahl  der  zu  ihm 
Oesamtzahl  d.        gehSrenden 
Mitglieder         Lehrerinuen- 
vereine 

Begriindung    Pfingsten 

1890 85  - 

1.  Oeneralversammlung 

Pfingsten  1891 ...      3  279  32 

Schlu[s  d.  Vereinsjahres 

1892/93 5  556  38 

Schlufs  d.  Vereinsjahres 

1894/95 8916  52 

Schlufs  d.  Vereinsjahres 

189697 10236  58 

Schlufs  d.  Vereinsjahres 

1898/99 10767  64 

Schlufs  d.  Vereinsjahres 

1900/01 15946  71 

Schlufs  d.  Vereinsjahres 

1902/03 17000  76 

Schlufs  d.  Vereinsjahres 

1904  05 19581  88 

sitzende;  Frau  Alarie  Loeper-Housselle,  Is- 
pringen (Baden),  2.  Vorsitzende;  Frl.  Hei. 
Adelmann,  London;  Fri.  Febronie  Rommel, 
Schriftführerin;  Fri.  Lina  Langerhannfs, 
Kassiererin,  hat  seitdem  verschiedene  Ände- 
rungen erfahren.  Es  gehören  aulser  den 
4  erstgenannten  folgende  Mitglieder  dazu: 
fri.  Elisabeth  Schneider,  Kassiererin,  Fri. 
Dr.  Gertrud  Bäumer,  Fri.  Hei.  Sumper. 

Dem  Aligemeinen  Deutschen  Lehre- 
rinnenverein gehören  heute  folgende  Zweig- 
-vereine  an:  1.  Anhaltischer  Lehrerinnen- 
verein, 2.  Badischer  Lehrerinnenverein,  3. 
Banner  Lehrerinnenverein,  4.  Bayrischer 
Lehrerinnenverein,  5.  Berliner  Lehrerinnen- 
verein, 6.  Berliner  Volksschullehrerinnen- 
verein,  7.  Verein  Berliner  Lehrerinnenheim, 
■8.  Verband  akademisch  gebildeter  und  stu- 
<iierender  Lehrerinnen,  Abteilung  Berlin, 
9.  Berliner  Musil^;ruppe,  10.  Bonner 
Lehrerinnenverein,  11.  Lehrerinnenverein 
Brandenburg  a.  H.,  12.  Allgemeine  Braun- 
schweiger Lehrerinnenverein,  13.  Braun- 
schweiger Landeslehrerinnenverein  (Bezirke 
3,  4,  5  und  6),  14.  Bremischer  Lehre- 
rinnenverein, 15.  Bremerhavener  Lehre- 
rinnenverein, 16.  Breslauer  Lehrerinnen- 
verein, 17.  Verband  akad.  geb.  und  studie- 
render Lehrerinnen,  Abteilung  Breslau,  18. 
Celler  Lehrerinnenverein,  19.  Charlotten- 
burger Lehrerinnen  verein,  20.  Chemnitzer 
Lehrerinnenverein  Chemnitzer  Musikgruppe, 

21.  Lokal  verein   Christlicher    Lehrerinnen, 

22.  Danziger   Volksschullehrerinnenverein, 

23.  Danziger  Musikverein,  24.  Dresdner 
Lehrerinnenverein,     25.    Dresdner    Nadel- 


arbeitslehrerinnenverein,  26.  Dresdner  Musik- 
gruppe, 27.  Eisenacher  Lehrerinnenverein, 
28.  Elberfelder  Lehrerinnenverein,  29. 
Elbinger  Lehrerinnenverein,  30.  Elsafs- 
Lothringischer  Lehrerinnenverein,  31.  Ver- 
ein deutscher  Lehrerinnen  in  England,  32. 
Erfurter  Lehrerinnenverein,  33.  Verein  der 
Lehrerinnen  und  Erzieherinnen  in  Frank- 
furt a.  M.,  34.  Musikgruppe  Frankfurt  a.  M., 

35.  Lehrerinnenverein   zu  Frankfurt  a.  O., 

36.  Verein  deutscher  Lehrerinnen  in  Frank- 
reich, 37.  Lehrerinnenverein  für  das  Herzog- 
tum Gotha,  38.  Graudenzer  Lehrerinnen- 
verein Feierabendhaus,  39.  Görlitzer  Lehre- 
rinnenverein, 40.  Görlitzer  Linn-Verein ,  41. 
Lehrerinnenverein  zu  Halle  a.  S.,  42.  Ham- 
burger Volksschullehrerinnenverein,  43. 
Verband  akad.  geb.  und  stud.  Lehrerinnen, 
Abteilung  Hannover,  44.  Hannoverisch- 
Lindener  Lehrerinnen  verein,  45.  Musik- 
gruppe Hannover,  46.  Harburger  Lehre- 
rinnenverein, 47.  Pädagogischer  Verein  der 
Lehrerinnen  in  Hessen,  48.  Verein  Hessi- 
sches Lehrerinnenheim,  49.  Hinterpommem- 
scher  Lehrerinnen  verein,  50.  Insterburger 
Verein  für  Lehrerinnen  und  Erzieherinnen, 

51.  Verein  deutscher  Lehrerinnen  in  Italien, 

52.  Kasseler  Lehrerinnenverein,  53.  Kieler 
Lehrerinnenverein,  54.  Kölner  Lehrerinnen- 
verein, 55.  Königsberger  Lehrerinnenverein, 

56.  Königsberger    Musiklehrerinnenverein, 

57,  Kreuznacher  Lehrerinnenverein,  58. 
Landsberger  Lehrerinnenverein,  59.  Leipziger 
Lehrerinnenverein,  60.  Leipziger  Musik- 
gruppe, 61.  Lübecker  Lehrerinnenverein, 
62.  Magdeburger  Lehrerinnenverein,  63. 
Mainzer  Lehrerinnenverein,  64.  Mannheimer 
Musikgruppe,  65.  Marienburger  Lehrerinnen- 
verein, 66.  Memeler  Lehrerinnenverein,  67. 
Mittelfränkischer  Lehrerinnenverein ,  68. 
Mühlhauser  (i.  Th.)  Lehrerinnenverein,  69. 
Münchener  Lehrerinnenverein,  70.  Naum- 
burger Lehrerinnenverein,  71.  Lehrerinnen- 
verein für  Nassau,  72.  Verein  deutscher 
Lehrerinnen  in  New-Vork  (Amerikanischer 
Zweigverein),  73.  Niederlausitzer  Lehre- 
rinnenverein, 74.  Niederrheinischer  Lehre- 
rinnenverein ,  75.  Niederrheinisch  -  West- 
fälischer Musik- Lehrerinnenverband,  76. 
Oldenburger  Lehrerinnenverein,  77.  Osna- 
brücker Lehrerinnenverein,  78.  Pfälzer 
Lehrerinnenverein,  79.  Posener  Provinzial- 
Lehrerinnenverein,  80.  Landesverein  Preufsi- 
scher  Volksschullehrerinnen,    81.    Landes- 
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verein  Preufsischer  technischer  Lehrerinnen, 
82.  Rostoclfer  Frauen  verein,  83.  Sachsen- 
Altenburger  Lehrerinnenverein,  84.  Verband 
Sächsischer  Lehrerinnen,  85.  Provinzial- 
Lehrerinnenverein  für  Schlesien  und  Posen, 
86.  Schweriner  Verein  für  Lehrerinnen  und 
Erzieherinnen,  87.  Spandauer  Lehrerinnen- 
verein, 88.  Stettiner  Lehrerinnenverein,  89. 
Freie  Vereinigung  Stettiner  Lehrerinnen, 
90.  Tilsiter  Lehrerinnenverein,  91.  Verein 
Westfälischer  Lehrerinnen  an  höheren  und 
mittleren  Schulen,  92.  Württembergischer 
Lehrerinnenverein. 

b)  Seine  Tätigkeit  «)  zur  Vertretung 
seiner  geistigen  Ziele.  Die  Grundsätze,  zu 
denen  sich  der  Verein  bei  der  B^^ründung 
bekannte,  sind  seither  vielfach  von  ihm  in 
Wort  und  Schrift  sowie  durch  geeignete 
Schritte  bei  den  Behörden  vertreten  worden. 
Die  Verhandlungen  der  neun  Generalver- 
sammlungen zu  Friedrichroda,  Bianken- 
burg  a.  H.,  Darmstadt,  Leipzig,  Danzig, 
Friedrichroda,  Bonn,  Dresden,  Bremen 
(Gera,  Theodor  Hofmann)  geben  davon 
ausführiich  Kunde.  Vor  allen  Dingen  trat 
der  Verein  für  eine  Reform  der  Lehre- 
rinnenbildung  ein,  die  durchaus  notwendig 
erschien,  wenn  er  seine  in  §  1  der  Statuten 
gekennzeichneten  Zwecke  erreichen  wollte. 
Schon  die  erste  Generalversammlung  er- 
teilte dem  Vorstand  den  Auftrag,  eine 
Petition  um  Gelegenheit  zu  einer  wissen- 
schaftlichen Ausbildung  für  Lehrerinnen  an 
die  deutschen  Regierungen  zu  richten;  die- 
selbe findet  sich  abgedruckt  in  dem  Organ 
des  Allgemeinen  Deutschen  Lehrerinnen- 
vereins :  Die  Lehrerin  für  Schule  und  Haus 
(Gera,  Theodor  Hofmann)  vom  1 .  Dezember 
1891.  Auf  diese  Petition  erfolgte  seitens 
des  preufsischen  Kultusministeriums  eine 
wohlwollende  Antwort,  die  eine  Erledigung 
der  Angelegenheit  für  die  nächste  Zeit  in 
Aussicht  stellte.  Als  die  Regelung  der- 
selben in  einer  die  Bestrebungen  des  All- 
gemeinen Deutschen  Lehrerinnenvereins 
schädigenden  Weise  zu  erfolgen  drohte, 
insofern  die  inzwischen  erschienenen  und 
dem  Kultusministerium  eingereichten  Vor- 
schläge des  »Preufsischen  Vereins  der 
öffentlichen  höheren  Mädchenschulen«  der 
Bedeutung  der  Lehrerin  für  die  Mädchen- 
schule durchaus  nicht  gerecht  wurden,  stellte 
der  Verein  an  das  preufsische  Kultus- 
ministerium die  Bitte,  dafs  zu  den  bevor- 


stehenden Beratungen  auch  Lehrerinnen  zu- 
gezogen würden  (Lehrerin  9.  Jahrgang, 
Heft  1).  In  der  Tat  wurde  neben  Vertretern 
anderer  Vereine  bezw.  der  verschiedenen 
Lehrer-  und  Lehrerinnengattungen  auch  die 
Vorsitzende  des  Vereins  zur  Schlufsberatung 
über  die  neuen  Bestimmungen  zugezogen. 
Diese  Bestimmungen  selbst  l^en  dem 
Verein  neue  Arbeit  und  neue  Verpflichtungen 
auf,  da  sie  der  Lehrerin  eine  bedeutungs- 
volle Stellung  an  der  Mädchenschule  zu- 
wiesen, ohne  dafs  seitens  des  Staates  be- 
sondere Veranstaltungen  getroffen  worden 
wären,  die  Lehrerinnen  zur  Ausfüllung 
dieser  Stellung  zu  befähigen.  Der  Verein 
richtete  im  Oktober  1 894  an  das  preufsische 
Kultusministerium  die  Bitte, 

1.  dafs  an  verschiedenen  Orten  der 
Monarchie  von  Staats  w^en  Vorbereitungs- 
kurse für  das  Oberlehrerinnenexamen  er- 
richtet werden; 

2.  dafs  die  Universitätsvorlesungen,  die 
für  diese  Prüfung  in  Betracht  kommen,  den 
Lehrerinnen  freigegeben  werden; 

3.  dafs  Freistellen  für  Unbemittelte  an 
den  oben  erwähnten  Vorbereitungskursen 
eingerichtet  werden. 

Dafs  wenigstens  die  letzten  beiden 
Bitten  nicht  unberücksichtigt  geblieben  sind, 
zeigt  der  Umstand,  dafs  den  Lehrerinnen 
der  Zutritt  als  aufserordentlichen  Hörerinnen 
auf  preufsischen  Universitäten  inzwischen 
ermöglicht  worden  ist,  und  dafs  seitens 
der  Regierung  an  den  bestehenden  Ober- 
lehrerinnenkursen  eine  Anzahl  von  Freistellen 
gestiftet  worden  sind.  Der  Verein  selbst 
richtete  aus  eigenen  Mitteln  ein  kleines 
Stipendium  für  das  Studium  zum  Ober- 
lehrerinnenexamen ein.  Seine  Zweigvereine 
in  Königsberg  und  Bonn  b^ündeten  Fort- 
bildungskurse aus  privaten  Mitteln,  die  der 
Staat  später  unterstützte. 

Da  die  auf  dieses  Examen  bezügliche 
Prüfungsordnung  dem  Verein  teils  bedenk- 
lich, teils  durch  den  Mangel  genauer  Be- 
stimmungen zu  dehnbar  erschien,  so  er- 
teilte er  auf  seiner  dritten  Generalvereamm- 
lung  1895  dem  Vorstande  den  Auftrags, 
eine  Kommission  zur  Beratung  von  Vor- 
schlägen in  Bezug  auf  diese  Prüfungs- 
ordnung einzuberufen.  Diese  Kommission 
hat  inzwischen  ihre  Arbeit  vollendet  und 
veröffentlicht  (vergl.  den  Artikel :  Lehrerinnen- 
bildung).   Die  vierte  Generalvereammlung 
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(Leipzig  1897)  beicannte  sich  ausdrücklich 
zu  den  darin  niedergelegten  Grundsätzen  und 
ermächtigte  den  Vorstand  zu  weiteren,  auf 
dieser  Grundlage  auszuführenden  Schritten. 
Die  am  15.  Juni  1900  erlassene  speziali- 
sierte Ordnung  für  die  wissenschaftliche 
Prüfung  der  Lehrerinnen  entsprach  den 
Forderungen  dieser  Kommission  wenigstens 
zum  Teil.  Auch  zur  Beratung  über  diese 
Prüfungsordnung  wurden  Vertreterinnen 
des  A.  D.  L.  V.  herangezogen. 

DieOberlehrerinnenfragesowie  die  Arbeit 
für  die  Reform  der  höheren  Mädchenschule 
legten  den  Gedanken  einer  Arbeitsteilung 
innerhalb  des  Vereins  nahe,  im  Jahre  1900 
schlössen  sich  die  Lehrerinnen  der  höheren 
Mädchenschulen  zu  einer  »Sektion  für 
höhere  und  mittlere  Mädchenschulen«  zu- 
sammen, welche  die  besondere  Arbeit  für 
die  Fragen  der  höheren  Mädchenschule 
übernahm.  Trotzdem  aber  hat  auch  der  All- 
gemeine Deutsche  Lehrerinnenverein  als 
solcher  durch  Petitionen  für  die  gesetzliche 
Regelung  der  Gehaltsverhältnisse  an  preufsi- 
schen  höheren  Mädchenschulen,  sowie  ins- 
besondere durch  öffentliche  Vertretung  des 
von  der  Sektion  für  höhere  Schulen  aus- 
gearbeiteten Planes  zur  Reform  der  höheren 
Mädchenschule  für  die  Interessen  der  höheren 
Mädchenschule  gewirkt  Zwei  Vorstands- 
mitglieder, mehrere  Mitglieder  von  Zweig- 
vereinen, sowie  die  Vorsitzende  der  Sektion 
für  höhere  Mädchenschulen  wurden  zu  der 
vom  preulsischen  Ministerium  einberufenen 
Konferenz  vom  23.  und  24.  Januar  1906 
zur  Beratung  über  die  Reform  der  höheren 
Mädchenschule  einberufen. 

Die  Frage  der  Lehrerinnenbildung  hat 
den  Allgemeinen  Deutschen  Lehrerinnen- 
verein gleichfalls  wiederholt  beschäftigt 
Seine  dritte  Generalversammlung  beschlofs 
eine  Petition,  es  möchten  beim  Unterricht 
der  Mädchen  in  der  Volksschule  in  erster 
Linie  Lehrerinnen  verwendet  und  zu  deren 
Ausbildung  in  genügender  Zahl  staatliche 
Seminare  gegründet  werden.  Seitdem  sind 
die  Fragen  der  Lehrerinnenbildung  vom 
Verein  wiederholt  behandelt  (S.  den  Ar- 
tikel Lehrerinnenbildung.)  In  Bezug  auf 
das  Volksschulwesen  ist  der  Allgemeine 
Deutsche  Lehrerinnenverein  für  die  obli- 
gatorische Fortbildungsschule  für  Mädchen 
eingetreten,  er  hat  sich  an  der  Agitation 
für   die   Fürsorgeerziehung   beteiligt,   und 


hat  durch  Einrichtung  eines  sozialwissen- 
schaftlichen Ferienkursus  die  Fortbildung 
der  Lehrerinnen  speziell  im  Interesse  ihrer 
Aufgaben  an  der  Volksschule  zu  fördern 
gesucht  Zur  Frage  der  Simultanschule, 
die  durch  die  Verhandlungen  über  das 
preufsische  Volksschulgesetz  (1905 — 1906) 
aktuell  wurde,  hat  der  Allgemeine  Deutsche 
Lehrerinnenverein  keine  Kundgebung  ver- 
aniafst,  da  er  die  Stellung  seiner  Zweig- 
vereine in  diesem  Punkt  nicht  beeinflussen 
wollte;  er  hat  aber  die  Zweigvereine  auf- 
gefordert, zu  der  Frage  Stellung  zu  nehmen. 

Ein  anderes  durch  das  preufsische  Volks- 
schulgesetz aktuell  gewordenes  Interesse  der 
Lehrerinnen  jedoch  hat  den  Allgemeinen 
Deutschen  Lehrerinnenverein  seit  1899  be- 
schäftigt :  das  ist  die  Vertretung  der  Lehre- 
rinnen in  der  kommunalen  Schulverwaltung. 
Nachdem  er  schon  1900  in  einer  Petition 
an  sämtliche  deutsche  Regierungen  um  die 
Ausdehnung  des  Rechtes  zur  Teilnahme  an 
der  kommunalen  Schulverwaltung  auf  die 
Lehrerinnen  petitioniert  hatte,  konzentrierte 
er  später  seine  Agitation  auf  Preufsen.  Er 
veranstaltete  eine  Umfrage  bei  den  preufsi- 
schen  Städten,  um  festzustellen,  wie  weit 
eine  Ministerialinstruktion  von  1811,  in  der 
die  Heranziehung  von  Frauen  zur  kom- 
munalen Schulverwaltung  empfohlen  wird, 
tatsächlich  erfüllt  ist,  und  auf  den  Resul- 
taten dieser  Umfrage  fufsend,  versuchte  er 
bei  Kultusministerium  und  Abgeordneten- 
haus die  Berücksichtigung  der  Frauen  in 
dem  neuen  Volksschulgesetz  zu  erreichen. 
Die  nachträgliche,  durch  das  Abgeordneten- 
haus veranlafste,  wenn  auch  beschränkte 
Ausdehnung  des  Vertretungsrechtes  der 
Lehrer  auf  die  Lehrerinnen,  darf  wohl  als 
ein  Erfolg  seiner  Bemühungen  angesehen 
werden.  Seit  der  Begründung  des  preulsi- 
schen Volksschullehrerinnenvereins  hat  dieser, 
wie  schon  früher  der  Berliner  Volksschul- 
lehrerinnenverein  (beides  Zweigvereine  des 
A.  D.  L.  V.s),  in  rührigster  Weise  die  Inter- 
essen der  preufsischen  Volksschullehrerinnen 
vertreten  (das  Nähere  darüber  in  den  Ver- 
handlungen des  Vereins  preufsischer  Volks- 
schullehrerinnen in  der  Lehrerin  für  Schule 
und  Haus),  während  auch  in  den  anderen 
Staaten  Landesvereine  die  Vertretung  ihrer 
speziellen  Wünsche  übernahmen. 

d)  Auch  für  die  materiellen  Interessen 
seiner  Mitglieder  ist  der  Allgemeine  Deutsche 


Digitized  by 


Google 


494 


Lehrerinnenvereine 


Lehrerinnenverein  nach  Kräften  eingetreten. 
Das  geschah  in  erster  Linie  durch  eine 
wohlorganisierte  weitverzweigte  Stellenver- 
mittlung. Gute  Anfänge  dazu  waren 
bereits  durch  den  Leipziger  Lehrerinnen- 
verein, der  mit  verschiedenen  anderen 
Vereinen  Verträge  geschlossen  hatte,  ge- 
schaffen. Mit  dem  Übergang  an  den 
A.  D.  L  V.  nahm  diese  Stellenvermittlung 
durch  die  Möglichkeit,  alle  Kräfte  zu  kon- 
zentrieren, einen  schnellen  Aufschwung. 
Ihre  Zentralstelle  befindet  sich  jetzt  in 
Berlin,  Genthiner  Str.  16  Gh.  1.  Prospekte 
mit  den  Bedingungen  werden  von  dort 
aus  zugesandt  Agenturen  und  Sprech- 
stellen sind  in  40  Städten.  Eine  praktische 
Organisation  stellt  jeder  Agentur  und 
Sprechstelle  alle  zur  Zeit  vakanten  Stellen 
und  Erzieherinnen  zur  Verfügung,  so  dafs 
eine  schnelle  und  praktische  Besetzung  der 
Stellen  ermöglicht  ist  Die  Stellenver- 
mittlung in  England,  Frankreich,  Italien 
und  den  Vereinigten  Staaten  (New-Vork) 
liegt  in  den  Händen  der  dortigen  Vereine, 
die  in  steten  Wechselbeziehungen  zum 
Hauptverein  stehen  (vergl.  den  Artikel  »Er- 
zieherin«). 

Der  Verein  hat  ferner  seinen  Mitgliedern 
in  Bädern,  Sommerfrischen  usw.  Vergün- 
stigungen erwirkt,  die  sich  nebst  einer 
Fülle  von  empfehlenswerten  Adressen  in 
dem  Reiseadrefsbuch  des  Vereins  zusammen- 
gestellt finden.  Unter  den  Zweigvereinen 
des  Vereins  finden  sich  femer  viele,  welche 
die  Errichtung  von  Feierabendhäusem, 
Ferienheimen,  Pensions-  und  Krankenkassen 
(da  schon  1884  eine  Krankenkasse  seitens 
des  Lehrerinnenvereins  in  Frankfurt  a.  M. 
gegründet  worden  war,  die  heute  ca.  2000 
Mitglieder  zählt,  hat  der  A.  D.  L.  V.  als 
solcher  von  der  Gründung  besonderer 
Kassen  abgesehen)  unter  ihre  Aufgaben 
aufgenommen  haben.  Heime,  die  Lehre- 
rinnen auf  kürzere  oder  längere  Zeit  auf- 
nehmen, bestehen  in  Beriin  (Potsdamer- 
str.  40),  Breslau  (Schlesisches  Lehrerinnen- 
stift), Darmstadt  (Gervinusstr.  68),  Dessau 
(Lindnerheim),  in  Dresden  (Carolastr.  14), 
Erfurt  (Schillerstr.  27),  Friedrichshafen 
(Werastr.  23),  in  Leipzig  (Hohe  Str.  35), 
in  Lichtenthai  bei  Baden-Baden,  Oberursel- 
Hohemark  im  Taunus,  Oliva  bei  Danzig, 
Salzbrunn,  Schwerin  i.  M.,  Stettin,  in 
Strafsburg  i.  E.  (am  Zomstaden)  u.  a.     In 


Paris  (28  Rue  Villejust),  sowie  in  London 
(16  Wyndham  Place,  Biyanston  Square, 
W.)  beifinden  sich  gleichfeüls  Heime;  das 
englische  nimmt  zwar  statutengemäfs  nur 
seine  eigenen  Mitglieder  auf,  weist  aber 
anderen  Mitgliedern  des  Allgemeinen  Deut- 
schen Lehrerinnen  -  Vereins  gern  jederzeit 
Pensionen  nach. 

Behörden  gegenüber  fällt  die  Vertretung 
der  materiellen  Interessen  der  Lehrerinnen 
naturgemäfs  mehr  den  Landesvereinen  der 
Bundesstaaten  zu.  Doch  hat  auch  der  All- 
gemeine Deutsche  Lehrerinnenverein  selbst 
im  Auftrag  seiner  preufsischen  Zweig- 
vereine diese  Vertretung  für  Preufsen  zu- 
weilen übernommen,  z.  B.  indem  er  für 
gesetzliche  Regelung  der  Gehaltsverhält- 
nisse an  höheren  Mädchenschulen  sowie 
für  die  Verbesserung  der  Lehrerinnen- 
gehälter  an  den  kgl.  Lehrerinnenseminaren 
eintrat 

c)  Sektionen  und  Zweigvereine  Bei 
einem  Verein,  der  die  Lehrerinnen  aller 
Kategorien  umfafst,  mufste  sich  mit  der 
Zeit  die  Notwendigkeit  herausstellen,  den 
einzelnen  Berufsgruppen  Gel^enheit  zur 
Beratung  und  Vertretung  ihrer  eigenen  An- 
gelegenheiten zu  geben.  So  schlofs  sich 
zuerst  eine  Sektion  der  Musiklehrerinnen 
zusammen,  die  sich  heute  Musiksektion 
des  Allgemeinen  Deutschen  Lehrerinnen- 
vereins, Verband  deutscher  Musiklehrerinnen 
nennt  Dann  folgte  die  Gründung  der 
Sektion  für  mittlere  und  höhere  Mädchen- 
schulen und  im  letzten  Jahr  die  Sektion 
für  Volksschulen  und  die  Sektion  für  tech- 
nische Fächer.  Die  Musiksektion  mit  43 
Zweigsektionen  verfolgt  folgende  Zwecke: 
1.  Gründliche  Ausbildung  für  alle  Zweige 
des  musikalischen  Lehrberufs.  2.  Einfüh- 
rung einer  staatlichen  Prüfung.  3.  An- 
stellung von  Fachlehrerinnen  zur  Erteilung 
des  Gesang-  und  Musikunterrichts  in 
Mädchenschulen  und  Lehrerinnen-Seminaren. 

4.  Reorganisation    der   Schulgesangsfrage. 

5.  Bildung  von  Frauenchören  unter  weib- 
licher Leitung.  6.  Einführung  einheitlicher 
Geschäftsprinzipien  für  die  Unterrichts- 
tätigkeit in  Familien  wie  an  Konservatorien. 
7.  BeteiligunganAltersversorgungs-,  Kranken- 
und  Unterstfitzungskassen. 

DieSektion  für  höhere  Schulen  (26  Zweig- 
sektionen) bezweckt  Pfl^^  der  höheren 
Mädchenbildung    und   der  Interessen    der 
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daran  beteiligten  Lehrerinnen  und  richtet 
daher  ihre  Bestrebungen  a)  auf  den  Aus- 
bau der  höheren  l^Aädchenschule  nach  der 
Richtung  der  Realschule  und  der  Richtung 
des  Gymnasiums,  b)  auf  vermehrte  Be- 
teiligung der  Lehrerinnen  am  Unterrichte, 
besonders  der  Oberklassen,  und  an  der 
Leitung  der  höheren  Mädchenschule,  c)  auf 
Vermehrung  der  Mittelschulen,  d)  auf  eine 
den  Bedürfnissen  der  höheren  Mädchen- 
schule entsprechende  Vorbildung  der  Lehre- 
rinnen und  e)  auf  gesetzliche  Regelung 
der  Gehälter  der  Lehrerinnen  an  staatlichen 
und  städtischen  höheren  und  mittleren 
Mädchenschulen  im  Verhältnis  zu  dem  der 
Lehrer  nach  dem  Prinzip:  Gleiches  Gehalt 
für  gleiche  Leistungen.  Sie  hat  diesem 
Programm  entsprechend  einen  Lehrplan 
für  eine  Mädchenreformschule  herausge- 
geben, Enqueten  über  den  Stand  der 
Lehrerinnenbildung,  über  die  Gehaltsver- 
hältnisse der  Lehrerinnen  an  höheren 
Schulen,  über  die  Privatschule  veranstaltet 
usw.  Die  Volksschulsektion  und  die  für 
technische  Fächer  sind  noch  nicht  end- 
gültig konstituiert. 

In  den  meisten  deutschen  Bundesstaaten 
bestehen  Landesvereine  der  Lehrerinnen, 
die  wiederum  dem  A.  D.  L.  V.  ange- 
schlossen sind.  Der  gröfste  ist  der  Landes- 
verein preufsischer  Volksschullehrerinnen 
mit  ca.  4000  Mitgliedern  in  44  Ortsgruppen. 
Er  hat  einen  Ausschufs  für  soziale  Hilfs- 
arbeit, Zentralstellen  für  Rechtsschutz, 
Statistik  und  Propaganda  und  eine  «wirt- 
schaftliche Hilfskasse«.  Aufserdem  ist  er 
der  Begründer  einer  Pensionszuschufskasse. 
Durch  seine  Stellungnahme  gelegentlich  der 
Verhandlungen  über  das  Lehrerbesoldungs- 
gesetz und  das  Schulunterhaltungsgesetz, 
durch  Förderung  der  Lehrerinnenbildung, 
(s.  den  Artikel  Lehrerinnenbildung)  auch 
nach  der  Richtung  des  hauswirtschaftlichen 
und  Fortbildungsschulunterrichts  usw.  hat 
der  Landesverein  preufsischer  Volksschul- 
lehrerinnen die  Interessen  seiner  Mitglieder 
der  Gesetzgebung  und  obersten  Schul- 
behörde gegenüber  vertreten. 

Dieselben  Aufgaben  erfüllen  die  übrigen 
Landesvereine  für  ihre  Gebiete:  der 
bayerische  Lehrerinnenverein  (900  Mit- 
glieder in  18  Ortsgruppen),  der  sächsische 
Verband ,  der  württembergische  Verein 
(800  ordentliche  Mitglieder),  der  badische 


(ca.  900  Mitglieder).  Die  Lokalvereine  ver- 
folgen die  gleichen  Ziele  in  dem  ihnen 
gestellten  kleineren  Rahmen.  Nähere  Mit- 
teilungen darüber  enthalten  vor  allem  die 
Verhandlungen  der  Generalversammlungen 
des  A.  D.  L.  V.,  bei  denen  regelmäfsig 
auch  ein  Bericht  über  die  Arbeit  der 
Zweigvereine  gegeben  wird. 

III.  Der  Verein  katholischer  deutscher 
Lehrerinnen.  Die  dem  Allgemeinen  deut- 
schen Lehrerinnenverein  angehörendenLehre- 
rinnenvereine  sind  paritätisch.  Es  gibt 
keinen  konfessionell  protestantischen  Lehre- 
rinnenverein aufser  dem  »Verein  christ- 
licher Lehrerinnen«,  der  im  wesentlichen 
lokale  Bedeutung  hat.  Er  zählt  seine  Mit- 
glieder vor  allem  in  Hannover  und  West- 
falen. Dagegen  besteht  ein  grofser  »Ver- 
ein katholischer  deutscher  Lehrerinnen«. 
Er  ist  aus  dem  1885  begründeten  »Verein 
katholischer  Lehrerinnen  für  Rheinland, 
Hessen- Nassau  und  Westfalen«  entstanden, 
der  1889  seine  lokale  Begrenzung  in 
Namen  und  Charakter  aufgab.  Den  Vor- 
sitz übernahm  Fri.  Wolter.  Der  Verein 
wuchs  zuerst  langsam.  Er  hatte  1891  ca. 
1200  Mitglieder.  Im  letzten  Jahrzehnt  stieg 
ihre  Zahl  aber  rasch.  1905  zählte  der 
Verein  10  830  Mitglieder  (6431  unmittel- 
bare, 2346  mittelbare  (ZweigvereineJ,  2053 
aufserordentliche  Mitglieder.)  Sie  verteilten 
sich  auf  131  Sammelstellen,  68  organisierte 
Verbände  und  10  Zweigvereine.  Zur 
äufseren  Organisation  des  Vereins  dienen 
die  1890  ausgeführten  Statuten  desselben 
sowie  die  1891  (Hauptversammlung  Cart- 
haus-Trier)  erstrebte  Regelung  der  Tätig- 
keit der  Sammelstellen  und  Bezirksverbände. 
Als  Stützen  des  Innern  Vereinslebens  sollen 
die  Bezirksverbände  das  religiöse  wie  be- 
rufliche Leben  fördern  und,  den  vermehrten 
Anforderungen  der  Neuzeit  entsprechend, 
wissenschaftliche  und  soziale  Interessen 
pflegen.  Auf  der  Versammlung  in  Vallen- 
dar  legte  die  bisherige  Vorsitzende  des 
Vereins,  die  ihm  die  grundlegende  Organi- 
sation gegeben  hatte,  den  Vorsitz  nieder. 
An  ihre  Stelle  trat  Fräulein  P.  Herber,  seit 
1886  Seminariehrerin  in  Saarburg,  die  den 
Verein  noch  heute  leitet  Vereinsorgan  ist 
die  »Monatsschrift  für  katholische  Lehre- 
rinnen«. Seinen  Zielen  und  Aufgaben  ent- 
sprechend, hat  der  Verein  eine  Reihe  von 
Veranstaltungen  zur  Förderung  der   wirt- 
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schaftlichen  und  geistigen  Interessen  seiner 
Mitglieder  geschaffen.  Dazu  gehören  1. 
eine  Krankenkasse,  die  seit  1889  besteht 
und  eine  Mitgliederzahl  von  1334  erreicht 
hat,  2.  eine  Stellenvermittlung  (Leiterin 
Frl.  J.  Simon,  Bonn)  mit  6  Zweigstellen 
in  Deutschland,  Belgien,  Frankreich  und 
England.  3.  Drei  Heime,  das  Vereinshaus 
in  Boppard,  das  Liboriushaus  in  Pyrmont 
und  das  St.  Elisabethheim  in  Paris,  4.  eine 
Unterstützungskasse,  gegr.  1902,  mit  2800 
Mitgliedern.  Der  Verein  hat  zur  Riege 
spezieller  Fachinteressen  femer  eine  Anzahl 
von  Kommissionen  gegründet:  nämlich  für 
1.  Jugendfürsorge,  2.  Literatur  (Anzeige 
literarischer  Neuerscheinungen  im  Organ 
des  Vereins  sowie  Herausgabe  von  Jugend- 
schriften, Literaturverzeichnissen  usw.),  3. 
Fortbildung  (Auskunft  über  alle  Arten  von 
Studienangelegenheiten),  4.  Propaganda  und 
Statistik,  5.  Reiseadressennachweis,  6.  Rechts- 
schutz, 7.  Abteilung  zur  Vertretung  der 
Mäfsigkeitsbestrebungen. 

Es  besteht  ferner  eine  Fachabteilung  für 
höhere  Mädchenbildung  (seit  1903)  mit 
645  Mitgliedern  und  15  Geschäftsstellen. 
Sie  hat  ein  besonderes  Fachorgan:  »Die 
höhere  Mädchenbildung  auf  christlicher 
Grundlage«. 

Mit  Petitionen  an  das  preufsische  Kultus- 
ministerium und  an  das  Abgeordnetenhaus 
ist  der  Verein  im  letzten  Jahrzehnt  wieder- 
holt für  die  Interessen  der  Lehrerinnen  ein- 
getreten. Die  wichtigsten  sind:  14.  De- 
zember 1897,  Petition  um  Zusätze  zu  den 
Ausffihrungsbestimmungen  des  Besoldungs- 
gesetzes. 1900,  Petition,  die  Einführung 
von  hauswirtschaftlichen  Unterrichtskursen 
für  die  Schülerinnen  der  Volksschulen  be- 
treffend. 1901  (1.  September),  Petition, 
die  Vermehrung  der  Zahl  der  Königl. 
Seminare  für  Volksschullehrerinnen  be- 
treffend. 1903,  Petition  um  Beseitigung 
von  Mifsständen  auf  dem  Gebiete  der 
Lehrerinnenbesoldung.  1904,  Petition,  die 
Errichtung  eines  katholischen  Lehrerinnen- 
seminars im  Regierungsbezirk  Arnsberg  be- 
treffend. 1905,  Petition  betreffend  die 
Hinzuziehung  von  Lehrerinnen  und  Frauen 
zur  kommunalen  Schulverwaltung.  4.  Ok- 
tober 1905:  Gesuch  um  eine  feste  Rege- 
lung der  Besoldungsverhältnisse  der  Volks- 
schullehrerinnen, dazu  Nachtrag  vom  4.  Jan. 
1906.     1.  Nov.  1905:    Petition  um  Rege- 


lung der  Altersversorgung  von  Privatlehre- 
rinnen. 4.  Jan.  1906:  Gesuch  zu  den 
§§  28  und  31  des  Schulunterhaltungs- 
gesetzes.  16.  Jan.  1906:  Petition  und  Ein- 
bringung eines  Gesetzes  zur  Regelung  der 
Besoldungs-  und  Anstellungsverhältnisse 
der  Oberlehrerinnen.  10.  Juni  1906:  Ge- 
such, dafs  den  Frauen  alle  g^^nwärtig 
vorhandenen  Wege  zum  höheren  Studium 
offen  stehen  mögen.  24.  Juni  1 906 :  Petition 
und  Zulassung  der  mit  der  Abiturienten- 
reife  ausgestatteten  Frauen  zur  Immatri- 
kulation an  den  preufsischen  Hochschulen 
und  der  Universität  Strafsburg. 

Literatur:  Verhandlungen  des  Allgemeinen 
Deutschen  Lehrerinnenvereins.  Jahresberichte 
bezw.  Verhandlungen  seiner  Zweigvereine. 
Deutscher  Lehrerinnenkalender.  Berlin.  Jahr- 
gang 1  —20.  —  Kalender  des  Vereins  katholischer 
deutscher  Lehrerinnen.  Hamm.  —  Jahres- 
berichte des  Vereins  katholischer  deutscher 
Lehrerinnen.  —  Zeitschriften:  Die  Lehrerin  in 
Schule  und  Haus,  herausgeg.  von  Marie  Loeper- 
Housselle.  Leipzig  1884  ff.  —  Frauenbildung, 
herausgeg.  von  Prof.  Dr.  Wychgram.  Leipzig. 
—  Die  Frau,  herausg.  von  Hei.  Lange.  Berlin 
1893  ff.  —  Monatsschrift  für  katholisdie  Lehre- 
rinnen. Paderborn  1889  ff.  —  Mädchenbildung 
auf  christlicher  Grundlage.  Coblenz.  —  Die 
christliche  Frau.  Organ  für  die  gebildete  katho- 
lische Frauenwelt,  herausgeg.  von  Msgr. 
Dr.  Werthmann  u.  Hedwig  Dransfeld. 

Berlin-Omnewald.  Helene  Lallte. 


Lehrervereine    und    Lehrerversamm- 
lungen fOr  höhere  Schulen 

s.  Nachtrag 

Lehrervereine  und  Lehrertage 

1.  Die  Mängel  vieler  Lehrervereinigungen 
der  Gegenwart.  2.  Die  Aufgabe  der  Lehrer- 
vereine. 3.  Organisation  der  Lehrervereine, 
a)  Der  Umfang,  b)  Der  Ort  c)  Die  Zeit, 
d)  Die  Gründung,  e)  Das  Programm,  f) 
Der  Vorstand,  g)  Die  Mitgliedschaft  h)  Die 
Aufgaben  der  Zweigvereine.  4.  Die  Organi- 
sation der  Hauptvereine,  a)  Begriff  der 
Hauptvereine,  b)  Der  Ort.  c)  Die  Zeit. 
d)  Das  Vereinsfest,  e)  Das  Abstimmen, 
f)  Der  Jahresrückblick  des  Vorsitzenden,  g) 
Die  Vereinsarbeit  h)  Die  Bedeutung  des 
Hauptvereins,  i)  Die  Fachvereine.  5.  Die 
Verbindung  zwischen  Haupt-  und  Zweig- 
vereinen.   6.  Schlufs. 


1.  Die  Mängel  vieler  Lehrervereini- 
gungen der  Gegenwart.  Wenn  unter  der 
Lehrerschaft  die  Rede  auf  die  Bedeutung 
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der  Lehrertage  kommt,  so  tritt  nicht  selten 
ein  klaffender  Zwiespalt  in  den  IVIeinungen 
zutage.  Die  einen  preisen  mjt  den  schönsten 
Worten  die  hohe  Wichtigkeit  derselben,  die 
andern  sprechen  ihnen  kurzer  Hand  allen 
Wert  ab.  Schaut  man  aber  die  günstigen 
oder  ungünstigen  Urteile  etwas  genauer  auf 
ihren  tieferen  Gehalt  an,  so  macht  sich 
nicht  selten  eine  betrübende  Phrasenhaftig- 
keit  bemerkbar.  Man  hat  sich  eben  noch 
nicht  genauer  mit  der  Frage  beschäftigt, 
man  gibt  sich  damit  zufrieden,  einige  all- 
gemeine Redensarten  zu  hören,  zu  lesen 
und  anzunehmen. 

Obgleich  ich  mich  mit  gutem  Gründe 
auf  die  Seite  derer  stelle,  die  den  Lehrer- 
tagen rechter  Art  grofsen  Wert  beilegen,  so 
mufs  ich  doch  auch  denen  bedingungsweise 
beipflichten,  die  die  Bedeutung  der  Lehrer- 
tage etwas  zweifelhaft  finden;  denn  sie 
leisten  gegenwärtig  gar  oft  nicht,  was  sie 
versprechen. 

Welches  sind  nun  die  Ursachen  dieser 
befremdenden  Tatsache?  Eine  der  haupt- 
sächlichsten liegt  in  dem  eben  angeführten 
Mangel  an  Verständnis  für  ihre  Aufgaben. 
Wenn  es  in  höherem  Grade  vorhanden 
wäre,  so  müfste  man  auch  erkennen,  dafs 
es  nicht  genügt,  blofs  passiv  an  den  Lehrer- 
tagen teilzunehmen,  sondern  dafs  sie  eine 
gründliche  Vor-,  Mit-  und  Nacharbeit  ver- 
langen. Da  aber  in  den  meisten  Fällen  die 
Vorarbeit  fehlt,  so  ist  nur  ein  höchst  ge- 
schickter Redner,  ein  allgemeines  Interesse 
besitzendes  Thema,  ein  wohl  überlegter, 
genauberechneter  Vortrag  im  stände,  die  Auf- 
merksamkeit der  Zuhörer  bis  zum  Schlüsse 
zu  fesseln.  Zwar  könnte  ein  gut  Teil  der 
Vorarbeit  durch  ein  wirkliches  Interesse 
ausgeglichen  werden.  Bekanntlich  gebiert 
aber  nur  Einsicht  Interesse.  Ohne  sie 
entsteht  ein  höchst  schwaches,  dunkles, 
schwankendes  Gefühl,  das  nicht  dem  segen- 
spendenden Frühlingsregen  vergleichbar  ist, 
sondern  einem  schadenbringenden  Wolken- 
bruch, der  alles  verheerend,  sich  über  die 
jungen  Saaten  ergiefst 

Dieser  Mangel  an  Vorarbeit  und  an  tief- 
gehendem Interesse  macht  es  erklärlich, 
dafs  die  Mitarbeit  zumeist  eine  so  geringe, 
minderwertige  ist  Es  fehlen  eben  die 
apperzipierenden  Vorstellungen,  es  fehlt  die 
richtige  Einstellung  des  Bewufstseins  auf 
das  Kommende,   es   Fehlt  die  willkürliche 
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Aufmerksamkeit;  oder  da  sie  den  An- 
forderungen, die  an  sie  gestellt  werden, 
nicht  gewachsen  ist,  so  erlischt  sie  bald. 
Dazu  kommen  noch  allerlei  gemütliche  Auf- 
regungen vor  und  während  des  Lehrertages. 
Auch  versteht  es  der  Redner  gar  oft 
nicht,  seine  Zuhörer  in  Spannung  zu  halten. 
Übrigens  ist  das  gründliche,  kritische  Anhören 
eines  Vorfaages  eine  aufserordentlich  schwere 
Sache.  Überblicken  wir  das  Gesagte,  so 
ergibt  sich,  dafs  es  nicht  verwunderlich  ist, 
wenn  so  viele  Lehrertage  nicht  im  stände 
sind,  einen  genügend  tiefen,  allgemeinen 
Eindruck  auf  die  Teilnehmer  hervorzurufen, 
sie  so  zu  klären  und  gemütlich  so  zu  er- 
wärmen, dafs  jeder  sich  zu  freudiger  Nach- 
arbeit gedrängt  fühlt,  dafs  sich  ein  lebendiges, 
energisches  Wollen  entwickelt  —  Der  direkte 
dauernde  Einflufs  der  Lehrertage  auf  den 
einzelnen  ist  somit  nicht  sehr  grofs.  Ist 
vielleicht  die  indirekte  Einwirkung  auf  die 
Behörden  günstiger?  Ich  glaube  auch  hier 
den  Einflufs  nicht  allzuhoch  einschätzen  zu 
dürfen.  Dieser  Einflufs  macht  sich  haupt- 
sächlich durch  Beraten  und  Petitionieren 
geltend.  Wie  steht  es  nun  sehr  oft  noch 
mit  dem  Beraten?  Es  fehlt  ihm  in  vielen 
Fällen  noch  die  erforderliche  Weitsicht,  Um- 
sicht und  Reife.  Ein  darauf  sich  stützendes 
Petitionieren  kann  mithin  auf  nur  geringen 
Erfolg  rechnen.  Wenn  wir  wollen,  dafs 
unsere  Beratungen  ernst  genommen  werden 
sollen,  so  müssen  wir  sie  zunächst  einmal 
selbst  ernst  nehmen. 

Sehr  oft  wird  der  geringere  Erfolg  der 
Lehrertage  den  Zweigvereinen  zur  Last  ge- 
legt Wir  pflichten  diesem  Urteile  zum 
grofsen  Teil  bei.  Wie  steht  es  denn  mit 
diesen  Unterabteilungen  der  Lehrervereine? 
Es  gibt  immer  noch  Ölenden,  in  denen 
sich  keine  Zweigvereine  vorfinden,  während 
in  anderen  das  Vereinsleben  nur  ein  kläg- 
liches Dasein  fristet  Überdies  fehlt  es  in 
sehr  vielen  bestehenden  Zweigvereinen  am 
rechten  Leben.  Sie  umfassen  einen  zu 
grofsen  Bezirk,  haben  zu  wenig  Sitzungen, 
arbeiten  planlos  und  sind  mit  der  zweck- 
mäfsigen  Art  des  Arbeitens  nicht  recht  ver- 
traut Dürfen  wir  uns  da  wundem,  wenn 
Langeweile  in  den  Sitzungen  Einzug  hält? 
Wo  aber  die  Glieder  an  schwerer  Krank- 
heit leiden,  da  kann  auch  die  Tätigkeit 
des  Gesamtorganismus  nicht  wirkungs- 
voll sein. 
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Aber  selbst  wenn  die  Arbeit  in  Haupt- 
und  Zweigvereinen  rechter  Art  wäre,  so 
fehlt  noch  das  Wichtigste  zum  Gedeihen 
des  Ganzen,  das  zweckmäfsige  Ineinander- 
greifen, die  gegenseitige  Beeinflussung. 

2.  Die  Aufgaben  der  Lehrervercine. 
Die  Aufgaben  werden  sehr  verschieden  an- 
gegeben. Obwohl  die  Satzungen  zumeist 
ganz  gleichmäfsig  lauten,  so  wird  doch  in 
der  Praxis  bald  dieser,  bald  jener  Zweck 
hauptsächlich  verfolgt,  wobei  es  sich  nicht 
selten  ereignet,  dafs  die  wichtigste  Aufgabe 
in  den  Hintergrund  gerückt  wird.  Und 
doch  hängt  die  ganze  Art  der  Tätigkeit  und 
insonderheit  ihr  Erfolg  von  der  richtigen 
Auffassung  der  Bedeutung  der  Lehrervereine 
ab,  wie  schon  weiter  oben  angedeutet 
wurde.  Die  Erfahrung  lehrt,  dafs  die  Ver- 
eine, die  hauptsächlich  die  materielle  Hebung 
des  Lehrerstandes  auf  ihre  Fahne  geschrieben 
haben,  die  nicht  mit  allem  THeifs  und  Ernst 
an  der  inneren  Hebung  des  Lehrerstandes 
arbeiten,  einem  stetig  zunehmenden  Siech- 
tume  anheimfallen.  Ihre  völlige  Auflösung 
wird  nur  durch  die  materiellen  Zwecke 
hinau^;eschoben.  Wer  an  der  Wahrheit 
dieser  Tatsache  zweifelt,  der  werfe  nur  einen 
prüfenden  Blick  in  die  eigentliche  Vereins- 
tätigkeit 

Doch  welches  ist  denn  nun  die  Haupt- 
aufgabe des  Vereins?  Ich  möchte  in  die 
Satzungen  sämtlicher  Lehrervereine  wenn 
nicht  als  alleinigen  so  doch  als  obersten 
Zweck  das  Ziel  der  Schularbeit  aufgenommen 
wissen:  Förderung  der  allgemeinen  Volks- 
erziehung. Alle  andern  Bestrebungen  (För- 
derung der  Kollegialität,  der  Berufsfreudigkeit, 
der  Pädagogik  und  deren  Hilfswissenschaften, 
der  allgemeinen  und  beruflichen  Fortbildung, 
der  materiellen  Besserstellung,  der  Standes- 
pflege nach  innen  und  nach  aufsen  usw.) 
sollen  aus  demselben  hervorkommen,  sich 
an  denselben  anschliefsen,  von  ihm  aus 
ihre  Triebkraft  erhalten  und  bei  ihm  ihre 
wirkungsvollsten  Waffen  holen.  Nur  wenn 
alles  Trachten  und  Wirken  der  Lehrerver- 
eine sich  um  diese  idealen  Zwecke  schart, 
ist  ge:ründete  Aussicht  vorhanden,  nicht 
nur,  dafs  kein  materialistisch  gesinnter  Geist, 
keine  unedlen  Motive  sich  des  Lehrer- 
standes bemächtigen,  sondern  auch,  dafs 
seine  Bestrebungen,  und  nicht  am  wenigsten 
die  materiellen,  von  sicherm  Erfolge  ge- 
krönt werden.    So  kann  gewifs  mit  mehr  I 


Aussicht  als  bisher  auf  die  gröfstmögliche 
Berücksichtigung  der  Wünsche  der  Lehrer- 
welt gerechnet  werden,  wenn  der  Sachlage 
entsprechend  hauptsächlich  betont  wird,  dafs 
z.  B.  eine  Besserstellung  der  Gehälter,  Weg- 
fall der  Nebenämter  usw.  im  Interesse  der 
Schule  notwendig  ist  Wohl  sollen  und 
müssen  auch  die  materiellen  Verhältnisse 
häufig  in  den  Kreis  der  Betrachtung  der 
Lehrervereine  gezogen  werden,  aber  im 
wohlverstandenen  eigenen  Interesse,  sowohl 
des  idealen  als  des  realen,  mufs  dies  Streben 
von  edlen  Motiven  getragen  sein.  Diese 
Gedanken  müssen  in  den  Satzungen  deut- 
lich zum  Ausdruck  kommen,  sei  dies  da- 
durch, dafs  der  Hauptzweck  als  alleiniger 
Zweck  aufgenommen  werde  oder  aber  der- 
gestalt, dafs  die  Abhängigkeit  der  abgeleiteten 
Aufgaben  von  jenem  deutlich  und  bestimmt 
ausgesprochen  werde. 

3.  Organisation  der  Zweigvereine. 
Wie  können  nun  am  besten  dieser  Haupt- 
zweck und  die  von  ihm  abgeleiteten  Auf- 
gaben erreicht  werden?  Diese  Frage  führt 
uns  hinüber  zu  der  Besprechung  der  zweck- 
mäfsigsten  Einrichtung  der  Zweigvereine, 
der  Bezirks-  oder  Provinzial-  oder  Landes- 
vereine und  deren  Ineinandergreifen.  Zu- 
nächst die  Organisation  der  Zweigvereine. 
Was  ist  bei  B^jündung  resp.  Umbildung 
eines  solchen  zu  berücksichtigen? 

a)  Der  Umfang.  Manchmal  richten 
sich  die  Zweigvereine  nach  der  politischen 
Einteilung  des  Landes.  Infolgedessen  um- 
fassen sie  viel  zu  weit  auseinanderli^ende 
Orte.  Allerdings  haben  sie  eine  grölsere 
Mitgliederzahl  als  die  Vereine,  wie  wir  sie 
uns  denken.  Man  glaube  aber  nur  ja  nicht 
dafs  die  Gröfse  der  Mitgliederzahl  die 
Tüchtigkeit  der  Vereine  erhöhe.  Im  Gegen- 
teil, ein  kleinerer  Verein  wird  gewöhnlich 
regelmäfsiger  besucht  und  eifert  mehr  zu 
intensiver  Arbeit  an.  Da  allen  das  Zu- 
sammenkommen erleichtert  ist,  so  werden 
sie  sich  viel  lieber  vereinigen,  als  wenn  sie 
einen  2 — 3  stündigen  W^  zu  machen  hätten. 
Schon  aus  dem  einfachen  Grunde  wird 
man  r^elmäfsiger  an  den  Sitzungen  teil- 
nehmen, weil  man  selbst  bei  ungünstigem 
Wetter  den  Weg  machen  kann.  In  kleinen 
Vereinen  wird  man  es  auch  ernster  mit  den 
Entschuldigungen  nehmen.  Da  man  weifs, 
wenn  einige  fehlen,  so  versammeln  sich 
nur  wenige  und  die  Versammlung  müfste 
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dann  vielleicht  ausfallen,  so  wird  man  nicht 
jeden  nichtigen  Vorwand  zum  Fehlen  be- 
nutzen, wie  dies  oft  in  gröfseren  Vereinen 
geschieht.  Es  kann  nicht  nur  auf  den  ein- 
zelnen ein  stärkerer  Druck  ausgeübt  werden, 
sondern  da  sich  bei  einer  geringen  Zahl 
von  Mitgliedern  die  Gefühle  der  Koll^alität 
sehr  leicht  zur  Freundschaft  verinnerlichen, 
so  freut  man  sich  auf  die  Zusammenkunft 
—  In  einem  kleineren  Verein  wird  ge- 
wöhnlich auch  besser  gearbeitet  Jeder  ist 
gezwungen,  sich  vorzubereiten.  In  einem 
gröfseren  Vereine  kann  die  Versäumnis  der 
häuslichen  Vorbereitung  leicht  versteckt 
werden.  Im  kleineren  Kränzchen  merkt 
man  aber  gar  schnell,  wenn  der  eine  oder 
der  andere  seiner  Ehrenpflicht  nicht  genügt 
hat  Wer  den  Wert  einer  gründlichen  Dis- 
kussion kennt  und  wer  da  weifs,  wie  schwer 
es  oft  hält,  sie  in  gröfseren  Vereinen  in 
Flufs  zu  bringen,  der  wird  mit  Freuden  das 
kleinere  Kränzchen  b^;rüfsen,  wo  gewöhn- 
lich ohne  grofse  Umstände  zur  Besprechung 
des  vorliegenden  Stoffes  übei^egangen 
wird.  Selbst  der  Schüchterne,  weniger 
Redegewandte  wird  aus  seiner  Zurück- 
haltung heraustreten  und  auch  seine  Meinung 
äufsem.  Vor  allem  wird  aber  der  Schwächere 
es  wagen,  die  ihm  dunkel  gebliebenen 
Stellen  zu  bezeichnen  und  sich  Rats  zu 
erholen. 

b)  Der  Ort  Bei  kleineren  Vereinen 
ist  die  Ortsfrage  von  vornherein  gelöst 
Jedes,  auch  das  kleinste  Dorf  besitzt  ein 
Zimmer,  wo  die  Arbeit  ruhig  und  ungestört 
vor  sich  gehen  kann  und  wenn  es  die 
Wohnung  eines  Koliken  wäre.  Ebenso 
werden  keine  langen  Verhandlungen  w^en 
des  Abwechseins  unter  den  einzelnen  Ort- 
schaften notwendig  sein;  denn  jeder  wird 
gern  einmal  in  das  Nachbardorf  gehen,  zu- 
mal die  Entfernungen  nicht  sehr  grofs  sind. 
Wo  aus  dem  einen  oder  anderen  Grunde 
die  Bildung  eines  gröfseren  Vereines  vor- 
gezogen wird,  da  wird  wohl  zumeist  schon 
mit  Rücksicht  auf  ein  geeignetes  Lokal  ein 
fester  Vereinssitz  gewählt  werden  müssen. 
Als  Hauptr^el  gilt  hier,  in  allen  Fällen 
von  dem  politischen  Hauptort  des  be- 
treffenden Bezirkes,  wenn  er  nicht  auch 
der  natürliche  Verbindungspunkt  der  zum 
Zweigvereine  gehörigen  Orte  ist,  abzusehen. 
Der  Vereinssitz  mufs  durch  seine  geo- 
graphische Lage,  durch  Eisenbahnverbindung, 


durch  bequeme  Wege  usw.  von  allen  Seiten 
leicht  zu  erreichen  sein.  Als  Grundsatz 
könnte  aufgestellt  werden,  jeder  Lehrer 
schliefse  sich  ohne  Rücksicht  auf  die  poli- 
tische Lage  seines  Ortes  dem  Zweigvereine 
an,  der  für  ihn  am  leichtesten  erreichbar  ist 
In  gröfseren  Vereinen  mufs  auch  die 
Frage  erledigt  werden:  Ob  Wirtshaus  oder 
Privathaus?  Das  Zimmer  eines  Kollegen 
wird  selten  ausreichen.  Auch  der  Schul- 
saal wäre  in  vielen  Fällen  nicht  dazu  ge- 
eignet; denn  erstens  ist  ein  Sitzen  in  den 
Schulbänken  auf  die  Dauer  sehr  unbequem, 
und  ein  jedesmaliges  Ausräumen  ist  nicht 
angängig.  Zweitens  werden  nur  die 
wenigsten  Gemeinden  bereit  sein,  für  die 
Stunden  des  Beisammenseins  Feuenmg  zu 
liefern.  Drittens  kommen  die  Kollegen  oft 
von  weit  her,  und  da  kann  es  ihnen  wohl 
niemand  verargen,  wenn  sie  sich  an  einem 
Gläschen  Bier  erlaben,  oder  durch  einen 
kleinen  Imbifs  für  den  Heimweg  stärken 
wollen.  Viertens  ist  viel  eher  zu  erwarten, 
dafs  die  durch  die  Sitzung  angeregten  Ge- 
danken auch  nachher  noch  weiter  be- 
sprochen werden,  wenn  der  offizielle  Teil 
beendigt  ist,  als  wenn  mit  der  Aufhebung 
der  Sitzung  zugleich  auch  das  Zeichen  zum 
Aufbruch  gegeben  ist  Eines  möchte  ich 
allerdings  noch  zu  bedenken  geben:  Ein 
werdender  Verein  tut  besser  daran,  an- 
fänglich in  einem  Privathause  zu  tagen, 
bis  es  sich  gezeigt  hat,  ob  er  lebenskräftig 
ist  oder  nicht  Gar  oft  schon  ist  ein  neuer 
Verein  mit  grofsem  Pomp  g^^ründet  worden, 
der  nach  kurzer  Zeit  bereits  wieder  der 
Vergangenheit  angehörte.  Dafs  eine  solche 
Tatsache  nicht  zur  Hebung  der  Lehrer 
dienen  kann,  li^  auf  der  Hand.  —  Will 
der  Verein  früher  oder  später  in  einem 
Wirtshaussaale  tagen,  so  achte  er  haupt- 
sächlich darauf,  dafs  die  betreffende  Wirt- 
schaft sich  eines  guten  Rufes  ertreue,  schon 
um  sich  nicht  den  Beschimpfungen,  der 
Verhöhnung  dort  verkehrender,  niedrig 
denkender  Menschen  auszusetzen.  Aufser- 
dem  fällt  immer  etwas  von  dem  Übeln  Leu- 
mund eines  Hauses  auf  die  ständig  darin 
Aus-  und  Eingehenden.  Das  Versammlungs- 
zimmer sei  so  gelegen,  dafs  die  Verhand- 
lungen durch  den  Lärm  der  übrigen  Wirt- 
schaft nicht  gestört  werden.  Wo  möglich 
enthalte  es  ein  Klavier  und  einen  dem 
Verein  zur  Verfügung  stehenden  Schrank. 
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Aufserdem  mufs  eine  diskrete  Bedienung 
verlangt  werden.  Gut  ist  es,  wenn  eine 
und  dieselbe  Person  immer  den  Dienst 
versieht.  Noch  besser  ist  es  allerdings, 
wenn  man  sich  dazu  enischliefsen  kann, 
während  der  eigentlichen  Arbeit  auf  das 
Trinken  zu  verzichten. 

c)  Die  Zeit.  Wir  kommen  nun,  nach- 
dem die  Ortsfrage  erledigt  ist,  auf  die  Zeit 
zu  sprechen.  Hierüber  herrschen  die  gröfsten 
Meinungsverschiedenheiten.  Die  einen  raten, 
so  oft  als  möglich;  die  anderen  meinen, 
viermal  im  Jahr  sei  überaus  genug.  Von 
vornherein  ist  es  klar,  dafs  kleinere  Ver- 
eine in  dieser  Hinsicht  besser  daran  sind 
als  gröfsere,  wo  immer  auf  die  weit  weg 
wohnenden  Kollegen  Rücksicht  genommen 
werden  mufs.  Der  Lehrerverein  ist  aber  wie 
ein  inhaltreiches,  gedankenschweres  Buch, 
das  oft  gelesen  werden  mufs,  um  verstanden 
zu  werden.  Je  mehr  man  es  liest,  um  so 
lieber  gewinnt  man  es  und  um  so  lieber 
nimmt  man  es  immer  wieder  zur  Hand. 
Mindestens  während  der  guten  Jahreszeit 
mufs  allmonatlich  eine  Sitzung  anberaumt 
werden.  Auch  für  die  schlechte  Jahreszeit 
empfiehlt  es  sich,  für  jeden  Monat  eine 
Sitzung  anzuberaumen  und  sie  erst  im 
Notfalle  auszusetzen.  Allerdings  gilt  es, 
die  ganze  Arbeit  im  Vereine  so  interessant 
zu  gestalten,  dals  jedem  die  Scheidestunde 
zu  früh  schlägt  und  er  sich  nur  mit  Mühe 
losreifsen  kann;  dals  jeder  sich  schon  wieder 
auf  die  folgende  Stunde  freut  Ein  schweres 
Stück  Arbeit;  aber  auch  ein  reichlich 
lohnendes  Feld  der  Tätigkeit  für  einen  Vor- 
sitzenden. Eins  steht  mir  von  vornherein 
fest,  Zweigvereine,  die  nur  3 — 4  Sitzungen 
im  Jahre  haben,  kranken  an  einem  Leiden, 
das  sie  mit  ziemlicher  Sicherheit  dem  Tode 
entgegenführt.  Niemals  mindestens  werden 
sie  zu  kräftigem  Blühen  kommen.  —  Kurz 
möge  auch  noch  eine  andere  Frage  berührt 
werden,  die  Dauer  einer  Sitzung.  Wenn 
sich  schon  oben  keine  allgemeine  Vor- 
schrift aufstellen  liefs,  so  ist  dies  hier  noch 
viel  weniger  der  Fall.  Am  Anfang  wird 
man  sich  wohl  auf  kürzere  Zeit  beschränken, 
um  nicht  von  vornherein  zu  ermüden. 
Gelingt  es,  bei  den  Teilnehmern  ein  rich- 
tiges Interesse  zu  erzeugen,  so  wird  man 
später  schon  eher  dazu  gezwungen  werden, 
die  Diskussion  abzubrechen,  als  sie  durch 
fade  Redensarten  zu  verlängern,  damit  die 


Sitzung  eine  nicht  gar  zu  karg  bemessene 
Zeit  in  Anspruch  nehme. 

d)  Die  Gründung.  Wenn  ein  neuer 
Zweig-  oder  Fachverein  g^;ründet  werden 
soll,  so  sondiere  der  Vater  des  Gedankens 
zunächst  den  Boden.  Er  wird  sehr  leicht 
vier  oder  fünf  Gleichgesinnte  finden,  die 
wie  er  das  Bedürfnis  haben,  sich  durch 
gemeinsames  Aussprechen  und  Beraten  für 
ihren  Beruf  geschickter  zu  machen.  Es 
bedarf  dann  oft  blofs  eines  Wortes,  um 
den  Entschlufs  wach  zu  rufen,  öfters  zu- 
sammenzukommen und  dann  diese  oder 
jene  Frage  zu  besprechen,  am  besten  auf 
Grund  eines  Buches.  Diese  Wenigen  haben 
alle  die  oben  aufgezählten  Vorteile  kleinerer 
Vereine  für  sich.  Sehr  schnell  gewöhnen 
sie  sich  an  die  richtige  Art  des  Studiums. 
Je  länger,  je  mehr  nimmt  jeder  eifrig  teil 
an  den  Beratungen.  Auf  diese  Weise  ent- 
steht ein  guter  Grundstock,  ein  gut  gelegtes 
Fundament  des  Vereines.  Es  währt  nicht 
lange,  so  dringt  die  Kunde  von  der  stillen 
Weise  richtigen  Arbeitens  in  weitere  Krdse. 
Der  oder  jener  äufsert  den  Wunsch,  auch 
einmal  beiwohnen  zu  dürfen.  Die  an- 
regenden Stunden,  die  er  in  der  Mitte  der 
Kollegen  verbringt,  das  Interesse,  das  er 
daraus  schöpft,  bestimmen  ihn  in  den 
meisten  Fällen  zu  bleiben.  Teils  langsamer, 
teils  schneller  wird  sich  die  Zahl  mehren. 
Nichts  wird  dann  den  Verein  mehr  hindern, 
auch  die  der  Sache  noch  Femstehenden 
zu  einem  Besuche  einzuladen.  Dies  ist 
meine  Ansicht  von  der  Art  und  Weise, 
wie  ein  Verein  ins  Leben  zu  rufen  sei. 
Ich  halte  diesen  Weg  für  unbedingt  besser 
als  jenes  Verfahren,  wonach  sofort  sämt- 
liche Lehrer  eines  Bezirkes  eingeladen 
werden,  um  sich  dann  gewöhnlich  voll- 
zählig in  die  Mitgliederliste  aufnehmen  zu 
lassen,  um  aber  ebenso  unr^:elmäfsig  zu 
erscheinen  als  zu  arbeiten.  Nur  was  sich 
langsam  entwickelt,  was  sich  nicht  fibereilt, 
hat  wirkliches  kräftiges  Leben  und  Aussicht 
auf  dauernden  Bestand.  Leicht  und  schnell 
aufschiefsende  Pflanzen  sind  zumeist  inner- 
lich hohl  und  gehen  darum  schnell  ihrem 
Verfalle  entgegen. 

e)  Das  Programm.  Eine  der  folgen- 
schwersten Aufgaben,  die  dem  Vereins- 
vorstande zufällt,  ist  die  Aufstellung  eines 
gut  durchdachten  Programms.  Schwer  ist 
es  allerdings  im  höchsten  Grade,  den  gol- 


Digitized  by 


Google 


Lehrervereine  und  Lehrertage 


501 


denen  Mittelweg  zwischen  ertötendem  Einer- 
lei und  geistzerrüttendem  Vielerlei  zu  finden. 
Das  heute  noch  vielfeich  in  Anwendung 
stehende  Verfahren  ist,  weil  völlig  unzu- 
reichend, möglichst  zu  vermeiden.  Do- 
Vorsitzende  läfst  sich  da  am  Schlüsse  jeder 
Versammlung  ein  Thema  von  einem  Mit- 
gliede  bestimmen,  worüber  in  der  nächsten 
Sitzung  verhandelt  werden  soll.  Oft  genug 
stehen  infolgedessen  die  Aufgaben  in  keiner- 
lei, weder  logischer  noch  gemütlicher  Be- 
ziehung. Allerdings  werden  so  in  kurzer 
Zeit  weite  Gebiete  durchwandert.  Das  Ziel 
ernster  Fortbildung  ist  aber  nicht  ober- 
flächliche Breite,  sondern  Tiefe.  Am  besten 
ist  es,  man  beschränke  sich  jedes  Jahr  auf 
einen  oder  zwei  Zweige  der  Pädagogik 
un'd  allgemeinen  Bildung.  Der  Vorsitzende 
entwerfe  dann  einen  Plan,  wo  neben  dem 
Theoretischen  stets  auch  das  Praktische 
einen  geziemenden  Platz  einnehmen  mufs. 
Hat  dies  Programm  Anklang  gefunden,  so 
werden  sich  sicherlich  auch  genügend 
Referenten  melden;  denn  bis  jetzt  haben 
sich  viele  gesträubt,  einen  Vortrag  anzu- 
nehmen, weil  sie  nicht  wufsten,  was  sie 
nehmen  sollten.  Am  besten  ist  es  aller- 
dings, wenn  sich  der  Verein  dazu  ent- 
schliefst, nicht  Vorträge  zu  halten,  sondern 
ein  wichtiges  Buch  diskutierend  zu  ver- 
arbeiten. Die  Resultate  werden  sicherlich 
schöner  als  die  bisherigen  sein.  —  Mög- 
lichste Rücksicht  mufs  auf  die  Arbeiten  ge- 
nommen werden,  die  der  Hauptverein  für 
seine  Tagung  in  Aussicht  genommen  hat, 
da  die  Arbeit  in  letzterer  für  die  Schule 
und  den  ganzen  Stand  am  wichtigsten  ist 
Manche  Vereine  werden  vollauf  mit  den 
Vorstudien  für  den  Lehrertag  zu  tun  haben, 
nämlich  diejenigen,  die  sich  nicht  ent- 
schliefsen  können,  mindestens  allmonatlich 
eine  Sitzung  abzuhalten.  —  Allerdings  bin 
ich  mir  vollständig  bewufst,  dafs  es  un- 
möglich ist,  einen  solchen  Plan  streng 
durchzuführen.  Es  kommen  Anlässe  vor, 
deren  Besprechung  sich  nicht  aufschieben 
läfst,  oder  die  um  der  Schule  und  des 
Standes  willen  nicht  aufgeschoben  werden 
dürfen.  Die  Art,  wie  der  fragliche  G^en- 
stand  in  das  Programm  aufzunehmen  ist, 
kann  verschieden  sein.  Wo  den  Sitzungen 
gewöhnlich  2  bis  3  Stunden  zugewendet 
werden,  da  kann  man  es  so  einrichten, 
dafs  nur  ein  kleinerer  Teil  der   Zeit  der 


programmäfsigen  Aufgabe  gewidmet  wird, 
während  der  gröfsere  Rest  dem  Neuen  zu- 
fällt Nötigenfalls  kann  auch  die  ganze 
Zeit  für  das  eingeschobene  Thema  vor- 
behalten werden.  Wo  die  Verhältnisse  sehr 
günstig  li^en,  besonders  da,  wo  ein  recht 
lebendiges  Interesse  herrscht,  kann  auch 
eine  aufserordentliche  Sitzung  anberaumt 
werden.  Dies  mufs  geschehen,  wenn  es 
sich  um  Fälle  dringender  Art  handelt 

f)  Der  Vorstand.  Sehr  wichtig  für 
die  Entwicklung  des  Vereines  ist  ein  tüch- 
tiger Vorstand.  Jeder  Verein  habe  einen 
Vorsitzenden,  einen  Schriftführer,  einen 
Kassenwart,  einen  Gesangsleiter.  In  kleineren 
Vereinen  kann  eine  Person  zwei  Ämter  in 
sich  vereinigen,  in  gröfseren  mag  jedes 
Vorstandsmitglied  einen  Stellvertreter  be- 
sitzen. Gewöhnlich  wird  der  1.  Vorsitzende 
auch  Delegierter  des  Zweigvereins  sein, 
doch  ist  eine  besondere  Wahl  nicht  aus- 
geschlossen. Die  Wahl  des  Vorstandes 
kann  leicht  Veranlassung  zu  mancherlei 
Streitereien  geben,  wenn  nicht  der  echte 
Geist  treuer  Bruderliebe  den  Verein  beseelt 
Wo  die  Abstimmung  nicht  einzig  und 
allein  das  Ergebnis  ruhiger,  sachlicher  Be- 
fähigung des  Kandidaten  ist,  wo  verletzte 
Eitelkeit,  Konfession,  Neid  usw.  eine  Rolle 
spielen,  da  steht  der  Verein  noch  nicht  auf 
der  Höhe  seiner  Aufgabe,  und  da  kann  er 
auch  seiner  Aufgabe  nicht  gerecht  werden. 
Neben  Beratung  über  das  Gedeihen  und 
zweckmäfsige  Förderung  des  Vereines,  neben 
Aufstellung  des  Programms,  Abfassung  der 
Protokolle,  Leitung  der  Sitzung,  fällt  dem 
Vorstande  noch  die  jährliche  Aufgabe  zu, 
einen  eingehenden  und  gründlichen  Jahres- 
bericht anzufertigen,  der  genaue  Auskunft 
über  das  Was  und  Wie  der  Vereinstätig- 
keit, über  Mitglieder  und  Besucherzahl, 
über  Ort  und  Zeit  der  Sitzungen,  über  die 
Gründe  des  Blfihens  oder  Verfalls  des  Ver- 
eines, über  die  Neuerungen  und  zuletzt 
auch  allgemeine  Erfcthrungen  enthalten  soll. 
Nachdem  die  Versammlung  Einsicht  in  den 
Inhalt  des  Berichtes  genommen  und  sich 
mit  demselben  einverstanden  erklärt  hat, 
wird  er  dem  Vorsitzenden  des  Hauptvereins 
zugeschickt,  da  dieser  am  Lehrertag  über 
die  Entwicklung  der  Zweigvereine  im  Zu- 
sammenhang berichten  soll. 

g)  Die  Mitgliedschaft  Jedem  Lehrer 
steht  der  Einh-itt  in  den  Verein  frei.    Er 
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hat  sich  zu  diesem  Zwecke  bei  dem  Vor- 
sitzenden zu  melden,  der  ihn  zum  Vor- 
schlage bringt  Bei  der  Aufnahme  hat  sich 
jeder  zu  verpflichten,  treulich  an  den  Ver- 
einsaufgaben mitzuarbeiten.  Ist  ein  Mit- 
glied durch  irgend  einen  Umstand  ver- 
hindert, einer  Sitzung  beizuwohnen,  so  hat 
es  dies  dem  Vorsitzenden  nebst  Angabe 
der  Gründe  rechtzeitig  mitzuteilen.  Wenn 
diese  Meldung  mehrmals  unterbleibt,  oder 
wenn  die  angeführten  Motive  von  der  Ver- 
sammlung nicht  für  stichhaltig  erklärt  worden 
sind,  so  kann  Ausschliefsung  des  Säumigen 
erfolgen.  Um  die  Zahl  der  Anwesenden 
besser  konh-ollieren  zu  können,  hat  am 
Beginn  oder  am  Schlufs  der  Sitzung  ein 
Zettel  umzugehen,  auf  den  ein  jeder  seinen 
Namen  einträgt 

h)  Die  Aufgabe  der  Zweigvereine: 
Ehe  wir  zur  Organisation  der  Hauptvereine 
übergehen,  wollen  wir  noch  kurz  die  Auf- 
gaben der  Zweigvereine  an  unserem  gei- 
stigen Auge  vorüberziehen  lassen  und  uns 
fragen,  wie  diese  Ziele  zu  erreichen  sind. 
Der  Zweigverein  soll  versuchen,  soviel 
als  möglich  die  Lücken  der  allgemeinen 
und  beruflichen  Bildung  des  Lehrers  aus- 
zufüllen, er  soll  das  Streben  nach'  Fort- 
bildung stets  r^e  halten.  Welche  Mittel 
stehen  ihm  dabei  zu  Gebote?  Da  ist  zu 
allererst  der  kräftige  Stachel  der  Anregung 
zu  nennen,  der  sich  aus  dem  Umgange 
mit  tüchtigen  Arbeitern,  aus  gelegentlichen 
Hinweisen  auf  interessante  Gebiete,  aus 
Lücken  aufdeckenden,  Zweifel  anregenden 
Diskussionen  ergibt,  die,  von  einem  h^uen 
Vorsitzenden  geschickt  benutzt,  Wunder 
wirken  können.  Diese  Anregungen  müssen 
zweckmäfsig  ausgenützt  werden,  was  in- 
direkt am  besten  durch  Hinweis  auf  ge- 
eignete Hilfsmittel  oder  vielleicht  auch  durch 
Darbietung  derselben  geschieht  (Bibliothek, 
Bildersammlung,  Lesezirkel  usw.)  Ein  un- 
bedingt notwendiges  Ergänzungsmittel  der 
Anregung  ist  die  häufige  Besprechung  der 
besten  Art  und  Weise  des  Arbeitens ;  denn 
die  meisten  Versuche  scheitern  an  den 
Mifserfolgen  so  vieler  Lehrer  bei  ihrer 
Arbeit  wegen  unzweckmäfsigen,  zeitrauben- 
den Lernens.  So  hoch  wir  auch  den  Wert 
dieser  Anr^[ungen  anschlagen,  so  werden 
wir  doch  nicht  dabei  stehen  bleiben  dürfen. 
Der  Zweigverein  mufs  auch  direkt  für  die 
allgemeine   und    berufliche   Bildung   tätig 


sein,  indem  er  seine  Mitglieder  nach  und 
nach  alle  Wissensgebiete  mit  offenem  Auge, 
sei  es  an  der  Hand  eines  Vortrages  oder 
eines  Buches  prüfend  durchwandern  llfst 
(S.  d.  Art  Diskussionen.) 

Eine  besondere  Aufgabe  dar  Zweig- 
vereine besteht  darin,  sich  der  jüngeren 
Lehrer  anzunehmen,  sie  durch  tatkräftige 
Unterstützung  in  der  Fortbildung,  in  ihrer 
Vorbereitung  auf  die  Dienstprüfung  zu 
fördern,  ihnen  durch  Pflege  einer  edlen 
Geselligkeit  einen  sittlichen  Halt  zu  ge- 
währen, ihnen  auch  das  äufsere  Zeichen 
einer  tiefen  Bildung,  eines  echt  sittlich- 
religiösen Charakters  anzugewöhnen,  näm- 
lich feinere  Umgangsformen.  Aber  auch 
den  Alten  gegenüber  darf  der  Zweigverein 
seine  Pflicht  nicht  versäumen.  Er  mufs 
sie  vor  dem  Verknöchern  und  Verbauern, 
vor  Einseitigkeit  und  pädagogischer  Routine 
zu  bewahren  suchen.  Es  erübrigt  uns 
noch,  einer  sehr  schwierigen  und  wichtigen 
Aufgabe  zu  gedenken,  der  Standespflege. 
Afancherlei  Mittel  stehen  hierbei  dem  Zweig- 
vereine zu  Gebote.  Es  soll  nur  auf  zwei 
Punkte  hingewiesen  werden.  Wer  sich 
des  weiteren  dafür  interessiert,  der  lese  die 
betreffenden  Abschnitte  in  meiner  unten 
angegebenen  Broschüre  nach.  Der  Lehrer- 
verein mache  zunächst  seinen  Einflufs  da- 
hin geltend,  dafs  nur  sittlich  und  geistig 
reife  Schüler  sich  dem  Lehrerstande  widmen. 
Besonders  mufs  mit  allen  Mitteln  darauf 
gedrungen  werden,  dafs  jeder  Zweigverein 
ein  wachsames  Auge  für  die  Wahrung  der 
Standesehre  habe,  dafs  er  selbst,  soviel  in 
seinen  Kräften  steht,  einen  sittlich  bedrohten 
Amtsbruder  zu  retten  suche  Je  schärfer 
die  Selbstzucht  in  den  Vereinen  sein  wird, 
um  so  weniger  wird  auch  die  Aufsichts- 
behörde Gründe  zum  Einschreiten  gegen 
den  einen  oder  den  anderen  finden,  um  so 
sicherer  wird  auch  unser  Stand  der  innem 
Hebung  und  der  äufseren  Anerkennung 
entg^engehen.  Hierher  gehört  auch  die 
Einrichtung  eines  Ehrenrates,  wie  sie  da 
und  dort  angestrebt  wird. 

4.  Oi^anisatlon  der  Hauptvereine. 
a)  Begriff  der  Hauptvereine.  Wenn 
die  Zweigvereine  im  Sinne  obiger  Aus- 
einandersetzungen arbeiten,  so  ist  damit 
auch  schon  ein  Stück  Vorarbeit  für  die 
Tätigkeit  der  Hauptvereine  geleistet,.  Was 
verstehe  ich  unter  Hauptverein?  Ich  nenne 
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so  die  Vereinigung  einer  gröfseren  Zahl 
von  Zweigvereinen,  deren  Mitglieder  all- 
jährlich zu  gemeinsamer  Arbeit  an  Lehrer- 
tagen zusammenkommen,  mögen  sie  nun 
den  Namen  Bezirks-  oder  Provinzial-  oder 
in  kleineren  Staaten  den  Namen  Landes- 
verein tragen.  Treten  wir  auch  hier  zu- 
nächst an  die  Prüfung  der  äufseren  Vor- 
aussetzungen eines  gesunden  Lebens  in 
denselben  heran. 

b)  Der  Ort  Was  zunächst  den  Ort 
anbelangt,  an  denen  diese  Vereine  tagen, 
so  wird  gegenwärtig  zumeist  gewechselt 
Und  dies  mit  Recht  Natürlich  mufs 
der  Ort  mit  Leichtigkeit  erreicht  werden 
können,  und  ein  geeignetes  Lokal  mufs  zur 
Verfügung  stehen.  Mit  in  Bebacht  ist  auch 
die  Möglichkeit  einer  angemessenen  Ver- 
pflegung und  Bedienung  zu  ziehen.  Die 
Vorzüge  des  Ortswechsels  liegen  darin,  dafs 
die  Koliken  einen  gröfseren  Teil  ihres 
Vaterlandes  kennen  lernen,  dafs  ihr  Interesse 
an  den  Versammlungen  rege  bleibt,  und 
dafs  auch  in  Laienicreisen  mit  dem  Ver- 
ständnis die  Teilnahme  für  die  Bestrebungen 
der  Lehrervereine  geweckt  wird. 

c)  Die  Zeit  Die  Versammlung  soll 
alljährlich  tagen.  Wo  nur  ein  Tag  zur 
Verfügung  steht,  da  mufs  möglichst  früh 
begonnen  werden,  so  dafs  die  Tagesordnung 
in  aller  Ruhe  und  Gründlichkeit  erledigt 
werden  kann.  Ein  bis  zwei  Stunden  ge- 
nügen zu  diesem  Zwecke  nicht  Am  besten 
ist  es,  das  gemeinsame  Mittagsmahl  auf 
eine  spätere  Stunde  des  Nachmittags  zu 
verlegen  und  an  geeigneter  Stelle  der  Tages- 
ordnung eine  kleine  Frühstückspause  einzu- 
legen. So  könnte  das  unselige  und  be- 
schämende Drängen  und  Hasten  vermieden 
werden,  womit  jetzt  vielfach  noch  das  Pro- 
gramm abgeleiert  wird. 

d)  Das  Verein  sf est  Aus  dem  gleichen 
Grunde  ist  es  auch  besser,  der  Lehrertag 
verzichte  auf  die  Theatersondervorstellungen, 
die  an  vielen  Orten  g^eben  werden,  be- 
sonders dann,  wenn  sich  das  Theater  nicht 
nach  dem  Lehrertag  in  Bezug  auf  Zeit 
richten  will.  Viel  vorteilhafter  ist  nach 
jeder  Seite  hin  ein  Unterhaltungsabend  im 
Anschlufs  an  das  gemeinschaftliche  Mittags- 
mahl. Für  das  Geld,  das  zu  Theaterkarten 
ausgegeben  wird,  kann  sicherlich  eine  gute 
Militär-  oder  Civilkapelle  gewonnen  werden. 
Zur    Erhöhung    der   Festlichkeit    könnten 


dann  die  Kollegen  selbst  in  hervorragen- 
dem Mafse  beitragen  und  zwar  durch  Solo- 
vorträge von  Geige,  Gesang,  Klavier  und 
durch  alle  möglichen  Zusammensetzungen 
von   Instrumenten   und  Stimmen.    Solche, 
die  die  Gabe  des  Vortrags  besitzen,  würden 
jedenfetlls  gerne  geneigt  sein,  Deklamationen 
heiteren   und   ernsten  Inhalts   zum   besten 
zu   geben.     Wenn   die  Geldmittel  reichen, 
so  könnte  wohl  auch  der  eine  oder  andere 
Künstler  gewonnen  werden.     Vorführung 
von  Turnübungen   und   lebenden   Bildern 
würde   ebenfalls   sehr  zum  Gelingen  des 
Ganzen  beitragen.    Um  etwas  Ordnung  in 
den  Unterhaltungsabend  zu  bringen,  müfste 
der  Vergnügungsausschufs  vorher  bei  den 
Zweigvereinen  Umfrage  halten,  was  jeder, 
sei  es  als  Gesamtheit,  sei  es  durch  einzelne 
Mitglieder  zur  Verschönerung  des  Festes 
beitragen    möchte     Dafs    solche   Festlich- 
keiten ausarten  könnten,  ist  durch  die  Zu- 
sammensetzung der  Versammlung  und  be- 
sonders  durch    die  vorherige  Festsetzung 
des  Programms  ausgeschlossen.    Es  ist  im 
G^:enteil  anzunehmen,  dafs  sie  nicht  nur 
ergötzend,  sondern  vor  allem  erhebend  und 
veredelnd    auf   die   Teilnehmer  einwirken 
werden.   Sie  seien  Vorbilder  für  die  leider 
noch  immer  fehlenden  Volksfeste  rechter  Art 
e)  Das  Abstimmen.     Bevor  wir  uns 
der  eigentlichen  Arbeit  des  Lehrertags  zu- 
wenden, soll  betont  werden,  dals  die  Be- 
rechtigung   der    Lehrertage    hauptsächlich 
darin   beruht,  dafs  die  Gedanken,  die  in 
den  Zweigvereinen  nach  Klarheit  gerungen 
haben,  zusammengefafst  werden  und  einen 
möglichst  hohen  Grad  der  Durchbildung 
erlangen,  nicht  aber  darin,  dafs  sie  durch 
Abstimmung  ihre   endgültige   Feststellung 
erhalten.     Allerdings,   wenn   es   sich   um 
Ausführung  eines  Gedankens,  um  Beschlufs- 
fassung  über  einen   das  Vereinsleben   be- 
treffenden Antrag  handelt,    so   mufs   Ab- 
stimmung eintreten.    Ja,   man  kann  auch 
einmal,  wenn   eine  wichtige  Idee  die  Ge- 
müter beschäftigt,  die   Versammlung  dar- 
über  abstimmen   lassen,    um   zu   erfahren, 
wie  viele  der  Anwesenden  die  gleiche  An- 
sicht teilen.    Eine  solche  Abstimmung  darf 
aber  niemals  den  Anspruch  darauf  erheben, 
durch  die  Majorität   die  Richtigkeit  einer 
Idee  festgelegt  zu  haben.     Nicht  selten  ist 
die     Minorität     einer    Versammlung     die 
Trägerin    des    richtigen   Gedankens,    weil 
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immer  nur  eine  sehr  kleine  Minderheit 
im  Stande  ist,  einem  schwungvollen,  be- 
geisternden Redner  kaltblütig  zu  folgen, 
seine  Qedankenreihen  zu  prüfen,  die  Spreu 
von  dem  Weizen  zu  sichten  und  ruhig 
die  Konsequenzen  zu  ziehen.  Je  mächtiger 
der  Beifallssturm  ist,  der  einem  Redner 
dargebracht  wird,  um  so  minderwertiger 
ist  das  Abstimmungsurteil  der  begeisterten 
Versammlung.  In  einem  solchen  Falle 
lasse  man  ruhig  die  angeregten  Gedanken 
wirken,  die  schwingenden  Saiten  der  Ge- 
fühlserregung  fortklingen  und  enthalte  sich 
jeder  Abstimmung.  Eines  emststrebenden 
Lehrertages  unwürdig  ist  es  aber,  wenn 
aus  Mangel  an  Zeit  oder  aus  Unlust,  auf 
eine  Besprechung  einzugehen  (wie  geschickt 
und  mit  welch  schönen  Gründen  auch 
diese  Umstände  verdeckt  werden  mögen) 
die  Leitsätze  kurzer  Hand  angenommen 
werden. 

f)  Der  Jahresrückblick  des  Vor- 
sitzenden. Wenn  wir  auch  aus  guten 
Gründen  verlangen,  dafs  die  Hauptarbeit 
der  Lehrertage  in  der  Diskussion  über  ein 
gedruckt  vorliegendes  Referat  bestehen  soll, 
so  wollen  wir  dennoch  den  Vortrag  nicht 
gänzlich  ausgeschlossen  wissen.  Im  Gegen- 
teil, jede  Versammlung  sollte  zur  Anregung, 
zur  Begeisterung,  zur  Einführung  neuer 
Ideen  einen  Vortrag,  nennen  wir  ihn 
Stimmungsvortrag,  bringen.  Ein  immer 
wiederkehrendes  Thema  der  Lehrertage  mufs 
ein  Jahresbericht  sein,  der  in  der  Regel 
vom  Vorsitzenden  zu  geben  ist.  Selbst- 
verständlich ist  da  zunächst  dasjenige  zu 
berücksichtigen,  was  der  Verein  an  seinem 
Teil  durch  den  engeren  und  weiteren  Vor- 
stand, durch  die  Zweigvereine  zur  Lösung 
der  Vereinsaufgaben  beigetragen  hat ;  daran 
haben  sich  die  wichtigsten  Geschehnisse 
aus  dem  Schulleben  der  engeren  und 
weiteren  Heimat,  eventuell  auch  das  Inter- 
essanteste und  Lehrreichste  aus  dem  des 
Auslandes  zu  reihen;  es  ist  an  die  Hoff- 
nungen zu  erinnern,  die  im  verflossenen 
Jahre  gehegt  worden  sind  und  daran  die 
Frage  zu  knüpfen:  Was  ist  davon  in  Er- 
füllung gegangen,  was  bleibt  für  die  Zu- 
kunft noch  zur  erstreben  übrig  ?  Neu  auf- 
getauchte Gedanken,  die  für  die  Allgemein- 
heit von  Bedeutung  sind,  sind  in  kurzen, 
klaren  Worten  darzulegen;  es  sind  aber 
auch  die  wichtigsten  Fragen,  die  ein  treues 


Lehrerherz  bewegen,  mit  flammenden  Buch- 
staben alle  Jahre  aufs  neue  in  den  Sinn 
der  Zuhörer  zu  graben.  Ein  solcher  Jahres- 
bericht ist  keine  leichte  Aufgabe.  Er  be- 
darf eines  fleifsigen  Studiums  und  eines 
offenen  Auges  während  des  ganzen  Jahres, 
sonst  entsteht  ein  nichtssagendes  Afach- 
werk,  das  dem  hungrigen  Geiste  der  Zu- 
hörer nur  ein  paar  längstabgenagte  Knochen 
hinwirft  Der  Jahresbericht  wird  am  besten 
nachträglich  durch  den  Druck  einem  jeden 
einzelnen  Vereinsmitgliede  zugänglich  ge- 
macht, damit  er  sich  völlig  mit  allen  Ge- 
danken desselben  vertraut  machen  kann. 
Es  kann  dies  gleichzeitig  mit  der  Ver- 
öffentlichung der  Arbeiten  geschehen,  die 
in  der  nächsten  Generalversammlung  auf 
die  Tagesordnung  kommen  sollen. 

g)  Die  Vereinsarbeit  Wir  kommen 
nun  zur  Frage:  Wie  ist  es  möglich,  die 
Lehrertage  so  zweckmäfsig  zu  gestalten, 
als  es  die  Verhältnisse  gestatten?  Gleich 
nach  jedem  Lehrertage  oder  am  besten 
schon  vorher  hat  der  Vorsitzende  den 
weiteren  Vorstand  einzuberufen,  um  fest- 
zusetzen, was  in  der  nächsten  Versammlung 
zur  Besprechung  kommen  soll.  Jedes  Vor- 
standsmitglied hat  seine  Anfange  bereits 
vorher  dem  Vorsitzenden  schriftlich  ein- 
zureichen, der  sie  sachgemäfs  zusammen- 
stellt Eingehend  soll  nun  in  der  Vor- 
standssitzung über  die  Wichtigkeit,  Zweck- 
mäfsigkeit  und  Zeitgemäfsheit  der  vorge- 
schlagenen Aufgaben  beraten  werden.  Am 
besten  ist  es,  wenn  für  mehrere  Jahre 
hinaus  ein  Plan  entworfen  wird.  Dadurch 
wird  es  den  Zweigvereinen  besser  möglich, 
ein  in  sich  zusammenhängendes,  wohl- 
gefügtes Programm  aufzustellen.  Selbstver- 
ständlich dürfen  unvorhergesehene,  aus  dem 
Bedürfnis  der  Zeit  erwachsene  Aufgaben 
den  Plan  unterbrechen,  eventuell  auch  um- 
gestalten. Hat  sich  der  Vorstand  über  die 
Auswahl  geeinigt,  so  beginnt  für  den  Vor- 
sitzenden eine  schwierige  Arbeit  Er  hat 
sich  sofort  ein  möglichst  klares  Bild  von 
der  Aufgabe  zu  machen,  Begleitstoffe  aus 
allen  Gebieten  der  älteren  und  zeitgenössi- 
schen Literatur  zusammenzusuchen,  wobei 
ihn  selbstverständlich  der  Vorstand  mit 
eifrigem  Bemühen  zu  unterstützen  hat  Er 
mufs  eine  Reihe  von  Beratungsgegenständen 
zusammenstellen,  die  von  den  Zweigver- 
einen  zuerst   zu   behandeln   sind,  ehe  an 
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die  eigentliche  Aufgabe  herangetreten  wer- 
den soll.  . 

Das  so  gesammelte  Material  wird  dann 
baldigst  an  den  Vorsitzenden  der  Zweig- 
vereine abgesandt,  der  sich  ebenfalls  in 
möglichst  kurzer  Zeit  mit  den  Ideen  zu 
befreunden  und  einen  den  Verhältnissen 
entsprechenden  Plan  aufzustellen  hat.  In 
der  nächsten  Sitzung  werden  die  Aufgaben 
verteilt,  damit  möglichst  wenig  Zeit  vor 
Eintritt  in  die  Arbeit  verstreiche.  Sind 
gegen  Schlufs  des  ersten  Halbjahres  nach 
dem  Lehrertage  die  Teilaufgaben  gelöst, 
haben  die  vorbereitenden  Vorträge  und  die 
einleitende  Lektüre  stattgefunden,  so  ist  eine 
Lösung  der  Gesamtaufgabe  zu  versuchen, 
mit  der  eine  gründliche  Besprechung  ver- 
bunden sein  mufs.  Die  zu  Tage  tretende 
Meinungsverschiedenheit  ist  genau  festzu- 
stellen und  schriftlich  zu  fixieren.  Es  kann 
nicht  genug  betont  werden,  wie  gerade  der 
letzte  Punkt  das  Interesse  der  Teilnehmer 
an  die  Aufgabe  dauernd  fesselt;  denn  jeder 
ist  nun  gespannt  zu  erfahren,  auf  welche 
Seite  der  Verfasser  der  nun  bald  erscheinen- 
den Vereinsschrift  sich  wohl  stellen  wird. 
Schon  das  Interesse  sichert  eine  schnellere 
und  freudigere  Versenkung  in  dieselbe. 
Durch  die  bereits  geleistete  Vorarbeit  ist 
eine  ausgiebige  Kenntnis  mit  allen  ein- 
schlägigen Gebieten  angebahnt  worden,  so 
dafs  die  Gedanken  der  Druckarbeit  nicht 
mehr  fremd  sind,  sondern  genügend  apper- 
zipierendes  Material  vorfinden.  Endlich  wird 
durch  diese  Vorarbeit  vor  Kenntnisnahme 
der  Vereinsschrift  die  Aufgabe  von  vielen 
Seiten  beleuchtet,  im  Gegensatz  zu  dem 
Verfasser,  der  vielleicht  einen  oder  mehrere 
Gesichtspunkte  aufser  acht  gelassen  hat; 
denn  es  ist  mit  Sicherheit  anzunehmen,  dafs 
20  oder  mehr  Zweigvereine,  wenn  sie  mit 
Treue  arbeiten,  das  Thema  allseitiger  be- 
handeln werden,  als  wenn  nur  ein  einzelner 
sich  mit  demselben  beschäftigt. 

Inzwischen  hat  sich  der  eine  oder  der 
andere,  eventuell  haben  sich  auch  mehrere 
zugleich  entschlossen,  das  Referat  zu  über- 
nehmen. Sie  haben  vier  oder  fünf  Monate 
nach  Bekanntgabe  des  Themas  die  völlig 
ausgearbeitete  Aufgabe  an  den  Vorsitzenden 
einzusenden.  Dieser  prüft  sie  mit  Hilfe 
des  Vorstandes  und  veröffentlicht  diejenige, 
welche  als  beste  anerkannt  wird,  durch  den 
Druck.  Falls  keine  der  eingesandten  Arbeiten 


Druckreife  besitzt,  so  mufs  eine  nochmalige 
Ausschreibung  stattfinden  oder  der  Vorstand 
hat  sich  um  Auffindung  eines  leistungs- 
fähigen Bearbeiters  zu  bemühen.  Vielleicht 
wird  auch  eine  geeignete  Arbeit  durch 
Verschmelzung  der  eingelaufenen  Aufsätze 
erzielt,  falls  die  Verfasser  mit  dieser  Um- 
arbeitung einverstanden  sind.  Sind  die 
Bemühungen  des  Vorsitzenden  fruchtlos, 
was  aber  wohl  niemals  vorkommen  wird, 
so  hat  er  oder  ein  Vorstandsmitglied  den 
Vortrag  zu  übernehmen,  oder  es  wird  ein 
die  Frage  behandelndes,  bereits  erschienenes 
Werk  als  Grundlage  der  Besprechung  be- 
nutzt Der  gedruckte  Aufsatz  ist  den 
Vereinsmitgliedem  unentgeltlich  zu  über- 
mitteln. An  andere  Liebhaber  ist  er  g^en 
den  gewöhnlichen  Buchhändlerpreis  zu 
überlassen.  Das  Mehr  der  Einnahmen  beim 
Vertrieb  der  gedruckten  Arbeit  ist  haupt- 
sächlich als  Honorar  für  den  Verfasser  des 
Referates  zu  benutzen;  denn  jeder  Arbeiter 
ist  seines  Lohnes  wert. 

Jeder  hat  sich  nun  sofort  an  das  ein- 
dringende Studium  des  Werkes  zu  be- 
geben. Zuerst  strebe  er  darnach,  den 
Verfasser  vollständig  zu  verstehen.  (Das 
Weitere  siehe  in  meiner  am  Schlüsse  ange- 
zeigten Broschüre:  Lehrerv.  und  Lehrert.) 
Erst  dann  gehe  er  daran,  die  Voraus- 
setzungen, die  Beweise,  die  Konsequenzen 
des  Buches  kritisch  zu  prüfen.  (S.  a.  a.  O.) 
Nachdem  ein  jeder  sich  ein  Urteil  über 
die  Arbeit  gebildet  hat,  beginnt  die  Vereins- 
tätigkeit. 

Das  Werk  ist  vollständig  durchzu- 
sprechen, und  die  vom  Verfasser  abweichen- 
den Ansichten  sind  besonders  aufmerksam 
zu  prüfen  und  zusammenzustellen.  Manche 
Unklarheit  und  mancher  angebliche  Irrtum 
des  Verfassers  wird  durch  die  gemeinsame 
Tätigkeit  beseitigt  werden.  Die  wichtigsten 
Punkte,  über  die  man  im  Lehrertage  sprechen 
möchte,  sind  dann  dem  Vereinsvorsitzenden 
zuzusenden.  Derselbe  bringt  das  einge- 
laufene Material  in  eine  sachgemäfse  Ord- 
nung. Der  Referent  kann  vor  dem  Ver- 
sammlungstage   Kenntnis    davon    nehmen. 

Man  könnte  nun  einwerfen,  eine  der- 
artige Vorarbeit  ertöte  das  etwa  vorhandene 
Interesse,  so  dafs  die  Lehrertage  noch 
weniger  Teilnahme  und  Mitarbeit  als  seit- 
her finden  werden.  Dem  ist  aber  nicht 
so.    Jeder  Verein,  der  tüchtig  vorgearbeitet 
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hat,  und  der  eine  feste  Stellung  zu  den 
Oedanken  des  Verfassers  einnimmt,  wird 
voller  Spannung  den  Verhandlungen  ent- 
gegensehen. Er  wird  sich  erwartungsvoll 
fragen :  Wie  werden  sich  die  Brudervereine 
zu  unseren  Einwürfen  verhalten  ?  Wird  der 
Vorsitzende  oder  sonst  ein  hervom^endes 
Mitglied  des  Vereins  unseren  Einwen- 
dungen beipflichten  oder  ihnen  entgegen- 
treten? Wie  wird  sich  der  Referent  ver- 
teidigen? 

Nun  kommt  der  Lehrertag  selbst  heran! 
Der  Verfasser  skizziert  als  Einleitung  in  die 
Besprechung  noch  einmal  kurz  seine  Arbeit, 
um  allen  die  Hauptpunkte  ins  Gedächtnis 
zu  rufen.  Darauf  beginnt  die  Besprechung. 
Der  Vorsitzende  verliest  den  ersten  er- 
hobenen Einwurf  und  erteilt  dem  Vertreter 
des  Vereines,  der  ihn  ausgesprochen  hat, 
das  Wort  zur  Begründung;  andere  sprechen 
sich  dafür  oder  dagegen  aus.  Damit  die 
Sache  wirklich  gefördert  werde,  mufs  schritt- 
weise vorgegangen  werden  und  die  Be- 
sprechung darf  keine  Punkte  berühren,  die 
noch  nicht  an  der  Reihe  sind.  Am  Schlüsse 
fällt  dem  Vorsitzenden  dann  die  ebenso 
wichtige  als  schwierige  Verpflichtung  zu, 
die  angeregten  Gedanken  zusammenzufassen. 
Er  hebe  dasjenige  hervor,  worüber  man 
sich  einigte  und  stelle  klar  und  präzis  zu- 
sammen, worüber  man  sich  nicht  verstän- 
digen konnte. 

Natürlich  kann  eine  solche  Umgestaltung 
nicht  von  heute  auf  morgen  gleich  auf- 
fällig schöne  Resultate  zeitigen.  Es  ist  so- 
gar anzunehmen,  dals  anfänglich  alles  etwas 
steif  hergehen  wird,  wenn  nicht  ein  aufser- 
ordentlich  geschickter  Präsident  die  Leitung 
in  der  Hand  hat  Es  mufs  eben  alles  ge- 
lernt sein.  Aber  sobald  die  Zweigvereine 
gewissenhaft  ihre  Pflicht  erfüllen,  sobald 
werden  auch  die  Lehrertage  an  Interesse 
gewinnen,  die  Gedanken  werden  reifer  er- 
fafst  und  die  Diskussionen  wirklich  gehalt- 
reich werden.  Ist  dies  Ziel  erreicht,  so  ist 
es  lohnenswert,  die  Diskussionen  steno- 
graphisch festzuhalten.  Der  Vorsitzende 
mag  dann  das  Wichtigste  daraus  zusammen- 
stellen und  später  den  Vereinsmitgliedem 
durch  den  Druck  mitteilen.  Dafs  ein  der- 
artiges Arbeiten  möglich  ist,  beweist  der 
Verein  für  wissenschaftliche  Pädagogik,  der 
bereits  seit  Jahren  ungefähr  nach  obigen 
Prinzipien  verfährt. 


h)  Die  Bedeutung  des  Haupt- 
vereines: Im  grorsen  und  ganzen  haben 
die  Hauptvereine  dieselben  Aufgaben  wie 
die  Zweigvereine.  Es  handelt  sich  hier 
jedoch  hauptsächlich  um  Anregung  und 
Anleitung  zum  Weiterstreben,  um  Förderung 
und  Klärung  grundlegender  Fragen.  Wenn 
aber  auch  die  direkte  Förderung  der  Schul- 
arbeit etwas  in  den  Hintergrund  tritt,  so 
ist  darum  die  Bedeutung  der  Lehrertage  für 
sie  dennoch  hochwichtig.  Die  Anregung, 
die  sie  zum  Arbeiten  geben,  sind  um  so 
mächtiger,  je  inniger  das  Band  ist,  das  die 
ganze  Vereinigung  umschliefst,  je  zahl- 
reichere Kanäle  den  Zweigvereinen  leben- 
bringende Säfte  zuführen.  Diese  kräftigen 
Impulse,  die  auf  mannigfeichen  Wegen  ver- 
borgen bis  zu  dem  einzelnen  gelangen 
und  sein  Wollen  mächtig  beeinflussen, 
erfassen  das  Individuum  aber  auch  am 
Lehrertage  selbst  mit  hinreifsendem  Schwünge 
durch  den  begeisternden  Gedanken,  mit 
vielen  Gleichgesinnten  an  einem  hohen 
Ziele  zu  arbeiten.  Das  geheimnisvolle  Er- 
starken edler  Gefühle  in  der  Nähe  Gleich- 
gesinnter übt  seine  wunderbare  Kraft  be- 
sonders dann  an  Lehrertagen  aus,  wenn 
an  der  Spitze  ein  Mann  steht,  in  dessen 
Brust  das  feine  Erzittern  idealer  Gefühle 
einen  kräftigen  Widerhall  findet,  der  durch 
zartfühlenden  Ausdruck  dessen,  was  aller 
Sinn  bewegt,  die  Schwingungen  der  Seele 
verstärkt,  die  Gefühle  vertieft  und  ihnen 
Dauer  verleiht.  Erst  die  Anr^jungen  einer 
solchen  Stunde  bringen  zuweilen  mdir- 
jähriges  Arbeiten  im  Zweigvereine  zu  einem 
kräftigen  Abschlufs  oder  geben  einen 
mächtigen  Anstofs  zu  tätigem,  erfolgreichem 
Vereinsleben  und  zu  gesegneter  Unterrichts- 
tätigkeit 

Der  gut  geleitete  und  treu  arbeitende 
Lehrertag  verfügt  aber  über  ein  noch  wirk- 
sameres Mittel,  die  Schule  zu  fördern:  Es 
besteht  in  Ausbildung  der  Pädagogik,  in 
Beeinflussung  der  Gemeinden,  des  Staates 
und  der  Öffentlichkeit  Wo  diese  Auf- 
gaben mit  der  rechten  Liebe,  mit  dem 
rechten  Verständnis,  mit  dem  rechten  Takte 
verfolgt  werden,  da  braucht  es  keines 
weiteren  Beweises  mehr  für  die  Zweck- 
mäfsigkeit  und  Bedeutung  der  Lehrer- 
vereine. 

Hingedeutet  soll  noch  darauf  werden, 
wie  der  Hauptverein  durch  zwei  wichtige 
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Einrichtungen  vieles  zur  Förderung  der 
Schule  und  zur  Fortbildung  seiner  Mit- 
glieder beitragen  kann.  Wir  meinen  die 
Einrichtung  einer  Lehrmitteisamtnlung  und 
einer  pädagogischen  Bücherei,  die  von 
jedem  Lehrerverein  ins  Auge  gefalst  und 
energisch  betrieben  werden  sollten. 

Bei  dem  geringen  Gehalte  der  Lehrer 
ist  es  sehr  wichtig,  dafs  die  Vereine  ihren 
Mitgliedern  nicht  unerhebliche  materielle 
Erleichterungen  verschaffen  können:  Ab- 
kommen mit  Spezerei-,  Tuch-,  Holz-,  Stein- 
kohlen-Handlungen und  Apotheken,  mit 
Ärzten,  Spitälern,  Versicherungsgesell- 
schaften, eventuell  Gründung  eigener  Kassen 
usw.  Übereinkommen  mit  gröfseren  Gast- 
häusern in  Badeorten  und  besuchten  Gegen- 
den. In  Städten:  Abkommen  mit  Theatern, 
Museen,  Bädern  usw.  usw. 

i)  Die  Fach  vereine.  In  jedem  Teile 
Deutschlands  gibt  es  wohl  noch  neben  den 
Lehrervereinen  spezielle  Fachvereine,  die 
sich  ausschliefslich  mit  einer  Idee  beschäf- 
tigen. So  gibt  es  Handfertigkeits-  und 
Zeichenvereine,  naturwissenschaftliche,  philo- 
sophische u.  a.  Kränzchen  usw.  Da  ihre 
Mitglieder  oft  auf  einen  gröfseren  Bezirk 
verteilt  sind,  so  ist  es  nicht  angängig,  die- 
selben einem  Zweigvereine  zu  unterstellen. 
Es  ist  aber  doch  wünschenswert,  dafs  alle 
Ideen,  die  bei  einem  Teile  der  Lehrerschaft 
gemeinschaftliche  Pflege  finden,  im  Haupt- 
verein zusammengefafst  werden  und  so 
der  Gesamtheit  zu  gute  kommen.  Dies  ist 
dadurch  möglich,  dafs  sich  die  Verbindungen 
mit  speziellem  Zwecke  direkt  dem  Bezirks- 
verein unterordnen  und  von  diesem  gleiche 
Rechte  und  gleiche  Pflichten  wie  die 
Zweigvereine  erhalten.  Mit  dem  Lehrertage 
könnten  dann  zugleich  Nebenversammlungen 
verbunden  werden,  wodurch  Gelegenheit 
geboten  wäre,  die  Ideen,  die  durch  ge- 
nannte Vereine  besondere  Pflege  erhallen, 
auch  weiteren  Kreisen  der  Lehrerschaft  zu- 
gänglich zu  machen.  Es  steht  ihnen 
natürlich  auch  frei,  ein  Thema  zur  Be- 
sprechung für  die  Hauptversammlung  vor- 
zuschlagen, durch  eifrige  Beteiligung  an 
der  Diskussion  ihre  Gedanken  zu  ver- 
fechten und  so  Propaganda  für  sie  zu 
treiben.  Wenn  es  sich  dabei  um  eine  viel- 
umsb-ittene  Frage  handelt,  so  ist  es  sehr  zu 
empfehlen,  durch  einen  Gegner  der  Idee 
ein  Korreferat  bearbeiten  und  mit  veröffent- 


lichen zu  lassen.  Zu  Gunsten  der  Einigung 
unter  der  Lehrerschaft  verlangen  wir,  dafs 
jeder  sich  der  nötigen  Mäfsigung  befleifsige 
und  mit  dem  notwendigen  Takte  vorgehe 
Wo  rücksichtslos  die  Meinungen  der  Mino- 
rität übersehen  oder  gar  mit  Füfsen  ge- 
treten werden,  da  wird  der  Grund  zu  be- 
dauerlichen Spaltungen  gelegt,  wie  wir 
solche  gegenwärtig  zu  beklagen  haben. 

5.  Die  Verbindung  zwischen  Haupt- 
und  Zweigvereinen.  Von  der  gröfsten 
Wichtigkeit  ist  es,  dafs  eine  rechte  Ver- 
bindung zwischen  Haupt-  und  Zweig- 
vereinen hergestellt  werde.  Sie  soll  haupt- 
sächlich durch  den  Vorstand  ins  Leben 
gerufen  und  unterhalten  werden.  Daraus 
ist  ersichtlich,  dafs  die  Art  der  Vorstands- 
wahl eine  bedeutsame  Rolle  im  Leben  der 
Vereine  spielt  Jedenfalls  darf  der  Vorstand 
nicht  mehr  durch  den  Lehrertag  gewählt 
werden,  wie  dies  noch  da  und  dort  ge- 
schieht Vorstandsmitglied  sein  mufs  als 
hohe  Ehre  gelten.  Dies  ist  aber  nur  dann 
der  Fall,  wenn  das  einzelne  Vorstandsmit- 
glied mit  wirklichem  Bewufstsein  seines 
Wertes  gewählt  wird.  Wenn  aber  die  Ge- 
samtheit der  Wähler  den  gesamten  Vorstand 
wählt,  so  ist  eine  solche  bewufste  Wahl 
ausgeschlossen,  da  die  meisten  Vorge- 
schlagenen den  Wählern  unbekannt  sind 
und  somit  nur  auf  guten  Glauben  hin  die 
Wahl  getroffen  wird.  Ein  solcher  Wahl- 
modus ist  des  Lehrerstandes  nicht  würdig 
und  den  Lehrervereinen  höchst  nachteilig. 
Doch  wie  soll  gewählt  werden?  Zunächst 
ist  zu  unterscheiden  zwischen  dem  Ge- 
schäftsausschufs  und  dem  beratenden  Kolle- 
gium, dem  weiteren  Vorstand.  Dieser  soll 
durch  die  Zweigvereine  gewählt  werden. 
Je  dreifsig  Mitglieder  wählen  ein  Vorstands- 
mitglied. Wo  die  Zweigvereine  eine  zu 
geringe  Mitgliederzahl  haben,  da  sollen  sie 
sich  zum  Zwecke  der  Wahl  mit  einem 
anderen  Vereine  in  Verbindung  setzen.  Der 
Gewählte  mufs  dann  in  dem  Vereine,  dem 
er  zwar  nicht  angehört,  dessen  Vertreter 
er  aber  ist,  dann  und  wann  an  den 
Sitzungen  teilnehmen  und  von  seinen  Er- 
fahrungen im  Vorstande  berichten.  Aufser- 
dem  mufs  dem  Vorstande  das  Recht  zu- 
gestanden werden,  Männer,  die  sich  um 
den  Lehrerstand,  um  den  Lehrerverein 
verdient  gemacht  haben,  in  den  Vorstand 
zu  berufen. 
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Diesem  Vorstand  fällt  nun  die  Aufgabe 
zu,  mindestens  dreimal  im  Jahne  ordentliche 
Sitzungen  abzuhalten.  In  einer  kurz  vor 
dem  Lehrertage  anzuberaumenden  Versamm- 
lung wird  das  Programm  der  folgenden 
Generalversammlung  festgesetzt  und  die 
eingegangenen  Anträge  beraten.  In  der- 
selben Sitzung  teilt  der  Vorsitzende  das 
Wichtigste  aus  den  eingelaufenen  Zweig- 
vereinsberichten mit  Und  zwar  hat  er 
darauf  sein  besonderes  Augenmerk  zu 
richten,  dafs  er  durch  diese  Mitteilungen 
den  anwesenden  Vertretern  geeignete  Winke 
für  die  zweckmäfsigste  Art  und  Weise  des 
Arbeitens  gebe.  Ist  der  eine  oder  der 
andere  Bericht  besonders  lehrreich,  so  wird 
derselbe  ganz  vorgelesen  oder  wenn  der 
Verfasser  anwesend  ist,  wird  dieser  auf- 
gefordert, ausführlichen  mündlichen  Bericht 
über  die  Gründe  des  Blühens  seines  Ver- 
eines zu  erstatten.  Wo  das  Leben  in  einem 
Zweigverein  im  Niedergang  begriffen  ist, 
da  soll  ebenfalls  der  Bericht  ganz  vorgelesen 
und  der  anwesende  Vertreter  zur  ausführ- 
lichen Darlegung  der  Verhältnisse  veranlafst 
werden.  Der  Vorstand  hat  dann  über  die 
Ursachen  des  Rückganges  und  über  die 
bestmöglichen  Mittel  zur  Abhilfe  zu  beraten. 
Unter  Umständen  kann  beschlossen  werden, 
dafs  der  Vorstand  selbst  das  eine  oder  das 
andere  seiner  Glieder  zur  Abhaltung  mehrerer 
Vorträge  oder  zur  Teilnahme  an  den  Be- 
sprechungen sendet.  Die  Berichte  der 
Zweigvereine  sind  durch  des  Vorsitzenden 
eigene  Erfahrungen  zu  ergänzen.  Solche 
Sitzungen  nehmen  sicherlich  das  ganze 
Interesse  der  Anwesenden  gefangen. 

Die  zweite  Sitzung  hat  über  die  Wahl 
des  nächstjährigen  Themas  zu  verhandeln. 
Jedes  Vorstandsmitglied  hat  sich  zu  diesem 
Zwecke  schon  zeitig  mit  seinem  Vereine 
zu  verständigen.  Keiner  darf  mit  leeren 
Händen  kommen.  Besser  ist  es  noch,  wenn 
jeder  schon  vorher  dem  Vorsitzenden 
schriftlich  eine  Reihe  von  Aufgaben,  wo- 
möglich mit  Literaturnachweis  zugesandt 
hat  Dieser  ordnet  die  eingelaufenen  Vor- 
schläge teils  nach  Fächern,  teils  nach  ihrer 
Berechtigung.  Damit  nun  aber  die  Be- 
sprechung recht  gründlich  sein  kann,  so 
ist  es  empfehlenswert,  jedem  Vorstandsmit- 
glied zugleich  mit  der  Einladung  auch  die 
Tagesordnung  zugehen  zu  lassen.  Dadurch 
wird  jeder  in   den    Stand   gesetzt,  sich  in 


aller  Ruhe  das  Für  und  Wider  der  einzelnen 
Anträge  zurecht  zu  l^en.  Und  dies  ist 
notwendig;  denn  sonst  kann  die  Arbeit 
wohl  Phrasen  zeitigen,  aber  keine  wohl- 
durchdachten Ansichten  und  bewufste  Pläne. 
—  Wenn  nach  4  bis  5  Monaten  die  Be- 
arbeiter des  Vereinsthemas  ihre  Ausfüh- 
rungen eingesendet  haben,  so  fällt  zunächst 
dem  Vorsitzenden  und  dem  engeren  Vor- 
stand die  Aufgabe  zu,  diese  Ausarbeitungen 
zu  prüfen  und  ein  ausführliches,  genau 
b^^ndetes  Urteil  zu  fällen.  Hierauf  werden 
die  Vertreter  zur  dritten  Sitzung  berufen. 
Sie  haben  dann  nach  reiflicher  Uberl^fung 
und  nötigenfalls  nach  Einsicht  in  die  Ar- 
beit selbst  die  endgültige  Auswahl  zu 
treffen. 

Eine  wichtige  Frage  ist  allerdings  zu 
berücksichtigen.  An  manchen  Orten,  ihre 
Zahl  nimmt  glücklicherweise  von  Jahr  zu 
Jahr  ab,  bestehen  keine  Zweigvereine.  Da 
nun  aber  sie  allein  das  Wahlrecht  haben, 
so  sind  die  anderen,  die  bis  jetzt  nur  dem 
Hauptvereine  angehören,  ohne  j^Iiche  Ver- 
tretung im  Vorstände  Liegt  darin  keine 
Härte,  keine  Ungerechtigkeit?  Nein,  das  ist 
nicht  mehr  als  recht  und  billig.  Sie  be- 
teiligen sich  nicht  an  den  Pflichten  der 
ordentlichen  Mitglieder,  so  dürfen  sie  auch 
keine  gleichen  Rechte  beanspruchen.  Jene 
bemühen  sich  fortwährend  um  ihre  eigene 
Fortbildung  durch  Teilnahme  an  den  Ar- 
beiten im  Zweigvereine.  Diese  aber  geben 
hierfür  keine  genügende  Bürgschaft.  Es 
ist  vielmehr  mit  Sicherheit  anzunehmen, 
dafs  sogar  ihre  etwaige  Vorarbeit  für  die 
Lehrertage  nicht  genügend  sein  wird,  da 
das  beste  Mittel  hierfür,  die  Besprechung 
mit  anderen,  fehlt  Wer  sich  nun  doch 
sein  Wahlrecht  sichern  will,  der  mufs  sich 
durch  Anschlufs  an  einen  etwas  abgelegenen 
Verein  die  ordentliche  Mitgliedschaft  zu 
erwerben  suchen,  oder  er  mufs  seine  Nach- 
barkoll^ren  zur  Gründung  eines  Vereines 
bestimmen.  Da  schon  eine  kleine  Mitglied- 
zahl genügt,  die  Rechte  eines  Zweigver- 
eins zu  erlangen,  so  läfst  sich  letzteres 
sicher  ermöglichen.  Aber  daran  mufs  un- 
bedingt im  Interesse  des  Vereins  fest- 
gehalten werden,  ordentliche  Mitgliedschaft 
mit  aktivem  und  passivem  Wahlrecht  be- 
sitzt nur  derjenige,  der  einem  vom  Haupt- 
vereine anerkannten  Zweigvereine  angehört 

Welche  Vorzüge  hat  nun  ein  derartig 
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gewählter  Vorstand?  Jeder  Vertreter  ist  jetzt 
wirklich  ein  Vertrauensmann.  Wenn  ich 
zwar  auch  nicht  alle  Mitglieder  des  Vor- 
standes kenne,  so  weifs  ich  doch,  dafs  ein 
jeder  zu  den  Besten  seines  Vereins  gehört 
Es  mufs  und  wird  ihm  nun  eine  ernstliche 
Pflicht  sein,  die  Interessen  seines  Vereins 
im  Vorstand  aufs  energischste  zu  verteidi- 
gen; bei  den  Jahresberichten  der  Bruder- 
vereine und  deren  Besprechung  wird  er 
ein  recht  aufmerksamer  Hörer  werden  und 
sich  fleifsig  Bemerkungen  ins  Notizbuch 
und  zahlreichere  noch  in  Kopf  und  Herz 
machen.  Das  Gefühl  der  Beschämung,  das 
bei  einer  solchen  Gel^enheit  den  Vertreter 
eines  hinsiechenden  Vereins  beschleicht, 
wirkt  Wunder.  Es  gebiert  ernstliche  und 
anhaltende  Entschlüsse  und  erzeugt  eine 
gespannte  Anfmerksamkeit  auf  das  Erlau- 
schen des  Oeheimnisses,  wie  andere  Ver- 
eine Erfolge  erzielen.  Es  wird  bei  dieser 
Gel^enheit  natürlich  auch  hingewiesen 
werden  auf  interessante  Themata  und  auf 
tüchtige  Referenten.  Da  wird  sich  hie  und 
da  wohl  der  Vorsitzende  der  Zweigvereine 
vornehmen,  den  einen  oder  den  anderen 
dieser  Referenten  eines  anderen  Vereins 
zu  einem  Vortrag  resp.  zur  Wiederholung 
seines  Vortrages  aufzufordern,  was  von 
grofser  Bedeutung  ist.  Denn  auch  auf 
unserem  Gebiete  ist  ausschliefsliche  Inzucht 
gefährlich.  Aber  noch  ein  anderer  Punkt 
trägt  dazu  bei,  den  Vertretern  die  Ohren 
zu  spitzen.  Wenn  die  Vereinsmitglieder 
ihren  Obmännern  recht  einschärfen,  etwas 
Neues  und  womöglich  Besseres  mitzu- 
bringen und  streng  darauf  halten,  dafs  dies 
auch  geschieht,  so  wird  manchem  doch 
bange  werden  um  sein  Mandat;  denn  Vor- 
standsmitglied sein  ist  nun  ein  Ehrenposten, 
um  welchen  sich  die  besten  Kräfte  bewerben 
werden.  Aber  nicht  nur  die  Zweigvereine, 
sondern  auch  die  Lehrertage  selbst  werden 
durch  diese  Reform  gewinnen.  Man  denke 
nur  an  die  Tätigkeit  des  weiteren  Vor- 
standes bei  der  Wahl  des  Themas  und  bei 
der  Herstellung  der  Vereinsschrift  Er  ist 
In  Wirklichkeit  das  geworden,  was  er  sein 
soll,  ein  verbindendes  Mittelglied  zwischen 
Haupt-  und  Nebenverein,  ein  beständiger 
Nehmer  und  Geber  nach  beiden  Seiten. 

Der  Geschäftsausschufs  besteht  aus 
einem  Vorsitzenden,  einem  Schriftwart, 
einem  Kassenwart,  einem  Gesangsleiter  und 


deren  Vertreter.  Alle  mit  Ausnahme  des 
Vorsitzenden  sind  durch  den  weiteren  Vor- 
stand zu  wählen.  Sie  brauchen  ihm  jedoch 
nicht  ausschliefslich  entnommen  zu  sein. 
Der  Schriftwart,  der  Kassenwart  und  deren 
Vertreter  sollen  grundsätzlich  dem  Zweig- 
vereine am  Vororte  des  Hauptvereins  an- 
gehören. Dieser  Geschäftsausschufs  hat 
die  laufenden  Arbeiten  zu  besorgen.  Er 
hat  die  Ausarbeitung  von  Petitionen  und 
deren  richtige  Abgabe  zu  übernehmen.  Des- 
gleichen mufs  er  die  Druckschrift  und  die 
Vorbereitung  zur  Generalversammlung  über- 
wachen. 

Der  einzige  des  ganzen  Verstandes,  den 
die  Gesamtheit  des  Lehrervereins  zu  wählen 
hat,  ist  der  Vorsitzende;  vielleicht  auch 
noch  dessen  Stellvertreter.  Warum  gerade 
sie?  Sie  müssen  bei  ihrer  schwierigen  Ar- 
beit von  dem  Bewufstsein  getragen  sein, 
die  Vertrauensmänner  der  Mehrheit  zu  sein. 
Damit  nun  die  Wahl  recht  würdig  vor  sich 
gehen  kann,  so  soll  sich  schon  die  letzte 
Vorstandssitzung  vor  der  Wahl  mit  der 
Neukandidatur  befassen.  Die  diesbezüg- 
lichen Vorschläge  sind  allseitig  zu  prüfen. 
Es  mufs  mit  gröfster  Offenheit  vorgegangen 
werden;  handelt  es  sich  doch  um  einen 
Kardinalpunkt  des  Vereinswesens,  um  die 
Wahl  eines  tüchtigen  Ecksteines,  von  dem 
der  Bestand  und  der  Verfall  der  Vereine 
hauptsächlich  abhängt  Womöglich  ist 
schon  im  Vorstand  eine  Einigung  zu  er- 
zielen, damit  die  Stimmen  nicht  allzu  sehr 
zersplittert  werden.  Den  Vertretern  liegt 
es  nunmehr  ob,  ihren  Zweigvereinen  die 
Beratungen  mitzuteilen  und  die  Entschlüsse 
ganz  genau  zu  b^^ründen.  Jedes  Mitglied 
ist  nun  genügend  mit  der  Sache  vertraut, 
und  so  gestaltet  sich  die  Wahl  zu  einem 
erhebenden  Zeugnis  des  allgemeinen  Ver- 
trauens für  den  Gewählten.  Am  besten 
wird  es  sein,  wenn  die  Wahl  sich  auch  in 
den  Zweigvereinen  selbst  vollzieht  und  das 
Wahlresultat  dem  Vorstand  übermittelt 
wird,  der  dann  das  endgültige  Ergebnis 
festsetzt 

Die  Wahl  des  Vorsitzenden  ist  aufser- 
ordentlich  wichtig;  denn  die  Organisation, 
wie  wir  sie  uns  denken,  teilt  dem  Präsi- 
denten viel  mehr  Aufgaben  zu,  als  dies 
bisher  der  Fall  war.  Schon  die  Leitung 
der  Versammlung  erfordert  einen  ganzen 
Mann.     Femer  mufs  er  die  fürs  nächste 
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Jahr  bestimmte  Aufgabe  möglichst  schnell 
in  grolsen  Zügen  bearbeiten,  einen  aus- 
führlichen Literaturnachweis,  einen  inter- 
essanten und  lehrreichen  Arbeitsplan  auf- 
stellen; dann  selbst  das  Gebiet  eingehend 
nach  allen  Seiten  durchwandern,  die  später 
einlaufenden  Arbeiten  wenn  möglich  per- 
sönlich kritisieren  und  zuletzt  die  ange- 
fochtenen Punkte  für  die  Besprechung  in 
der  Generalversammlung  sachgemäfs  ordnen. 
Dabei  fällt  ihm  noch  die  ebenso  mühsame 
als  zeitraubende  und  schwierige  Aufgabe 
zu,  eine  fesselnde  und  anregende  Übersicht 
über  die  Geschehnisse  des  verflossenen 
Jahres  im  Reiche  der  Pädagogik  anzufertigen 
und  vorzutragen.  Endlich  mufs  er  das 
Wichtigste  aus  den  Jahresberichten  der 
Zweigvereine  zusammenstellen  und  in  der 
Vereinsschrift  veröffentlichen.  Bei  dieser 
Aufzählung  sind  noch  die  vielen  Vorbe- 
reitungen zu  den  Vorstandssitzungen  und 
deren  Leitung,  die  vielen  persönlichen  Gänge, 
Laufereien,  die  das  Amt  eines  Vorsitzen- 
den immer  mit  sich  bringt,  ganz  aufser  acht 
gelassen  worden. 

Damit  aber  die  Macht  seiner  Persön- 
lichkeit auch  den  Zweigvereinen  gegenüber 
vollständig  zur  Geltung  gelange,  so  stellen 
wir  trotz  all  dieser  Lasten  noch  eine  andere 
sehr  wichtige  Anforderung  an  den  Vor- 
sitzenden. Er  soll  alljährlich  einige  Zweig- 
vereine besuchen,  an  einer  Sitzung  teil- 
nehmen, um  sich  besser  mit  dem  inneren 
Leben  des  Vereins  bekannt  zu  machen,  um 
genauer  die  Licht-  und  Schattenseiten  und 
deren  Gründe  an  Ort  und  Stelle  prüfen  zu 
können. 

Es  ist  anzunehmen,  dafs  die  zeitweilige 
Anwesenheit  des  Vorsitzenden  und  die  ge- 
legentlichen Winke  und  Ratschläge,  die  er 
dabei  erteilen  kann,  einem  krankenden  Verein 
neues  Leben  und  neue  Kraft  zuführen  wird. 
Andrerseits  soll  der  Vorsitzende  aber  auch 
in  jenen  Gegenden,  wo  noch  keine  Zweig- 
vereine bestehen,  die  Gründung  solcher 
anr^en  und  zwar  sowohl  schriftlich  als 
mündlich.  Natürlich  müssen  ihm  die 
durch  seine  Reisen  verursachten  Auslagen 
entweder  durch  eine  Pauschalsumme  oder 
durch  Diäten  zurückerstattet  werden. 

Aus  dieser  gedrängten,  unvollständigen 
Aufzählung  der  Aufgaben  des  Vorsitzenden 
ergibt  sich  nicht  allein,  dafs  dieser  ein 
Freund  der  Arbeit  sein  mufs,  sondern  auch, 


dafs  er  diese  Arbeitslast  nur  unter  der  Be- 
dingung auf  sich  nehmen  wird,  wenn  ihm 
wirklich  von  allen  Seiten  her  volles  Ver- 
trauen zu  teil  wird,  wenn  sich  jeder  be- 
müht, ihm  seine  Aufgaben  zu  erleichtern 
und  ihm  mit  Rat  und  Tat  beizustehen,  wo 
er  kann.  Es  ist  aber  auch  sicher,  dafs 
wenn  ein  tatkräftiger  Mann,  der  mit  Leib 
und  Seele  Lehrer  ist,  an  der  Spitze  des 
Vereines  steht,  dieser  und  mit  ihm  die 
Schule  einen  ungeahnten  Aufschwung 
nehmen  wird. 

6.  Schluß.  So  stehen  wir  denn  am 
Schlüsse  unserer  Untersuchungen.  Das  Ziel, 
das  wir  den  Lehrervereinen  und  Lehrer- 
tagen gesteckt  haben,  ist  wahrlich  grofs. 
Sie  haben  auf  ihre  Fahne  mit  leuchtenden 
Farben  geschrieben:  Verwirklichung  der 
Idee  •  der  beseelten  Gesellschaft  Ihr  Tun 
ist  hingerichtet  auf  die  Realisierung  jenes 
grofsen  Gedankens  von  einer  siegreichen 
Herrschaft,  von  einer  innigen  Durch- 
dringung der  Gebote  Gottes,  der  sittlichen 
Ideen  auf  dem  ganzen  Erdball,  sowohl 
beim  einzelnen  als  auch  bei  den  vorhandenen 
Gesellschaftskreisen.  Zwar  ist  der  Gedanke 
von  solch  blendender  Gröfse,  dafs  der  Be- 
schauer oft  schwindelnd  sich  wegwendet 
Aber  dennoch  wird  der  ideal  gerichtete 
Sinn  an  diesem  Ziele  festhalten,  da  er  durch- 
drungen ist  von  dem  Vorhandensein  eines 
das  Oute  wollenden  Gottes,  der  alle  unsere 
kleinen  Bestrebungen  zu  wirksamer  Gröfse 
zusammenfafst,  und  in  seinem  allumfassen- 
den Blicke  auch  die  Bemühungen,  die  wir 
als  fruchtlos  ansehen,  in  seinem  grofsen 
Plane,  die  Menschheit  zur  höchsten  Stufe 
der  Vollkommenheit  zu  fähren,  zu  einem 
günstigen  Resultate  bringen  wird.  Dies  ist 
das  Ziel,  wonach  die  Schule  und  mit  ihr 
der  Lehrerverein  ringen  mufs,  wenn  sie 
ihre  Aufgabe  in  ihrer  ganzen  Gröfse  er- 
fassen und  ihr  gerecht  werden  wollea 
Nun  fällt  ja  der  Schule  nur  ein  kleiner 
Teil  der  Veranstaltungen  zu,  die  zur  Er- 
reichung jenes  Zieles  führen.  Aber  diese 
Arbeit  ist  so  grofs  und  von  solcher  Wichtig- 
keit, dafs  alle  anderen  Bestrebungen  gar  oft 
nur  dann  von  Erfolg  gekrönt  sind,  wenn 
die  Schule  ihre  Pflicht  tut  Eine  beseelte 
Gesellschaft  ist  nur  dann  möglich,  wenn 
die  einzelnen  Glieder  derselben  sich  ernst- 
lich bemühen,  die  sittlichen  Ideen,  die  Ge- 
bote Gottes  an  sich  fortwährend  zur  Dar- 
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Stellung  zu  bringen.  Spezielle  Aufgabe  der 
Schule  ist  es,  die  hierzu  erforderlichen 
sittlich-religiösen  Charaktere  zu  erziehen 
oder  doch  ihre  Bildung  soweit  als  möglich 
zu  fördern.  Die  Erreichung  dieses  be- 
schränkten Schulzieles  ist  aber  selbst  wieder 
abhängig  von  einem  tüchtigen,  ungehemmt 
wirken  könnenden  Lehrerstand.  Ihn  zu  er- 
halten und  zu  heben  ist  Hauptaufgabe  der 
Lehrervereine  und  Lehrertage.  Sie  haben 
auf  Besserung  der  sozialen  Lage  des  Lehrers, 
auf  günstige  äufsere  Vorbedingungen  des 
Schulerfolges  hinzuarbeiten.  Hauptsächlich 
müssen  sie  aber  ihr  Augenmerk  der  Pfl^e 
und  Förderung  der  allgemeinen  und  beruf- 
lichen Bildung,  der  Herbeiführung  einer 
edlen  Standesselbstzucht,  mit  einem  Worte 
der  inneren  Hebung  des  Lehrerstandes  zu- 
wenden. 

Literatur:  Dr.  Männel,  Diskussionen, 
pädagog^ische,  in  diesem  Encyklopäd.  Handbuch. 
—  Dr.  A.  Lotz,  Über  Lehrerkonferenzen.  Ko- 
burg  1893.  —  K.  König,  Lehrervereine  und 
Lehrertage.    Zabem  i.  E.  1895. 

Maibausen  i.  Eh.  K.  KSnig. 

Lehrervereine,  deutsche 

(Deutsche  Volksschullehrervereine) 

1.  Geschichtliche  Entwicklung  der  deut- 
schen Lehrervereine.  2.  Der  Deutsche  Lehrer- 
verein. 3.  Konfessionelle  Lehrervereine.  4. 
Sonstige  Lehrervereinigungen.  5.  Bedeutung 
und  Arbeitsleistung  der  deutschen  Lehrer- 
vereine. 

1.  Oeschichtliche  Entwicklung  der 
deutschen  Lehrervereine.  Die  Anfänge 
des  deutschen  Lehrervereinswesens  reichen 
bis  in  das  18.  Jahrhundert  zurück.  Aus 
dem  Ende  desselben  liegen  Berichte  über 
Lehrerkonferenzen  am  Niederrhein,  in 
Sachsen,  in  Schleswig-Holstein  und  anderen 
Gegenden  Deutschlands  vor.  In  den  zwan- 
ziger, dreifsiger  und  vierziger  Jahren  des 
vorigen  Jahrhunderts  entwickelten  sich  am 
Niederrhein,  in  Westfalen,  in  Hannover  und 
in  Schlesien  sog.  Lehrerfeste.  Um  das 
Jahr  1840  bildeten  sich  die  ersten  Landes- 
und Provinziallehrervereine,  so  1840  der 
Württembergische  Volksschullehrerverein, 
1839  die  »Generalkonferenz  im  östlichen 
Holstein«,  1841  die  schleswig-holsteinische 
»Central -Konferenz*.  Aus  den  beiden 
letzteren  entstand  1848  die  »allgemeine 
schleswig-holsteinische  Lehrerversammlung«. 


Die  Bildung  von  ähnlichen  Verbänden 
wurde  indessen  seitens  der  Regierungen 
verhindert,  inbesondere  in  Preufsen.  Auch 
die  »Lehrerfeste«  verfielen  in  den  vierziger 
Jahren  demselben  Schicksal.  Dies  hatte 
die  Bildung  von  Vereinen  aus  Lehrern  und 
Nichtlehrem  behufs  Förderung  der  Volks- 
schule zur  Folge.  So  entstand  z.  B.  am 
Beginn  der  vierziger  Jahre  der  Dortmunder 
Verein  für  die  deutsche  Volksschule,  1846 
der  Volksschulverein  für  Schlesien,  und  der 
Oldenburger  Verein  zur  Beförderung  der 
Volksbildung.  Das  Jahr  1848  brachte  dann 
wieder  neues  Leben  in  die  Lehrerschaft 
Aus  den  Lehrerversammlungen  dieses  Jahres 
ging  eine  grofse  Zahl  von  Landes-  und 
Provinzialvereinen  hervor,  und  von  dem 
unter  Diesterwegs  Leitung  b^^ndeten 
»Allgemeinen  Berliner  Lehrerverein«  ei^ing 
an  die  acht  preufsischen  Provinzialvereine 
die  Aufforderung  zur  Gründung  »eines 
allgemeinen  preufsischen  oder  Reichslehrer- 
vereins«. Die  Absicht  konnte  der  politi- 
schen Vorgänge  wegen  indessen  nicht  ver- 
wirklicht werden.  Dagegen  wurde  durch 
eine  aus  den  meisten  deutschen  Staaten 
beschickte,  vom  28.  —  30.  September  in 
Eisenach  abgehaltene  allgemeine  deutsche 
Lehrerversammlung  ein  »Allgemeiner  deut- 
scher Lehrerverein«  begründet.  Demselben 
traten  nach  und  nach  folgende  Landesver- 
eine bei:  Königreich  Sachsen,  Anhalt, 
Schwarzburg-Sondershausen,  Gotha,  Provinz 
Sachsen,  Mecklenburg- Strelitz,  Oldenburg, 
Nassau,  Hessen -Darmstadt,  Hessen -Kassel, 
Bayrisch -Mittelfranken,  Meiningen  (Kreis 
Saalfeld),  Prov.  Schlesien,  Baden,  die  baye- 
rische Rheinpfalz,  Bayerisch -Oberfranken 
und  Koburg. 

Als  Zweck  des  Vereins  bezeichnet  §  1 
der  Satzungen:  a)  Verbrüderung  aller 
Lehrer  der  verschiedenen  Schulen  Deutsch- 
lands, b)  Herstellung  und  Fortbildung  eines 
geordneten  Schul-  und  Erziehungswesens 
zur  Förderung  national -deutscher,  sittlich«- 
religiöser  Volksbildung. 

In  den  auf  das  Jahr  1848  folgenden 
Reaktionsjahren  wurde  der  Verein  selbst 
sowohl  wie  der  Besuch  und  die  Abhaltung 
seiner  Versammlungen  in  einer  Reihe  von 
Staaten  verboten.  An  seine  Stelle  trat  eine 
freie  Versammlung,  die  »Allgemeine  deutsche 
Lehrerversammlung« ,  die  bis  zum  Jahre 
1893  bestanden  hat  und  seit  diesem. Zeit- 
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punkte  mit  dem  vom  gegenwärtig  bestehen- 
den Deutschen  Lehrerverein  veranstalteten 
»Deutschen  Lehrertage«  zur  »Deutschen 
Lehrerversammlung«  sich  verschmolzen  hat 
Derg^enwärtig  bestehende  Deutsche  Lehrer- 
verein ist  am  28.  Dezember  1871  unter 
dem  Einflufs  der  Ereignisse  der  Jahre  1870 
und  71  in  Berlin  b^ründet  worden.  Sein 
gröfstes  Glied,  der  Landesverein  preulsischer 
Volksschullehrer,  wurde  am  3.  April  1872 
ebenfolls  in  Berlin  ins  Leben  gerufen. 

2.  Der  Deutsche  Lehrerverein.  Der 
deutsche  Lehrervereins  bezweckt  nach  §  1 
seiner  Satzungen  »die  Förderung  der  Volks- 
bildung durch  Hebung  der  Volksschule«. 
Nach  den  revidierten  Satzungen  vom 
22.  Mai  1 902  können  sich  dem  Deutschen 
Lehrerverein  in  Zukunft  nur  Vereine  an- 
schlielsen,  »deren  Satzungen  hinsichtlich  der 
Konfessionalität  und  des  Amtscharakters  der 
Mitglieder  keinerlei  Beschränkungen  ent- 
halten«. Sein  gegenwärtiger  Bestand  (Ende 
1905)  ist  folgender: 

Verbinde       Mitglieder 

Anhalt 33  914 

Baden 89  4  000 

Bayern 316  11816 

Braunscfaweig 31  1  193 

Bremen  (Lehrerverein).    .  2  630 
Bremen  (Konf.  der  Volks- 
schullehrer)    1  112 

Elsals-Lothringen     ...  8  620 
Hamburg  (Gesellschaft,  d. 

Freund.) 1  2100 

Hamburg      (Schulwissen- 

schaftl.    Bildungsverein)  1  349 

Hamburg(Landschullehrer)  6  160 

Hessen 108  2  700 

Uppe 12  210 

Schaumburg-Lippe   ...  3  84 

Lübeck 1  312 

Mecklenburg-Schwerin .    .  74  1 270 

Mecklenburg-Strelitz     .    .  10  271 

Oldenburg 63  785 

Birkenfeld 5  116 

Fürstentum  Lfibeck ...  9  135 
Reufs  ä.  L  (Päd.   Verein 

Greiz) 1  169 

Reufs  j.  L 6  423 

Schwarzburg-Rudolstadt    .  10  250 

Schwarzburg-Sondershaus.  1 1  220 

Sachsen 75  11869 

Ahenburg 11  500 

Koburg 6  178 

Gotha 16  547 

Meiningen 24  770 

Weimar 68  1 000 

Waldeck .11  160 

Württemberg 82  3  380 

Preufsen 1887  62  069 

Deutsches  Reich  ....   2982  110312 


Die  zum  Preufsischen  Lehrerverein  ver- 
bundenen Provinzialvereine  hatten  folgen- 
den Bestand: 

Verbinde       Mitelieder 

1.  Berlin 1  3060 

2.  Brandenburg.    ...     232  7738 

3.  Frankhirt  a.  M.  .    .    .         1  772 

4.  Hannover 215  6462 

5.  Hessen  (Bez.  Cassel)  .87  2  234 

6.  Pommern 158  4270 

7.  Posen 157  3759 

8.  Ostpreufsen  ....      87  4480 

9.  Westpreufsen     ...     125  2  799 

10.  Rheinprovinz.    ...     109  4324 

11.  Sachsen 198  7  449 

12.  Schlesien 191  5  750 

13.  Schleswig-Holstein      .179  4  002 

14.  Westfalen 80  3  457 

15.  Bez.  Wiesbaden     .66  1  504 


Preufsen 1887 


62069 


Einen  Oberblick  ober  das  Wachstum 
des  Deutschen  Lehrer-Vereins  gibt  folgende 
Tabelle: 

1875:  5527  1890:44449  1900:  82739 
1880:18476  1895:62  474  1905:110  312 
1885:22  345 

Der  Preufsische  Lehrerverein,  der  aber 
erst  1879  als  Ganzes  dem  Deutschen  Lehrer- 
verein sich  anschlofs,  zeigt  folgende  Ent- 
wicklung: 

1875:  ca.  9-10000  1890:35  512  1900:53766 
1880:  16025    1895:43082     1905:62069 

1885:  18286 

Die  Entwicklung  der  preufsischen  Pro- 
vinziallehrervereine  war  in  den  beiden 
letzten  Jahrzehnten  folgende: 


1885 

1890 

1895 

1900 

1905 

Ostpreufsen    . 

1600 

2500 

3400 

4  070 

4480 

Westpreufsen 

700 

1780 

1916 

2330 

2799 

Brandenburg 

1668 

3  618 

4  670 

6129 

7738 

Berlin    .    .    . 

1054 

1702 

2118 

2556 

3069 

Pommern  .    . 

933 

2300 

3230 

3850 

4270 

Posen    .    .    . 

340 

1557 

1903 

2546 

3759 

Schlesien    .    . 

2900 

5600 

5236 

5814 

5  750 

Sachsen .    .    . 

1435 

3383 

5107 

6434 

7449 

Schleswig- 

Holstein  .     . 

1924 

2450 

30a5 

3704 

4002 

Hannover  .    . 

2200 

3051 

4486 

5750 

6462 

Westfalen  .    . 

422 

1296 

1T76 

2459 

3457 

Rheinprovinz . 

610 

2380 

2800 

3430 

4324 

Bez.  Kassel    . 

1700 

1889 

2005 

2059 

2234 

Bez.  Wies- 

baden    .    . 

800 

1501 

1435 

1487 

1504 

Frankfurt  a.M. 

420') 

505 

5271     614 

772 

Preufsischer 

1 

1 

Staat  .    .    . 

18  286 

35  512 

43082 

53766 

62069 

•)   1888   noch   nicht  Mitglied  des  Preufsi- 
schen und  des  Deutschen  Landes-Lehrervereins. 
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Nachdem  im  Jahre  1905  ein  Elsafs- 
Lothringischer  Landesverband  des  Deutschen 
Lehrervereins  sich  gebildet  hat,  sind  alle 
deutschen  Staaten  im  Deutschen  Lehrerver- 
ein vertreten.  Es  bestehen  nur  noch 
wenige  paritätische  Volksschullehrervereine, 
die  dem  Gesamtvereine  nicht  angeschlossen 
sind  (Hohenzollem,  Elsafs-Lothringen).  Ein 
erhebliches  äufseres  Wachtsum  des  Vereins 
ist  darum  nicht  mehr  möglich.  Das  sta- 
tistische Jahrbuch  des  Deutschen  Reiches 
gibt  die  Zahl  der  deutschen  Volksschul- 
lehrer auf  124027  an;  da  der  Deutsche 
Lehrerverein  110312  Mi^iieder  hat,  dar- 
unter eine  zahlenmäfsig  nicht  festzustellende 
Anzahl  von  Vorschullehrem ,  Mittelschul- 
lehrer, Seminariehrem  usw.  (andere,  aufser- 
ordentliche  und  Ehrenmitglieder,  sind  in 
den  mitgeteilten  Ziffern  nicht  enthalten) 
in  den  konfessionellen  Vereinen  aber  etwa 
18000  Lehrer  organisiert  sind,  so  ist  die 
Zahl  der  einem  Verein  noch  nicht  an- 
gehörenden Lehrer  gering. 

3.  Konfessionelle  Lehrervereine.  Von 
den  konfessionellen  Lehrervereinen  spielen 
zur  Zeit  nur  die  katholischen  als  geschlossene 
Organisationen  eine  grölsere  Rolle.  Für 
die  evangelischen  Lehrervereine  bildet  der 
»Verband  deutscher  evangelischer  Schul- 
und  Lehrervereine«  einen  Mittelpunkt 
Nach  §  2  des  Statuts  können  in  den  Ver- 
band »nur  solche  Schul-  und  Lehrerver- 
eine aufgenommen  werden,  die  in  Christo, 
dem  Gekreuzigten  und  Auferstandenen, 
allein  das  Heil  der  Weit  erblicken,  christ- 
lichen Glauben  und  Wandel  unter  ihren 
Gliedern  zu  befördern  suchen  und  fär  das 
Recht  evangelischer  Eltern  auf  evangelische 
Volksschulen  eintreten.«  Nach  den  An- 
gaben von  Gallee  im  Handbuch  für  Lehrer 
und  Lehrerinnen  (Leipzig,  Th.  Hofmann, 
1903)  gehörten  dem  Verbände  an:  1.  Der 
Evangelische  Lehrerbund  (1200).  2.  Der 
Verein  evangelischer  Lehrer  und  Schul- 
freunde für  Rheinland  und  Westfalen 
(600).  3.  Der  Verein  evangelischer  Lehrer 
und  Schulfreunde  im  Siegerland  (20). 
4.  Der  Evangelische  Lehrerverein  für  l^in- 
den  -  Ravensberg  (150).  5.  Der  Verein 
evangelischer  Lehrer  und  Schulfreunde  in 
Schlesien  (40).  6.  Der  Evangelische  Schul- 
verein in  Bayern  (400).  7.  Der  Evan- 
gelische Volksschulverein  in  Württemberg 
(?).     8.  Die  Vereinigung  evangelisch-luthe- 

Rein,  Encyklopid.  Handb.  d.  Pädagogik.    2.  Aufl.    5. 


rischer  Lehrer  im  Königreich  Sachsen 
(ca.  100).  9.  Die  Konferenz  evangelischer 
Lehrer  im  Grolsherzogtum  Baden  (25—30). 
10.  Der  Lehrerbund  Augsburger  Konfession 
in  Elsafs-Lothringen  (?).  11.  Der  freie 
evangelische  Lehrerverein  in  der  Altmark 
(25).  12.  Die  freie  Vereinigung  evange- 
lischer Lehrer  in  der  Börde  (35).  13.  Der 
Pädagogische  Verein  in  Sommerfeld  (34). 
14.  Der  freie  evangelische  Lehrerverein  in 
der  Neumark  (?).  15.  Der  freie  evange- 
lische Lehrerverein  für  Usch  und  Um- 
i^egend  (?).  16.  Der  Evangelische  Lehrer- 
bund in  Mecklenburg  (100).  17.  Vereini- 
gung evangelischer  Lehrer  und  Schulfreunde 
für  Berlin  und  Umgegend  (50).  18.  Ver- 
einigung evangelischer  Lehrer  zu  Prenzlau 
und  Umgegend  (12—15).  19.  Hessische 
Konferenz  des  Deutschen  evangelischen 
Schulvereins  (50)i  20.  Freie  Vereiniguug 
evangelischer  Lehrer  des  Herzogtums  Sachsen- 
Altenburg  (20). 

Augenblicklich  nicht  zum  Verbände  ge- 
hörig, aber  sich  zu  dessen  Grundsätzen  be- 
kennend, sind  noch:  1.  Verein  evangelischer 
Lehrer  in  Württemberg  (530).  2.  Deutscher 
evang.-lutherischer  Schulverein  (255).  3. 
Deutscher  evangelischer  Schulverein  (ca.  30). 

Aufserdem  besteht  noch  eine  Anzahl 
» evangelischer  Lehrergemeinschaftskonfe- 
renzen« in  den  verschiedenen  Gegenden 
Deutschlands,  die  ohne  Zusammenhang 
mit  dem  Verbände  deutscher  evangelischer 
Schul-  und  Lehrervereine  nach  dem  Pro- 
gramm desselben  arbeiten. 

Die  von  Gallee  angegebene  Zahl  der 
Mitglieder  ist  eingeklammert.  Wo  ein 
Fragezeichen  steht,  war  der  Quelle  die 
Mitgliederzahl  nicht  bekannt  Die  runden 
Ziffern  lassen  erkennen,  dafs  nur  ungefähre 
Angaben  vorliegen,  also  eine  feste  Organi- 
sation wohl  zumeist  fehlt 

Die  Mehrzahl  der  katholischen  Lehrer- 
vereine hat  sich  zu  einem  Verbände  zu- 
sammengeschlossen, zu  dem  »Katholischen 
Lehrerverbande  des  deutschen  Reiches«. 
Nach  §  1  seiner  Satzungen  ist  »der  Zweck 
des  katholischen  Lehrerverbandes  die  Hebung 
der  Schule  nach  den  Grundsätzen  der  katho- 
lischen Kirche  und  Förderung  der  Interessen 
des  Lehrerstandes«.  Derselbe  Paragraph 
besagt,  dafs  »politische  Bestrebungen  jeder 
Art  ausgeschlossen«  sind.  Dem  Verbände 
gehörten    1902  an: 

Band.  33 
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Name 
des  Zweigvereins 

o 

'1 

1 

1.  Prov.  Rheinland     .    . 

2.  Prov.  Westfalen     .    . 

3.  Bez.  Wiesbaden     .    . 

4.  Diözese  Fulda   .    .    . 

5.  Frov.  Sachsen    .    .    . 

6.  Diöz.  Hildesheim  .    . 

7.  EMöz.  Osnabrück    .    . 

8.  Prov.  Brandenburg 

und  Pommern    .     . 

9.  Prov.  Westpreufsen    . 

10.  Kgr.  Bayern  .... 

11.  Rheinpfalz 

12.  Elsafs-Lothringen    .    . 

13.  Kath.  Lehrerverein 

Norden  (Bremen) 

1889 
1889 
1889 
1872 
1893 
1894 
1874 

1895 
1891 
1893 
1890 
1896 

92 
12 
28 
19 
15 
2 
21 

3 
41 

7 
15 

8 

4 

4000 

1732 
500 
340 
275 
154 
340 

192 
767 
279*) 
420 

605 

80 

267 

9584 

Aufserdem  bestehen  folgende  dem  ge- 
nannten Verbände  nicht  angehörige  katho- 
lische Lehrervereine  im  Deutschen  Reiche: 
1.  Katholischer  Lehrerverein  im  Orofs- 
herzogtum  Hessen:  7  Zweigvereine  mit 
800  Mitgliedern.  2.  Verein  katholischer 
Lehrer  Schlesiens  mit  3500  Mitgliedern. 
3.  Katholischer  Volksschullehrerverein  in 
Württemberg  mit  ca.  1 1 00  Mitgliedern.  4. 
Katholischer  Schulverein  in  Württemberg, 
gegr.  1902.  5.  Bezirkslehrerverein  Trier 
mit  400  Mitgliedern.  6.  Katholischer  Lehrer- 
verein im  Königreich  Sachsen,  300  Mit- 
glieder. —  Die  jüdischen  Lehrervereine 
haben  sich  1895  zu  einem  »Verband  der 
jüdischen  Lehrervereine  im  Deutschen  Reich« 
(Vorsitzender  Direktor  Dr.  Adler- Frank- 
furt a.  M.)  zusammengeschlossen. 

4.  Sonstige  Lehrervereinigungen. 
Neben  den  eigentlichen  Lehrervereinen  be- 
steht eine  grofse  Zahl  von  Vereinen  und 
Vereinigungen  für  besondere  Richtungen 
in  der  Pädagogik  (Verein  für  wissenschaft- 
liche Pädagogik,  Herbartvereine  usw.), 
für  einzelne  Unterrichtsfächer  und  Schul- 
angel^enheiten  (Fortbildungsschulwesen, 
Zeichenunterricht,  Turnen,  Handfertigkeit 
Naturwissenschaft,  Schulhygiene,  Schul- 
schwimmen usw.),  insbesondere  aber  für 
wirtschaftliche  und  Wohltätigkeitszwecke. 
Unter  den  letzteren  sind  die  »Pestalozzi- 
vereine« am  zahlreichsten  vertreten  und  am 
besten  organisiert. 

•)  Aurserdem  4058  Ehrenmitglieder  (zumeist 
Geistliche). 


5.  Bedeutung  und  Arbeitsleistung  der 
deutschen  Lehrervereine.  Die  Ldirer- 
vereine  sind  aus  dem  Bedürfnis  entstanden, 
mit  vereinter  Kraft  auf  materiellem  und 
geistigem  Gebiete  das  zu  erstreben,  was 
dem  einzelnen  zu  erreichen  nicht  möglich 
ist  Die  unzureichende  Vorbildung  legte 
den  Volksschullehrem,  sobald  sie  sich  der 
Bedeutung  ihres  Amtes  bewufst  waren,  die 
Notwendigkeit  einer  systematischen  Fort- 
bildung nahe.  Die  Mittel  dazu  aber  standen 
dem  einzelnen  nicht  immer  zu  Gebote. 
Deswegen  erfolgte  der  Zusammenschlufs  zu 
gemeinsamer  Arbeit  auf  wissenschaftlichem 
und  pädagogischem  Gebiete.  Diese  Arbeit 
erfolgte  in  den  regelmäfsigen  Sitzungen  der 
Vereine.  Sie  wurde  weiter  ausgebaut  durch 
Einrichtung  von  Fortbildungsanstalten,  Vor- 
tragskursen, Anl^;ung  von  Bibliotheken 
(Deutsches  Schulmuseum  zu  Beriin,  Come- 
nius-Stiftung  zu  Leipzig  usw.).  (Näheres 
siehe  in  dem  Artikel  »Deutsche  Volksschul- 
lehrer«.)  Noch  dringender  aber  war  der 
Zusammenschlufs  der  Volksschullehrer  aus 
materiellen  Gründen.  Es  galt  vor  allem, 
die  unzureichende  oder  ganz  fehlende  Für- 
sorge für  die  Invaliden  des  Standes  und 
die  Relikten  aus  eigener  Kraft  zu  ergänzen 
oder  zu  ersetzen.  Dieser  Zweig  der  Lehrer- 
vereinsarbeit wurde  bald  von  der  Haupt- 
arbeit getrennt  und  in  den  meisten  deut- 
schen Staaten  und  preufsischen  Provinzen 
in  besonderen  Vereinen  (Pestalozzi -Ver- 
einen) weitergeführt  Die  Lehrervereine  als 
solche  förderten  die  materiellen  Standes- 
und Schulinteressen  durch  energisches  Ein- 
treten für  eine  zeitgemäfse  Besoldung  in 
der  Presse,  durch  Vereinsbeschlüsse,  Peti- 
tionen usw.  und  durch  Erschliefsung  von 
wirtschaftlichen  Hilfsquellen.  Femer  galt 
es,  den  Lehrerstand  gegen  gewisse  beruf- 
liche Gefahren  zu  schützen  durch  Ein- 
richtung eines  Rechtsschutzes  für  Zivil-  und 
Süaffälle.  Die  öffentliche  Tätigkeit  der 
Lehrervereine  richtete  sich  ganz  besonders 
gegen  die  Ausnahmestellung  des  Lehrer- 
standes in  staatsbürgerlicher  und  beruflicher 
Hinsicht  (Militärdienst,  passives  Wahlrecht 
zu  den  Gemeindevertretungen,  Mitglied- 
schaft im  Schulvorstande,  Fachaufsicht). 
Eine  Fülle  von  Arbeit  ist  in  kleinen  Ver- 
einen und  in  grofsen  Verbänden  auf  allen 
diesen  Gebieten  geleistet  worden,  und  die 
deutsche   Lehrerschaft    ist   allen   ähnlichen 
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Benifsklassen  in  der  Standesorganisation  als 
solcher  und  der  systematischen  Arbeit  auf 
diesem  Boden  beispielgebend  vorangegangen. 
Der  Arbeit  der  Lehrervereine  ist  es  nicht 
in  letzter  Linie  zu  verdanken,  dafs  sich  in 
den  malsgebenden  Kreisen  eine  der  Volks- 
bildung und  speziell  der  Volksschule  gün- 
stigere Auffassung  allmählich  Bahn  ge- 
brochen hat  Aber  durch  ihre  Forderungen 
haben  sich  die  Lehrervereine  auch  zu 
starken  politischen  Parteien  in  einen  scharfen 
Gegensatz  gebracht  und  sind  von  diesen 
Parteien  (Konservative,  Zentiiim)  aufs 
schärfste  bekämpft  worden,  zeitweise  sogar 
von  den  Schulbehörden  selbst  (Ära  Putt- 
kamer  in  Preufsen).  Man  hat  die  im  Deut- 
schen Lehrerverein  vereinigten  Vereine  des 
politischen  und  kirchlichen  Radikalismus 
beschuldigt  Diese  Anklagen  stehen  in- 
dessen auf  schwachen  Füfsen.  Was  an  an- 
derer Stelle  als  politischer  und  kirchlicher 
Radikalismus  empfunden  wird,  ist  in  Wirk- 
lichkeit nichts  weiter  als  eine  in  der  Natur 
der  Sache  liegende  energische  Vertretung 
der  Interessen  der  Schule  und  des  Lehrer- 
standes. Einer  geschlossenen  Macht  wie 
der  des  Deutschen  Lehrervereins  suchte 
man  besonders  dadurch  die  Spitze  zu  bieten, 
dafs  man  Lehrervereine  ins  Leben  rief,  die 
politisch  auf  konservativem  bezw.  Zentrums- 
boden stehen  und  in  kirchlicher  Beziehung 
streng  konfessionell  sind  (konfessionelle 
Lehrervereine).  So  wurden  die  evangelischen 
und  katholischen  Lehrervereine  unter  starker 
Beteiligung  politischer  Führer  (Windthorst!) 
ins  Leben  gerufen.  Die  Vereine  haben  die 
gehlen  Hoffnungen  nicht  erfüllt.  Die 
evangelischen  Lehrervereine  sind  zahlen- 
mäfsig  bedeutungslos  geblieben,  und  die 
katholischen  haben  die  ihnen  angesonnenen, 
aufserhalb  der  Zwecke  eines  Lehrervereins 
liegenden  Dienste  zum  Teil  abgelehnt 
Immerhin  werden  die  konfessionellen  Lehrer- 
vereine von  Aulsenstehenden  als  ein  Mittel 
betrachtet,  die  Kundgebungen  des  Deutschen 
Lehrervereins  möglichst  abzuschwächen. 
Auch  von  anderer  Seite  sind  neuerdings 
derartige  Versuche  gemacht  worden.  Es  ist 
indessen  mit  einiger  Sicherheit  anzunehmen, 
dafs  sich  die  Reihen  der  deutschen  Volks- 
schullehrer noch  mehr  als  bisher  schliefsen 
und  die  Gesamtheit  der  Volksschullehrer- 
schaft für  die  Hauptforderungen  der  Schule 
und  des  Lehrerstandes  in  gleichem  Sinne, 


wenn  auch  vielleicht  nicht  in  derselben 
Organisation,  eintreten  wird. 

Die  Kundgebungen  der  Lehrervereine 
erfolgen  in  der  stark  entwickelten  Vereins- 
presse (alle  gröfseren  Landesvereine  und 
die  preufsischen  Provinzialvereine  haben 
eigene  Organe),  in  den  Versammlungen 
der  Lokal-,  Kreis-,  Provinzial-  und  Landes- 
vereine und  auf  den  Deutschen  Lehrerver- 
sammlungen, die  alle  zwei  Jahre  stattfinden 
(1894  in  Stuttgart,  1896  in  Hamburg,  1898 
in  Breslau,  1900  in  Köln  a.  Rh.,  1902  in 
Chemnitz,  1904  in  Königsberg  i.  Pr.,  1906 
in  München). 

Der  deutsche  Volksschullehrerstand  ist 
ein  jugendlicher,  hoffnungsfreudiger  Stand, 
der  der  Selbsthilfe  vertraut,  in  diesem  Geiste 
sich  organisiert  und  eine  Unsumme  von 
Arbeit  geleistet  hat,  die  dem  Lehrerstande, 
der  Volksschule  und  darüber  hinaus 
dem  deutschen  Volke  zu  gute  gekommen 
ist  Wenn  die  Lehrervereine  an  einzelnen 
Stellen  trotzdem  auch  heute  noch  in  ihrer 
Bedeutung  für  die  Entwicklung  der  Volks- 
schule und  der  Volksbildung  verkannt  wer- 
den, so  liegt  das  weniger  an  ihnen  selbst 
als  daran,  dafs  den  Angelegenheiten  der 
Volksschule  in  den  führenden  Kreisen 
des  deutschen  Volkes  häufig  nur  eine  ge- 
ringe, zu  der  Bedeutung  der  Sache  in 
keinem  Verhältnis  stehende  Aufmerksamkeit 
zugewandt  wird. 

Literatur:  Jahrbuch  des  Deutschen  Lehrer- 
vereins. 32  Jahrgänge  (1875-1906).  jetzt: 
tulius  Klinkhardt,  Berlin  und  Leipzig,  früher: 
(ixdorf,  Wilhelm  Hecht  —  Festschrift  zum 
8.  Deutschen  Lehrertage  in  Berlin.   Berlin  1890. 

—  Der  Deutsche  Lehrerverein  in  den  ersten 
25  Jahren  seines  Bestehens.  Im  Auftrage  des 
geschäftsführenden  Ausschusses  verfafst  von 
Rob.  Rifsmann.  Berlin  1896.  —  Jahrbuch  des 
Katholischen  Lehrerverbandes  des  Deutschen 
Reiches.  8  Jahrgänge  (1891—1903),  früher  in 
Kommission  bei  Ferd.  Schöningh  in  Paderborn, 
dann  in  Kommission  bei  H.  Theissin?  in  Köln, ' 
jetzt  in  Kommission  bei  Jos.  Kösel  in  Kempten. 

—  Der  Landesverein  preufsischer  Volksschul- 
lehrer von  A.  Strewe.  Magdeburg.  —  Denk- 
schrift des  9.  Deutschen  evangelischen  Schul- 
kongresses in  Potsdam.  Berlin  1895.  —  Be- 
richt über  den  Verein  evangelischer  Lehrer  und 
Schulfreunde  für  Rheinland  und  Westfalen  pro 
1895/96.  —  Handbuch  für  Lehrer  und  Lehre- 
rinnen. Leipzig  1903.  —  Der  Berliner  Lehrer- 
verein, Festschnft  zum  25  jährigen  Jubiläum  von 
Otto  Pautsch.  Berlin,  Kommissionsverlag  von 
Moritz  Schnetter,  1905. 

Berlin.  J.  Tews. 
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Lehrerzeitungen  —  Lehrfreudigkeit 


Lehrerzeitungen 

s.  Pädagogische  Presse 

Lehrfreudigkeit 

1.   Ihr  Wesen.    2.   Ihre  Erhaltung  und 
Stärkung.    3.  Wie  man  sie  verlieren  kann. 

1.  Das  Wesen  der  Freudigkeit  liegt  in 
den  Worten  Goethes,  sie  sei  die  Mutto- 
aller  Tugenden.  Ohne  sie  ist  in  der  Tat 
auf  keinem  Gebiete  der  menschlichen  Arbeit 
ein  fröhliches  Schaffen  mit  der  Aussicht  auf 
Gelingen  denkbar.  Vor  allen  Arbeitern 
hat  sie  der  Lehrer  notwendig;  denn  im 
Umgang  mit  Kindern  und  jungen  Leuten 
richtet  nur  der  etwas  aus,  der  sich 
in  ihre  Art  des  Denkens,  Fühlens  und 
Wollens  hineinzufinden  fähig  ist  Sich  in 
besonderer  Weise  und  häufiger  freuen  zu 
können  als  die  Erwachsenen,  das  ist  das 
Vorrecht  der  Jugend.  Eine  gewisse  Jugend- 
lichkeit, die  sich  mit  dem  Ernst  des  Alters 
gar  wohl  vereinigen  läfst,  mufs  sich  der 
Lehrer  zu  wahren  und  zu  erwerben  suchen. 
Die  Freudigkeit  ist  für  die  Föhrung  einer 
Schule  unentbehrlich.  Mit  ihr  tritt  der 
Lehrer  siegreich  unter  die  Kinderschar;  sie 
hilft  ihm  über  die  vielen  Beschwerden, 
Hindemisse  und  Widerwärtigkeiten  seines 
Berufes  hinweg;  mit  ihr  bezwingt  er  alles, 
was  ihn  niedergeschlagen,  unzufrieden  und 
mifsvergnügt  machen  könnte.  Denn  die 
Freudigkeit  ist  auch  die  Mutter  aller  Lehr- 
tugenden. Sie  macht  den  Lehrer  zum  er- 
zieherischen Vorbilde  seiner  Schüler;  sie 
gibt  ihm  beim  Ermahnen  die  rechten  Worte 
in  den  Mund,  verleiht  ihm  für  Regierung 
und  Zucht  die  nötige  Energie  und  Konse- 
quenz; ihr  verdankt  er  die  für  den  Fort- 
schritt seiner  Arbeit  erforderliche  Gemüts- 
ruhe und  das  Zutrauen  der  Jugend;  endlich 
schenkt  sie  ihm  auch  Liebe  zu  den  Kindern 
und  Geduld,  mit  ihnen  so  zu  verkehren, 
dafs  weder  sie  noch  er  im  unterrichtlichen 
Tun  müde  werden.  Das  legt  jedem  Lehrer 
die  Pflicht  nahe,  sich  zu  prüfen,  ob  er  in 
der  rechten  Lehrfreudigkeit  stehe,  und,  falls 
er  die  Frage  verneinen  mufs,  wie  er  sie  sich 
erwerben  könne. 

Die  Freudigkeit  hat  ihren  psychischen 
Ursprung  in  der  Beherrschung  eines 
kleineren  oder   gröfseren  Gedankenkreises 


und  dem  dazu  gehörenden  Handeln.  Eine 
lebhafte,  rege  Phantasie  trägt  dazu  viel  bei. 
Es  läfst  sich  leicht  denken,  dafs  auf  den- 
jenigen Gebieten,  zu  denen  uns  unsere 
individuelle  Begabung  hinzieht,  das  Vor- 
stellungsleben auch  eher  einen  selbständigen 
Charalder  erhält  Je  mehr  freisteigender 
Vorstellungen,  um  so  höher  ist  das  Lebens- 
gefühl und  die  produktive  Kraft  Jene 
hangen  von  vielfach  durchdachten,  allseitig 
gelösten  und  wieder  verknüpften  Gedanken- 
reihen ab;  diese  ist  um  so  gröfser,  je  ge- 
schlossener der  Gedankenkreis  ist,  worin 
sie  ihren  Sitz  hat  Für  den  Berufsmann 
folgt  daraus,  feills  er  etwas  Tüchtiges  leisten 
will,  sich  in  der  zu  seinem  Berufe  ge- 
hörigen Gedankenwelt  einheimisch  zu 
machen  und  zugleich  sich  in  den  dazu 
notwendigen  körperlichen  Fertigkeiten  zu 
vervollkommnen.  Schonein  Handwerksmann, 
der  keine  Phantasie  hat  und  nicht  die  er- 
forderliche Handgeschicklichkeit  besitzt 
wird  seinen  Genossen  g^enüber  im  Nach- 
teil sein,  und  leicht  kann  ihm  sein  psychisches 
und  physisches  Unvermögen  die  anfänglich 
vorhandene  Berufsfreudigkeit  rauben.  Noch 
mehr  ist  dies  auf  dem  Gebiete  der  geistigen 
Arbeit  der  Fall.  Auch  hier  gilt  im  allge- 
meinen das  Wort,  das  sich  in  der  Be- 
schränkung der  Meister  zeige.  Eine  allseitige 
Begabung,  der  es  ermöglicht  wäre,  nach 
verschiedenen  Seiten  hin  Grofses  zu  leisten, 
ist  höchst  selten.  Der  gewöhnliche  Mensch 
kann  sich  nur  im  engen  Kreise  zu  Hause 
fühlen.  Man  verlangt  zwar,  dafs  der  Ge- 
bildete ein  relatives  Verständnis  für  alles 
besitze;  aber  Meister  kann  auch  er  nur  in 
einem  Fache  sein.  Darum  gilt  für  den, 
welcher  den  Lehrerberuf  ergreift  und  nicht 
unglücklich  werden  will,  das  alte  Sprich- 
wort: Schuster  bleib  bei  deinem  Leisten. 
Nur  durch  die  Gewöhnung  bildet  sich  nach 
und  nach  eine  solche  Fertigkeit  hetaus, 
!  welche  dem  vorwärtsstrebenden  Menschen 
[  Grundlage  und  Ausgangspunkt  neuer  Uber- 
\  legungen  bietet,  die  für  die  Erhaltung  der 
I   Freudigkeit  wesentlich  beitragen. 

Das  Handeln,  welches  für  die  Weckung 
i  der  Freudigkeit  so  wichtig  ist,  kann  zunächst 
{  rein  phantasiemäfsig  sein.  Dies  ist  z.  B. 
der  Fall,  wenn  ein  junger  Mensch  durch 
das  Vorbild  seines  Lehrers  für  den  Beruf 
desselben  gewonnen  wird.  Die  Freundlich- 
keit und  das  Zutrauen,  welche  in  der  Schule 
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herrschen,  ziehen  den  Knaben  an,  dafs  er 
gerne  in  die  Schule  geht  und  mit  Heiter- 
keit arbeitet  Da  ihm  der  Unterricht  lieb 
geworden  ist,  beschäftigt  er  sich  in  seinen 
Gedanken  auch  mit  dem  Tun  des  Lehrers. 
Er  malt  sich  dessen  Arbeit  in  seiner 
Phantasie  aus,  und  da  ihm  dieselbe  für 
eine  künftige  Lehrtätigkeit  keine  oder  doch 
nur  leicht  zu  beseitigende  Hindemisse  zeigt, 
empfindet  er  Lust  für  diesen  Beruf  und 
entschliefst  sich,  Lehrer  zu  werden.  Oft, 
aber  nicht  immer,  ist  die  Iridividualität 
in  solchen  Zeiten  die  unbewufste  Führerin. 
Es  wäre  freilich  wünschenswert,  wenn  gerade 
auf  diesem  Gebiet  die  Anlage  im  ent- 
scheidenden Moment  recht  deutlich  reden 
würde.  Leider  ist  dies  nur  selten  der 
Fall ;  unsere  meisten  Lehrer  kommen  durch 
äufsere  Umstände  in  ihr  Amt  hinein.  Bald 
wollen  es  die  Eltern,  bald  ist  es  der 
Wunsch  einflufsreicher  Vettern  und  Basen 
oder  des  Lehrers,  dals  der  Knabe  den  Er- 
zieherberuf ergreife.  Die  Lehrerschaft  im 
allgemeinen  hat  darum  durchaus  kein 
Recht,  sich  auf  das  Wort  zu  berufen:  Der 
Pädagog  wird  nicht  künstlich  gemacht,  er 
wird  geboren.  Geborene  Erzieher  und 
Lehrer  gibt  es  so  wenige,  als  es  geborene 
Berufsmänner  in  irgend  einem  anderen  Be- 
rufe gibt.  Der  Durchschnitt  der  Lehrer 
bedarf  einer  tüchtigen  Schulung  für  ihr  Amt, 
und  auch  der  geborene  Lehrer  wird  erst 
ein  rechter  Lehrer,  wenn  er  die  Notwendig- 
keit fühlt,  »die  pädagogische  Natur  durch 
Doktrin  und  Studium  erst  zu  dem  wirklich 
zu  machen,  wozu  sie  bestimmt  ist«. 

Auch  jene  natürliche  Freudigkeit,  von 
der  eben  vorhin  die  Rede  war,  hält  nicht 
an,  wenn  sie  nicht  in  strenge  und  ge- 
wissenhafte Berufsarbeit  übergeht.  Zu 
dieser  mufs  man  aber  erzogen  werden. 
Darin  liegt  die  Notwendigkeit  besonderer 
Anstalten  für  die  Lehrerbildung.  Nur 
tragen  diese  solange  einen  Mangel,  bis 
man  sich  entschliefsen  wird,  das  Seminar 
zu  einer  wirklichen  Fachschule  zu  machen. 
Solange  die  Aufgabe,  dem  Lehrer  eine 
tüchtige  allgemeine  Bildung  zu  geben,  mit 
der  anderen,  ihn  zu  einem  guten  Pädagogen 
heranzubilden,  in  wilder  Verwirrung  die 
Köpfe  der  leitenden  Kreise  beherrscht,  ist 
gar  nicht  daran  zu  denken,  dafs  aus  den 
Seminaren  berufsfreudige  junge  Männer 
hervorgehen,   deren   Freudigkeit   mehr  als 


eine  blofs  angeflogene  ist  Eine  solide 
allgemeine  Bildung  hat  der  Lehrer  aller- 
dings notwendig;  diese  mufs  er  sich  jedoch 
erwerben,  bevor  er  sein  spezielles  Berufs- 
studium antritt  Der  bisherige  Seminar- 
unterricht hat  vielfach  nur  theoretisch  der 
Pädagogik  den  Vorrang  gelassen,  im 
Grunde  aber  steht  jedes  Fach  gleichberechtigt 
neben  dem  anderen,  und  je  nach  der  Zu- 
sammensetzung der  Seminarlehrerschaft  und 
der  pädagogischen  Anschauung  des  Direktors 
ist  es  bald  diesem,  bald  jenem  Fache,  bald 
mehreren  zugleich  gegeben,  bei  einzelnen, 
ja  bei  der  Mehrzahl  der  Schüler  über  die 
Pädagogik  den  Sieg  davonzutragen.  Wenn 
man  aber  junge  Leute  für  eine  Arbeit  be- 
geistern will,  dann  mufs  man  sie  längere 
Zeit  auf  dem  ihr  bestimmten  Gebiete  aus- 
schliefslich  sich  betätigen  lassen.  Das  lehrt 
die  Geschichte,  die  Praxis  und  die  Psycho- 
logie. Die  Lehrfreudigkeit  der  Schüler 
Basedows,  die  aufopfernde  Hingabe  der 
Pestalozzianer  an  den  Unterricht  läfst  sich 
nur  aus  diesem  Umstände  erklären.  Die 
Vielfächerei  der  gegenwärtigen  Seminar- 
bildung bringt  die  Schüler  nicht  zu  einer 
sicheren  Erkenntnis  ihres  Berufes,  und 
darum  vermag  sie  auch  nicht  die  rechte 
Lehrfreudigkeit  zu  erzeugen.  Der  eine 
würde,  wenn  er  könnte,  lieber  Musiker 
sein,  em  anderer  würde  sich  lieber  der 
Chemie  widmen,  einen  dritten  zöge  es  mehr 
zur  Theologie  hin  usw. 

Nicht  besser  steht  es  unter  der  Lehrer- 
schaft an  den  höheren  Schulen.  Viele 
Gymnasiallehrer  z.  B.  sind  dies  eben  auch 
nur,  weil  sie  müssen.  Ihr  Ideal  ist  der 
Hochschullehrer  oder  der  Privatgelehrte. 
Wenn  man  unter  den  Lehrern  aller  Schul- 
stufen Umfragen  hielte,  was  sie  am  liebsten 
wären,  Lehrer  oder  etwas  anderes,  so  würde 
gar  mancher  in  grofse  Verlegenheit  geraten. 
Es  würde  sich  eben  zeigen,  dafs  da  und 
dort  die  rechte  Lehrfreudigkeit  fehh.  Der 
eine  hat  sie  nie  gehabt,  dem  anderen  ist 
sie  über  den  Kleinigkeiten  des  Schullebens 
verloren  gegangen.  Darum  mag  es  be- 
rechtigt sein  zu  untersuchen,  was  zur 

2.  Erhaltung  und  Stärkung  der  Lehr- 
freudigkeit beiti^en  kann. 

Lorenz  Kellner  sagt:  »Die  Berufsliebe 
hat  einen  doppelten  Grund.  Einmal  lieben 
wir  das  Lehramt,  weil  wir  so  recht  eigent- 
lich dazu  geboren  sind,  und  weil  deshalb 
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die  Schule  ein  Feld  darbietet,  auf  dem  sich 
unsere  Kräfte  harmonisch  und  vollgültig 
entwickeln  dürfen.  Wir  können  aber  auch 
den  Lehrerberuf  wegen  seiner  hohen  Wich- 
tigkeit um  Gotteswillen  lieben  und  ihn  für 
einen  Gottesdienst  halten,  dessen  Segen 
nicht  blofs  von  dieser  Welt  ist«  F.  G. 
Dinter  wurde  Lehrer,  weil  er  eine  natür- 
liche Liebe  zu  den  Kindern  hatte;  Pesta- 
lozzi jammerte  des  Volks  und  er  wollte  es 
durch  Unterricht  aus  seinem  Elende  heraus- 
reifsen. 

Ist  die  Liebe  zum  Berufe  das  wesent- 
liche Moment  für  das  Entstehen  der  Lehr- 
freudigkeit, so  sind  nicht  zu  unterschätzende 
Faktoren  die  Gesundheit  und  eine  aus- 
reichende Besoldung.  Ein  kranker  Mann 
ist  auch  als  Schullehrer  ein  armer  Mann. 
Wer  krank  ist,  wird  von  der  überquellen- 
den Jugendkraft  fortwährend  unangenehm 
berührt.  Es  fehlt  ihm  das  Verständnis,  um 
den  kindlichen  Mutwillen  von  der  Bosheit 
unterscheiden  zu  können;  auch  mangelt 
ihm  die  Energie  der  richtigen  Führung  auf 
dem  Gebiete  der  Regierung  und  der  Zucht 

Es  gibt  Lehrer,  welche  über  ihre  Arbeit 
sehr  schön  zu  reden  im  stände  sind,  die 
aber  recht  ärgerlich  werden  können,  wenn 
ihre  Schüler  sie  auf  der  Strafse  grüfsen. 
Man  darf  annehmen,  dafs  solchen  Männern 
auch  in  der  Schule  die  Liebe  zu  den 
Kindern  mangelt  Wer  nicht  mehr  an 
seine  Schüler  denken  kann,  ja  Erinnerungen 
an  sie  geradezu  unterdrückt,  sobald  er  die 
Schultüre  hinter  sich  geschlossen  hat,  der 
darf  von  Lehrfreudigkeit  nicht  reden.  E^uiim 
ist  es  eine  Hauptbedingung,  um  dieselbe 
zu  erlangen :  Lerne  die  Kinder  achten  und 
mit  ihnen  umgehen !  Nur  im  Umgange  mit 
den  Kindern  erwächst  das  Verständnis  für 
ihre  Natur,  so  dafs  man  sich  zu  ihnen 
herablassen  und  mit  ihnen  einfach  sein 
kann.  Berufsbildung  und  damit  auch  Be- 
rufsfreudigkeit gewinnt  man  nur  durch 
berufsmäfsiges  Tun. 

Dieses  vorzubereiten,  das  ist  die  Auf- 
gabe der  Lehrerbildung.  Es  ist  oben  schon 
darauf  hingewiesen  worden,  dafs  tüchtige 
Kenntnisse  in  den  für  das  Leben  wichtigen 
Wissensgebieten  die  selbstverständliche 
Voraussetzung  sind.  In  der  Seminar- 
bildung selbst  dürfen  aber  dieselben  keine 
Haupfa-olle  mehr  spielen.  Ihr  Ziel  mufs 
Begeisterung,  Kräftigung  und   Erwärmung 


für  den  Beruf  sein.  Daraufhin  müssen  alle 
gesetzgeberischen  und  didaktischen  Mafs- 
nahmen  gerichtet  werden.  Vor  allem  mufs 
der  Lehrerzögling  seine  zukünftige  Arbeit 
mehr  im  Lichte  des  Dienens  als  in  dem 
des  Herrschens  erblicken.  Wir  müssen  den 
Kindern  helfen.  Darum  hat  W.  Harnisch 
recht,  wenn  er  den  tiefsten  Kern  der 
praktischen  Lehrübungen  unter  der  Aufsicht 
der  Seminariehrer  im  Dienenlernen  findet 
Nicht  das  chemische,  nicht  das  physikalische 
Laboratorium,  weder  die  Naturkunde  noch 
die  Geschichte,  stehen  im  Mittelpunkte  der 
Lehrerbildung.  Diese  Stellung  gebührt 
einzig  der  Übungsschule,  welche  unter  der 
Leitung  eines  Musterlehrers  zu  stehen  hat 
In  ihr  haben  die  zukünftigen  Lehrer  ihren 
Beruf  kennen  und  seine  Arbeit  schätzen  zu 
lernen.  Das  kann  nun  freilich  nur  bei 
längerem  Aufenthalte  in  derselben  geschehen, 
dessen  Erfolg  nachher  nicht  mehr  durch 
anderweitige  Beeinflussung  in  Frage  ge- 
stellt werden  kann.  Wer  unter  solchen 
Umständen  wenigstens  nicht  einen  Anfang 
einer  Freudigkeit  für  das  Lehramt  erhält, 
der  würde  demselben  am  liebsten  fem 
bleiben.  Was  sich  aber  für  die  Heranbildung 
der  Lehrer  der  Volksschule  empfiehlt,  das 
scheint  mir  auch  in  ähnlicher  Weise  für 
die  Ausbildung  von  Lehrern  für  höhere 
Schulen  an  pädagogisch  geleiteten  akade- 
mischen Seminaren  erforderlich  zu  sein. 
Nur  durch  richtige  Lehrerbildung  ist  es 
möglich,  den  jungen  Leuten  Wertschätzung 
ihres  Berufes  beizubringen,  ohne  welche 
eine  wahre  Lehrfreudigkeit  nicht  denkbar 
ist    (S.  d.  betr.  Art) 

Habe  man  sich  nun  auf  diese  oder  jene 
Weise  etwas  von  Lehrfreudigkeit  oder  eine 
rechte  Lehrfreudigkeit  erworben,  so  handelt 
es  sich  darum,  dieselbe  zu  erhalten  und 
zu  stärken.  Da^u  ist  vor  allem  ein  starkes 
Pflichtbewufstsein  notwendig,  das  über  die 
Widerwärtigkeiten  des  täglichen  Schullebens 
siegt  Der  Lehrer  mufs  es  mit  seinem 
Berufe  halten  wie  Flattich  mit  seiner  Frau: 
Weil  ich  dich  habe,  will  ich  dich  lieb 
haben.  Daneben  hat  er  vor  allem  dafür 
zu  sorgen,  dafs  er  nicht  innerlich  ehrlos 
werde.  Wenn  ein  geheimer  Wurm  an 
seiner  Seele  nagt,  so  verliert  er  doch  trotz 
seines  Ansehens  bei  den  Leuten  die  Lehr- 
freudigkeit; denn  diese  gedeiht  nur  auf 
Grund  eines  ruhigen  Gewissens. 
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Vor  allem  dient  die  richtige  Fortbildung 
der  Erhaltung  und  Stärkung  wahrer  Berufs- 
liebe. Aber  es  mufs  eine  Fortbildung  sein, 
die  sich  mit  den  Aufgaben  der  Erziehung 
und  des  Unterrichtes  beschäftigt  Viele 
Lehrer  erblicken  ihre  Fortbildung  darin, 
dafs  sie  sich  neben  der  Schule  auf  irgend 
ein  Wissensgebiet  verlegen,  um  in  dem- 
selben sich  hervorzutun.  Dies  ist  jeden- 
falls besser,  als  wenn  sich  der  Lehrer  gar 
keiner  geistigen  Beschäftigung  hingibt.  Der 
Lehrfreudigkeit  jedoch  kann  dieselbe  ge- 
fährlich werden.  F.  A.  W.  Diesterw^ 
empfiehlt  in  einem  Aufsatze  in  den  »Rheini- 
schen Blättern«  folgende  drei  Fortbildungs- 
mittel: Zuerst  soll  der  Lehrer  immer  überall 
diejenigen  Schriften  lesen,  welche  ihn  als 
Lehrer  weiter  bilden,  also  die  Werke  seines 
Faches,  Unterrichts-,  Lehr-  und  Erziehungs- 
schriften. Zweitens  und  besonders  soll  er 
um  seiner  Weiterbildung  willen  die  heilige 
Schrift  lesen.  » Ehemals  fanden  die  Menschen 
aller  Stände  Belehrung  und  Trost  in  dem 
Worte  Gottes;  jetzt  gehört  sie  für  viele, 
die  sich  weise  dünken,  zu  den  veralteten 
Schriften.  Solches  aber  soll  man  von  einem 
Lehrer  nicht  mit  Wahrheit  sagen  können.« 
Als  drittes  Fortbildungsmittel  nennt  Diester- 
weg  die  Lektüre  der  deutschen  Klassiker. 
Durch  sie  lerne  man  die  Ansichten  vor- 
züglicher Männer  über  wichtige  und  grofse 
Angelegenheiten  der  Menschen  kennen;  an 
den  dichterischen  Gestalten  besitze  der 
Lehrer  praktisch  -  psychologische  Meister- 
werke, an  denen  er  seine  Menschenkenntnis 
erweitem  könne,  und  zugleich  biete  ihm 
die  Lektüre  der  Klassiker  für  sein  persön- 
liches Streben  sittliche  Ideale.  Auch  in  die 
naturkundlichen  Verhältnisse  seines  Schul- 
ortes soll  er  sich  hineinarbeiten.  —  Bei 
solcher  Fortbildung  kann  die  Lehrfreudig- 
keit nicht  in  Gefahr  kommen;  sie  mufs 
sich  im  Gegenteil  erhöhen  und  mit  jener 
Heiterkeit  verbinden,  welche  das  Tun  des 
erfahrenen  und  innerlich  zum  Frieden  ge- 
kommenen Mannes  charakterisiert 

Ein  besonderes  Mittel  der  Fortbildung 
sind  die  Vorbereitung  auf  den  Unterricht 
und  die  Lehrervereine  in  ihren  mannig- 
faltigen Abstufungen,  ihrem  Zwecke  ent- 
sprechen am  besten  kleinere  Versammlungen. 
Dafs  in  den  Verhandlungen  die  Wahrheit 
nicht  durch  Stimmenmehrheit  festgestellt 
werden   kann,  versteht  sich  für  einsichtige 


Leute  von  selbst  Übrigens  verweisen  wir 
auf  Herbarts  Abhandlung:  »Über  päda- 
gogische Diskussionen  und  die  Bedingungen, 
unter  denen  sie  nützen  können.«  Für  die 
Förderung  der  Lehrfreudigkeit  ist  es 
wünschenswert,  dafs  die  Teilnehmer  an 
solchen  Zusammenkünften  der  Gesinnung 
und  der  wissenschaftlichen  Überzeugung 
nach  auf  gemeinsamem  Boden  stehen. 

3.  iVlan  kann  die  Lehrfreudigkeit  aber 
auch  verlieren.  Dies  zu  wissen,  ist  für 
ihre  Erhaltung  ebenfalls  notwendig.  Sie 
hat  gar  viele  kleine  und  grofse  Feinde,  von 
denen  wir  die  wichtigsten  hier  aufzählen 
wollen. 

Als  Hauptfeind  erwähnen  wir  die  Ver- 
achtung der  methodischen  Arbeit,  die  sich 
gar  bald  einstellt,  sobald  der  Lehrer  die 
Wachsamkeit  über  sich  und  seine  Schule 
vergifst.  Dadurch  entsteht  Überdrufs  an 
der  immer  wiederkehrenden  eingehen  Arbeit 
und  dem  gleichen  Stoffe.  Das  Kleinliche 
der  pädagogischen  Einzelheiten  hängt  sich 
wie  Bleigewichte  überall  an,  so  dafs  Fröhlich- 
keit und  Heiterkeit  verschwinden.  Man 
findet  es  seiner  Würde  nicht  angemessen, 
sich  zu  dem  Lernenden  herabzulassen.  Das 
ist  das  erste  Zeichen  dafür,  dafs  die  Liebe 
zur  Jugend  und  zum  Berufe  abnimmt 
Bald  macht  man  sich  im  Vereine  damit 
falsche  Vorstellungen  über  den  Erfolg  seiner 
Arbeit  Man  möchte  eine  glänzende  Schule 
haben.  Das  Äufseriiche  wird  zum  Mafs- 
stabe  gemacht,  und  da  dieser  Mafsstab  nie 
ein  objektiver  ist,  so  steigert  er  stets  nur 
die  Forderungen  und  mit  diesen  die  Un- 
zufriedenheit Wer  aber  mit  seiner  Arbeit 
nicht  zufrieden  sein  kann,  dem  wird  sie 
auch  keine  Freude  bereiten.  Es  ist  damit 
selbstverständlich  nicht  jene  feilsche  Zu- 
friedenheit gemeint,  die  jedes  Streben  er- 
tötet 

Ein  zweiter  Feind  liegt  oft  still  verdeckt 
in  den  Nebenbeschäftigungen  des  Lehrers, 
die  gar  leicht  zu  Liebhabereien  werden, 
während  er  doch  nur  eine  Liebe  haben 
sollte.  Bald  zieht  es  ihn  im  Stillen  und 
öffentlich  zu  seiner  Lieblingsbeschäftigung 
hin;  sie  nimmt  ihn  gefangen,  wird  gar 
zur  Leidenschaft  und  die  Fruchtlosigkeit 
in  seinem  Amte  nimmt  zu,  die  gesegnete 
Wirksamkeit  aber  ab,  sagt  Zeller.  Solche 
Liebhabereien  und  Nebenbeschäftigungen 
sind  wie  ein  geheimer  Wurm,  welcher  der 
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Lehrfreudigkeit  die  Wurzeln  abnagt,  und 
sie  so  zum  Absterben  bringt  Oft  er- 
scheinen diese  gefährlichen  Feinde  unter 
der  Forderung,  man  müsse  sich  erholen, 
und  nisten  sich  so  in  aller  Freundlichkeit 
ein.  Es  ist  also  auch  hier  Wachsamkeit 
geboten  und  stete  Selbstprüfung  erforder- 
lich, nach  welcher  es  heilst,  erst  die  Pflicht 
und  nachher  das  Vergnügen,  selbst  wenn 
dieses  in  einer  sehr  ernsten  Arbeit  be- 
ruhen sollte,  die  aber  aufserhalb  des  Berufes 
liegt 

.  Das  tägliche  Einerlei  der  Schule  und 
die  Neigung  zu  Lieblingsbeschäftigungen, 
welche  vom  Berufe  weit  abliegen,  erzeugen 
der  Lehrfreudigkeit  feindliche  Stimmungen. 
Es  ist  kein  gutes  Zeichen,  wenn  der  Lehrer 
zu  häufig  für  seine  Arbeit  nicht  recht  ge- 
stimmt ist,  und  gar  nicht  empfehlenswert 
ist  es,  dem  Lehrer  die  Freiheit  zu  lassen, 
je  nach  seiner  Stimmung  in  einer  bestimmten 
Stunde  statt  des  vorgeschriebenen  Faches 
im  Gebiete  eines  anderen  zu  unterrichten. 
Die  sog.  schönen  Lektionen  sind  nicht 
immer  auch  die  den  Schülern  zuträglichsten. 
Der  Lehrer  mu(s  seine  Launen  besiegen 
können,  und  sich  nicht  von  dem,  was  ihn 
aufserhalb  der  Schule  beschäftigen  darf  und 
vielleicht  auch  niederdrückt,  vor  den  Kindern 
beherrschen  lassen.  Es  ist  seine  Pflicht, 
soviel  es  ihm  möglich  ist,  alles  abzu- 
schütteln, was  nicht  in  die  Schule  hinein- 
gehört, bevor  er  dieselbe  betritt  Dies  ge- 
schieht durch  eine  gemütliche  Vorbereitung. 
Stimmungen  sind  für  die  Lehrfreudig- 
keit gefährlicher,  als  man  meint  Eine 
bekannte  Quelle  für  den  Mifsmut  und 
Trübsinn  vieler  Lehrer  liegt  in  ihren  öko- 
nomischen Verhältnissen.  Beherzigenswert 
sind  in  dieser  Beziehung  Vierthalers  Worte: 
«Armut  lähmt  oft  die  Kraft  des  Menschen, 
macht  ihn  oft  lächerlich,  selbst  nieder- 
trächtig. Ich  rechne  es  daher  unter  die 
heiligsten  Pflichten  eines  Lehrers,  den  Kreis 
seiner  Bedürfnisse  zu  beschränken,  sich 
manches  versagen  zu  können.  Häusliche 
Glückseligkeit,  Seelenruhe,  edler,  hoher 
Sinn  sind  sonst  auf  ewig  dahin.«  —  Ver- 
einigt sich  mit  ökonomischer  Not  noch 
ein  unglückliches  Familienleben,  so  ist  es 
mit  der  Lehrfreudigkeit  aus.  Der  Lehrer 
bedarf  durchaus  einer  Frau,  die  ihn  und 
seine  Arbeit  versteht;  ein  zänkisches  und 
mürrisches  Weib  ist   eine  Zerstörerin  des 


Lehrerglücks.  Wer  Reichtum  sucht,  mufs 
zum  voraus  dem  Erzieherberufe  entsagen. 
(S.  d.  Art.  Entbehrung.) 

Da    die    Familie    für  das  Wohl    und 
Wehe  de&  Lehrers  ein  so  wichtiger  Faktor 
ist,  so  mufs  er  selbstverständlich   auch  auf 
ihre   Erhaltung   bedacht  sein.     Man    kann 
sie  und  die  Lehrfreudigkeit  leicht  verlieren, 
wenn  man  das  gesellschaftliche  Leben  all- 
zusehr liebt  und  sonstigen  Vergnügen  nach- 
geht    Das  Lehramt  erfordert  viel  Arbeit, 
wenn  es  recht  geschehen  soll;  darum  mufs 
man  die  Kräfte  sparen.    Man  hat  also  im 
Interesse   seiner   leiblichen    und    geistigen 
Gesundheit  alles  fallen  zu  lassen,  was  nicht 
der  Familie  und  dem   Berufe  dient,   d.  h. 
man   mufs    unter   Umständen    auch    Nein 
sagen  können,    um    für  seine  Schule  Zeit 
zu   gewinnen.      »Dies  geschieht  praktisch 
dadurch   besonders,  dafs  man   keine   Zeit 
an    unnütze   Tätigkeiten   wendet     Es    ist 
nicht    auszusprechen,    wieviel    Lust    und 
Kraft  zur  Arbeit  durch  solche  verloren  geht 
Wir  rechnen  dazu   in  allererster  Linie  die 
übermäfsige  Zeitungslektüre  und  in  zweiter 
die   übermäfsige   Vereins-    und    politische 
Tätigkeit,  namentlich  den  Teil  der  letzteren, 
welcher  unter  dem  Namen  »Kann^efserei^ 
weit    und    breit    bekannt    ist      Unzählige 
Menschen  fangen  z.  B.  ihren  Morgen,  die 
beste  Arbeitszeit,  mit  der  Zeitung  an  und 
beenden  ihren  Tag  ebenso  regelmäfsig  an 
einem  Vereins-    oder  Gesellschafts-,   wenn 
nicht  gar  einem  Spieltisch.«*)  Durch  solche 
Zeitvergeudung    wird   die    Lehrfreudigkeit 
am  meisten  gefährdet  und  schon  mancher 
ist  durch   die   Politik,   das  Spiel   und  die 
Vereinsmeierei    ein    unnützer    Lehrer   ge- 
worden. 

Es  wäre  noch  auf  manche  gröfsere  und 
kleinere  Gefahr  für  die  Lehrfreudigkeit  auf- 
merksam zu  machen,  aber  Voltaires  Wort, 
das  Geheimnis,  zu  langweilen,  bestehe  darin, 
alles  zu  sagen,  erinnert  uns  daran,  hier  zu 
schliefsen.  Wir  können  dem  Lehrer  an 
niederen  und  höheren  Schulen  keinen 
besseren  Rat  geben  als  den:  Wachet  über 
euch  selbst,  damit  euch  die  köstlichste  Gabe 
für  euren  Beruf,  die  Lehrfreudigkeit,  durch 
keinen  der  eben  genannten  Feinde  oder 
durch  einen  anderen  geraubt  werde! 


•)  C.  Hilty,  Die  Kunst  des  Arbeitens.    In 
»Glück  I,.  S.  17. 
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Zum  Schlüsse  will  ich  dem  Manne  das 
Wort  lassen,  der  uns  die  Lehrfreudigkeit 
vorgelebt  hat  F.  W.  Dörpfeld  sagt:  »Wie 
die  anderen  Stände  so  hat  bekanntlich  auch 
der  Lehrerstand  seinen  gebührenden  Anteil 
an  Beschwerden  empfongen.  Wo  sie  li^en, 
soll  hier  nicht  erörtert  werden.  Die  Lehr- 
arbeit an  und  für  sich  ist  dagegen  in  jedem 
Betracht  so  anziehend  und  befriedigend, 
wie  vielleicht  keine  andere  —  insbesondere 
in  der  Volksschule,  wo  der  Lehrer  es  mit 
sämtlichen  Lehrgegenständen  und  daher  mit 
der  ganzen  Persönlichkeit  des  Schülers  zu 
tun  hat.  Denn  welche  Arbeit  wäre  dem 
Zwecke  nach  bedeutsamer  und  edler? 
Welche  bietet  mehr  Raum,  die  Technik 
immer  wissenschaftlicher  und  künstlerischer 
zu  erfassen?  Welche  hat  in  ihren  Ver- 
richtungen mehr  Mannigfaltigkeit  und  Ab- 
wechselung? dazu  rechne  man  die  Freude, 
die  sich  dem  Lehrer  anbietet,  wenn  er  sieht, 
dafs  die  Schüler,  und  selbst  die  Schwachen 
noch,  freudig  zugreifen,  wo  dann  das  Ge- 
deihen mit  seiner  Freude  nicht  ausbleiben 
kann;  und  rechne  endlich  hinzu  das  Be- 
lebende und  Erfrischende,  was  im  Um- 
gange mit  der  blühenden,  munteren  Jugend 
liegt.  Fürwahr,  ein  Schulmann,  der  für 
die  verschiedenen  Vorzüge  seines  Berufes 
Sinn  hat  —  Sinn  für  die  Bedeutsamkeit 
des  Zweckes,  Sinn  für  wissenschaftliches 
und  künstlerisches  Erfassen  der  technischen 
Aufgaben,  und  Sinn  für  den  Umgang  mit 
Kindern:  der  wird  das  Lehramt  mit  ganzer 
Seele  lieb  haben  und  es  ohne  Not  nie  mit 
einem  anderen  vertauschen  mögen.« 

Literatur:  Aurelius  Augustinus,  De  rudi- 
bus  catechizandis  (übersetzt  z.  B.  in  Band  III 
der  F.  Schöninghschen  Sammlung  der  be- 
deutendsten pädagog.  Schriften).  —  Ledder- 
hose, Leben  und  Schriften  des  M.  Johann 
Friedrich  FHattich.  —  Ch.  O.  Salzmann,  Ameisen- 
büchlein oder  Anweisung  zu  einer  vernünftigen 
Erziehung  der  Erzieher.  —  Franz  Michael  Vier- 
thalers  ausgewählte  pädagogische  Schriften 
(IV.  Band  der  Herderschen  Bibhothek  der  katho- 
lischen Pädagogik).  —  Johannes  Büel,  Be- 
merkungen für  Landschullehrer.  —  Heinrich 
W.  J.  Thiersch,  Christian  Heinrich  Zellers  Leben. 

—  Wilhelm  fiamisch.  Die  Schullehrerbildung 
(im  zweiten  Bändchen  von  »Frisches  u.  Firnes«). 

—  A.  Chr.  Oessen,  F.  A.  W.  Diesterwegs 
»Rheinische  Blätter«.  —  L  Kellner,  Aporismen. 

—  A.  Hug,  Über  die  l>erufliche  Fortbildung 
des  Lehrers.  (Vergl.  dazu  in  den  »Schweize- 
rischen Blättern  für  erziehenden  Unterricht- 
Bd.  VII,  S.  274-293.)  -  C.  Hilty,  Glück. 
3  Bände.    —    F.   W.   Dörpfelds    gesammelte 


Schriften,  II.  Bd.:   Der  didaktische  Materialis- 
mus, S.  44.  —  W.  Münch,  Geist  des  Lehramts. 
Beriin  1903. 
'    Zürich.  A.  Hug  (W.  Reim. 


Lehrgabe 

s.  Persönlichkeit 


Lehrgang 

s.  Lehrplan 

Lehrkunst 

1.  Bedenken  gegen  die  Lehrkunsi  2.  Bil- 
dung als  Mittelbegrin  von  Lehren  und  Kunst. 
3.  Die  Bildungsarbeit  als  Kunst.  4.  Lehrkuust 
und  Lehrwissenschaft.  5.  Die  Anleitung  zur 
Lehrkunst. 

1.  Bedenken  gegen  die  Lehrkunst  Das 

Wort:  Lehrkunst  dürfte  für  so  manchen 
Praktiker  im  Lehrfache  nicht  eben  guten 
Klang  haben,  ihn  vielmehr  an  das  Qoethesche 
Wort  gemahnen:  »Es  trägt  Verstand  und 
rechter  Sinn  mit  wenig  Kunst  sich  selber 
vor.«  Wohl  sagt  sich  der  Praktiker,  dafs 
es  bei  dem  Lehren,  wie  es  der  Lehrer  be- 
rufsmäfsig  ausübt,  auf  das  Vortragen  allein 
nicht  ankommt,  da  seine  Aufgabe  nicht 
blofs  die  ist,  einen  geistigen  Inhalt  zum 
Zwecke  der  Aneignung  desselben  durch 
Andere  darzustellen  (Lehren  im  weiteren 
Sinne),  sondern  die  schwierigere  dazu  kommt, 
dafür  zu  sorgen,  dafs  der  dargestellte  In- 
halt von  den  anderen  angeeignet  werde 
(Lehren  im  prägnanten  Sinne,  überein- 
kommend mit  Unterrichten);  allein  er  kann 
jenen,  die  Lehrkunst  abweisenden  Spruch 
auch  auf  die  Vermittlungen  ausdehnen, 
welche  zur  Sicherung  der  Aneignung  er- 
forderlich sind:  das  Einprägen,  Einüben, 
Anwenden  machen  u.  a.;  >Verstand  und 
rechter  Sinn«  können  ihm  als  genügender 
Wegweiser  auch  dazu  erscheinen.  Erfahrung 
und  Übung  müssen  das  ihrige  dazutun, 
aber  sie  in  den  rechten  Gang  zu  setzen, 
können  technische  Anweisungen  als  aus- 
reichend gelten,  so  dafs  allenfalls  eine  Lehr- 
technik, nicht  aber  eine  Lehrkunst  als  das 
Komplement  der  Lehrgabe  erforderlich  er- 
scheint Diese  Lehi^be,  mit  dem  sach- 
lichen Wissen  und  Können  und  der  Unter- 
richtstechnik vereinigt,  bietet  sich  sohin  als 
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eine  Ausstattung  des  Lehrers  dar,  über 
welche  hinaus  nichts  weiter  zu  suchen  bliebe, 
so  dafs  »Lehrkunst«  nur  ein  verstiegener 
Gedanke  oder  ein  hochtrabendes  Wort 
wäre,  welches  dadurch  sogar  schädlich 
wirken  kann,  dafs  es  die  Aufmerksamkeit 
von  den  bescheideneren,  notwendigen  Be- 
dingungen der  Lehrbefähigung  abzieht 

2.  Bildung  als  Mittclbegriff  von  Lehren 
und  Kunst  Diese  Bedenken  g^en  die 
Anwendbarkeit  des  Kunstbegriffes  auf  das 
Lehren  beruhen  jedoch  auf  einer  zu  engen 
Auffassung  des  letzteren.  Um  es  richtig 
zu  verstehen,  mufs  man  es  in  das  Ganze 
einrücken,  auf  welches  es  hingeordnet  ist, 
und  zwar  sowohl  auf  das  ethisch-psychische 
Ganze,  in  dem  es  sein  Ziel  und  Mafs  hat, 
als  auch  auf  das  soziale  Ganze,  in  welchem 
es  seine  Gesamtgestaltung  findet  In  beiden 
Richtungen  fortschreitend,  trifft  man  auf 
den  nämlichen  Begriff:  die  Bildung,  als 
den  abschliefsenden.  Alles  Lehren  und 
Unterrichten  soll  einerseits  zur  Bildung  des 
Individiuums  zusammenwirken  und  istandrer- 
seits  eine  Betätigung  in  dem  Gebiete  des 
Bildungswesens ;  in  dem  Ausdrucke  Bildungs- 
arbeit, der  das  Individuelle  und  Soziale 
umspannt,  werden  beide  Seiten  zusammen- 
gefafst  An  dieser  schafft  jeder  Lehrer  mit; 
ihn  einen  Jugendbildner  und  ein  Ot^n 
des  Bildungswesens  zu  nennen,  ist  keine 
Verstiegenheit;  sein  Gebilde  ist  zunächst 
das  Innere  der  Schüler,  und  weiterhin  das- 
jenige, an  dem  er  mit  allen  seinen  Standes- 
genossen zusammenwirkt:  der  Bildungs- 
stand seines  Volkes.  Sein  Stoff  ist  ein 
höherer  als  der,  welchen  die  bildenden 
Künstler,  d.  i.  der  Bildhauer,  Maler,  Archi- 
tekt bearbeiten,  so  gewifs  das  Innere,  das 
geistige  Leben  höher  steht  als  Erz,  Farbe 
und  Stein.  Es  geht  nicht  an,  den  Lehrer 
anstatt  dem  Bildhauer  blofs  dem  Stein- 
metzen an  die  Seite  zu  stellen,  der  die 
Steinarbeit  nur  technisch,  nicht  künstlerisch 
ausübt  Comenius  vergleicht  zwar  in  seiner 
Unterrichtslehre  den  Lehrer  mit  Vorliebe 
mit  verschiedenen  Handwerkern,  ohne  ihn 
doch  diesen  gleichzusetzen;  seine  Absicht 
ist,  die  Notwendigkeit  technischer  Abfolgen 
und  didaktischer  Traditionen  einzuschärien 
und  die  unbewufste  Weisheit  der  Arbeit 
zu  belauschen,  um  dem  Lehrer  zum  Be- 
wufstsein  zu  bringen,  dafs  er  auf  etwas 
Ahnliches  Bedacht  zu  nehmen  habe.    Co- 


menius hebt  dabei  das  Handwerk  zur  Kunst 
empor,  so  wenn  er  ihm  »Muster,  Ideen, 
Formen  und  Normen«  als  Richtmafse  gibt 
(Did.  magn.  cap.  XVI)  und  die  Didaktik 
ist  ihm  wieder  »die  Kunst  der  Künste«, 
wie  er  sie  mit  einem  Worte  des  Kirchen- 
vaters Gr^or  von  Nazianz  nennt  (Ib.  Ad. 
lectorem.  5.)  Als  geistige  Plastik  bezeichnet 
schon  Piaton  den  Unterricht,  wenn  er  sagt, 
dafs  schon  die  Mütter  und  Pfl^ferinnen 
die  Seelen  der  Kinder  mit  Erzählungen 
formen  {nkÜTTfiv  rag  rfJv/ag  ToTi  (ix,9otf 
Rep.  II,  p.  377  c);  er  verbindet:  natdtCuy 
xou  nkärTHf.  erziehen  und  formen  (Leg.  II, 
p.  671  c).  Ein  inneres  Gestalten  besagt 
auch  das  lateinische  informare;  Cicero 
spricht  von  den  artes  quibus  aetas  puerilis 
ad  humanitatem  informari  solet  (Arch.  3,  4). 
Ein  inneres  Aufbauen  ist  in  dem  neu- 
testamentlichen  o^xo^o^jtr^.aedificare  ( 1  .Thess. 
5,  11,  Rom.  15,  2)  ausgesprochen,  woher 
unser:  erbauen,  erbaulich  usw.  herstammt; 
mit  einem  Baumeister,  sapiens  architectus, 
aber  auch  mit  einem  Gärtner  vergleicht 
sich  der  hl.  Paulus  (I.  Kor.  3,  10  u.  6). 
Die  Vergleichung  der  Erziehung  mit  der 
Gartenkunst  kehrt  oft  wieder;  sie  trifft  auch 
beim  Lehrer  zu  und  zwar  in  dem  doppelten 
Sinne:  er  ist  wie  der  eine  Pflanze  pfl^ende 
Gärtner  vor  ein  Organisches,  das  Innere 
des  Schülers,  gestellt,  und  er  senkt,  wie 
der  säende  Gärtner  die  Belehrungen  und 
Inhalte  der  Lehre,  die  ebenfolls  organisch 
sind,  in  ein  empfangendes  Erdreich. 

3.  Die  Bildungsarbeit  als  Kunst  Die 
Weiterfährung  des  Vergleichs  des  Lehrers 
und  Gärtners  kann  in  geeigneter  Weise  die 
Shifen  veranschaulichen,  in  denen  das  Lehr- 
geschäft zur  Kunst  aufsteigt  Man  unter- 
scheidet Gärtnerei,  Kuns^rtnerei  und 
Gartenkunst;  die  erste  reicht  mit  Hand- 
werkstraditionen, Erfahrung  und  praktischem 
Geschick  aus;  die  zweite  erfordert  prak- 
tische Kenntnisse  in  der  Botanik  und  ein 
gewisses  ästhetisches  Verständnis;  die  dritte 
tieferes  Eindringen  in  die  Botanik,  ge- 
schichtliche Kenntnis  der  Stile  der  Garten- 
anlagen und  Verständnis  für  deren  Zu- 
sammenhang mit  den  anderen  Künsten. 
Man  spricht  von  einer  »bildenden  Garten- 
kunst« (vergl.  Siebeck,  Die  bildende  Garten- 
kunst in  ihren  modernen  Formen,  Leipzig 
1851  —  1853).  Der  Begründer  der  eng- 
lischen Gartenkunst  war  der  Landschafte- 


Digitized  by 


Google 


Lehrkunst 


523 


maier  William  Kent  Der  Name  Land- 
schaftsgärtnerei drückt  die  Beziehungen  zur 
Malerei  aus.  Der  B^:ründer  der  fran- 
zösischen Gartenkunst  Andre  Lendtre, 
t  1700,  war  Mitglied  der  Pariser  Akademie; 
der  deutsche  Gartenkünstler  Peter  Ltnni 
t  1866,  machte  in  Paris  naturwissenschaft- 
liche Studien.  Den  Charakter  der  Kunst 
erhält  so  der  Gartenbau  durch  sein  Ein- 
rücken unter  höhere  Gesichtspunkte  und 
seine  Verbindung  mit  den  Künsten  und 
der  Wissenschaft 

Es  ist  mit  dem  Lehrgeschäfte  nicht 
anders.  Es  hat  seine  Technik,  die  auf  Tra- 
ditionen, Erfahrung  und  Geschick  fufst, 
aber  durch  Legierung  mit  wissenschaft- 
lichen Elementen  gehoben  und  durch  Ein- 
rückung in  weiterblickende  Gesichtspunkte 
sehr  wohl  der  Kunst  entgegengeführt  werden 
kann.  In  der  Natur  der  Biidungsarbeit  ist  die 
Unterscheidung  von  drei  Stufen,  in  denen  sie 
sich  vollzieht,  begründet:  didaktische  Tech- 
nik, didaktische  Formgebung  und  Organi- 
sation des  Bildungsinhaltes  im  Ganzen;  ihnen 
entsprechen:  die  drei  Imperative:  1.  Lehre 
so,  dafs  das  Gegebene  gelernt  wird,  2.  dafs 
dessen  Bildungsgehait  zur  Geltung  kommt, 
3.  dafs  dieser  die  rechte  Stelle  in  der  För- 
derung der  ganzen  geistigen  Kraft  erhält 
Davon,  wie  weit  der  Lehrer  sein  Tun  nach 
diesen  abgestuften  Weisungen  gestaltet, 
hängt  es  ab,  ob  darin  ein  künstlerischer 
Zug  Eingang  findet.  Etwas  lernen  machen 
ist  Sache  der  Technik,  um  bildend  damit 
zu  wirken,  bedarf  es  des  Vordringens  zum 
Bildungsgehalte  der  Sache  und  des  Ent- 
bindens  desselben,  wozu  ebensowohl  ein 
gewisses  wissenschaftliches  Verständnis,  als 
ein  dem  künstlerischen  Tun  verwandter 
Takt  mitzuwirken  hat;  bei  dieser  zunächst 
partiell  bildenden  Einwirkung  das  Ganze 
lebendig  vor  Augen  zu  haben,  sowohl  das 
zu  bildende  Innere  als  den  Organismus 
des  Bildungsinhaltes,  ist  etwas  der  künst- 
lerischen Intuition  oder  Konzeption  Ver- 
wandtes. Der  Lehrer  erhöht  sein  Tun  zum 
künstlerischen,  wenn  er  in  alle  Momente 
desselben  den  Geist  der  Darangabe  des 
ganzen  Menschen  an  die  ganze  Aufgabe 
zu  legen  weifs.  So  gefafst  ist  die  Lehr- 
kunst wohl  etwas  Hohes  und  Schwieriges, 
aber  doch  nicht  eine  versti^ene  Forderung. 

4.  Lehrkunst  und  Lehrwlsscnschafi 
Ein  wissenschaftliches  Moment  darf  bei  der 


Lehrkunst  so  wenig  fehlen  wie  bei  der 
Gartenkunst  Die  Wissenschaft  gewährt 
Einblick  in  die  grofsen  Zusammenhänge, 
durch  deren  Heranziehung  die  Kunst  sich 
über  die  Technik  erhebt.  Der  Lehrer  mufs 
wissen,  dafs  es  etwas  über  die  didaktische 
Technik  Hinausli^endes  gibt,  er  mufs  von 
Bildungsgehait  und  Bildungszwecken  eine 
Vorstellung  haben,  wenn  er  über  den 
ersten  Imperativ:  »Mache  lernen«,  hinaus- 
kommen soll. 

Dazu  bedarf  er  didaktischer  Kenntnisse 
und  ebenso  der  Kenntnis  der  Lehrg^en- 
stände,  also  sachlicher.  Doch  mufs  diesem 
theoretischen  Elemente  das  praktische  ent- 
gegenkommen und  zum  Zusammenschlüsse 
beider  im  künstlerischen  ist  zudem  Natur- 
anlage unumgänglich  nötig.  Es  gilt  auch 
hier,  was  man  vom  Redner  und  Dichter 
sagt:  fit,  non  nascitur;  nur  das  donum 
didacticum  kann  Wissen  und  Können  zu 
der  Einheit  verschmelzen,  aus  welcher  sich 
der  künstlerische  Zug  erhebt  Die  hervor- 
ragende Lehrgabe  ersetzt  in  gewissem 
Mafse  den  theoretischen  Unterbau  der  Lehr- 
kunst; um  zu  dieser  vorzudringen,  braucht 
der  Lehrer  nicht  Mann  der  Wissenschaft 
und  ebensowenig  theoretischer  Didaktiker 
zu  sein.  Auf  allen  Stufen  des  Lehr- 
geschäftes, auch  auf  der  des  elementaren 
Unterrichts,  ist  ein  solches  Vordringen 
möglich,  vorausgesetzt,  dafs  dessen  theo- 
retische Vorbedingungen:  die  leitenden 
Ideen  des  Lehrgeschäftes,  wenigstens  in- 
tuitiv, instinktiv  d.  h.  vermöge  einer  ge- 
wissen Verwandtschaft  der  Anlage  mit  der 
Sache,  erfafst  werden. 

5.  Die  Anleitung  zur  Lehrkunst  Man 
spricht  vom  geborenen  Lehrer,  selbst  vom 
Lehtgenie,  wohl  auch  vom  Lehrer  von 
Gottes  Gnaden,  aber  nicht  vom  Lehr- 
künstler oder  Kunstlehrer  (analog  dem 
Kunstgärtner  verstanden) ;  wer  sich  selbst 
diese  Namen  beilegte,  würde  für  anmafsend 
gelten.  Darin  spricht  sich  aus,  dafs  bei 
der  Lehrkunst  das  persönliche  Element 
stärker  als  bei  den  anderen  Künsten  mit- 
wirkt Die  Vorbildung  zum  Lehrberufe 
kann  es  immer  nur  mit  bescheidenem  An- 
sätze in  Rechnung  bringen;  die  Lehrer- 
schule mufs  ihren  Zöglingen  zunächst 
Lehrtechnik  geben;  auch  als  ferneres  Ziel 
kann  ihr  nicht  die  Künstlerschaft,  sondern 
nur  die  Meisterschaft  vorschweben.    Dieser 
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Begriff  schliefst  aber  etwas  von  Künstler- 
schaft in  sich;  das  Wort  Meister  kommt 
von  magisler,  also  Lehrer,  und  es  li^ 
dabei  die  Vorstellung  zu  Grunde,  dafs  das 
meisterhafte  Können  seine  höchste  Probe 
in  der  Unterweisung  anderer  abzulegen 
hat.  Die  Lehrerbildung  greift  nicht  zu 
hoch,  wenn  sie  zur  Meisterschaft  im  Unier- 
richten den  Grund  zu  legen  bestrebt  ist. 
Nach  dem  Goetheschen  Spruche  zeigt  sich 
der  Meister  in  der  Beschränkung,  und  auch 
eine  solche  erscheint  bei  der  Lehrerbildung 
nicht  ausgeschlossen.  Einen  perfekten 
Rechenmeister,  Schreibmeister,  Erzähler  zu 
bilden  ist  eine  lohnende  und  berechtigte 
Aufgabe.  Nur  mufs  sich  bei  diesem  Sam- 
meln »der  gröfsten  Kraft  im  kleinsten 
Punkt«  der  Blick  nicht  vom  Ganzen  ab- 
lenken lassen,  denn  dasjenige  Element  im 
Meister,  welches  nach  dem  Künstler  zu  liegt, 
weist  auf  Ausweitung  und  Überblick  hin. 
Hier  hat  die  theoretische  didaktische  Aus- 
bildung ergänzend  einzutreten,  welche  lehrt 
im  Kleinen  das  Grofse,  im  Stückwerke 
das  Ganze  zu  sehen  und  zu  vertreten.  Es 
gilt:  didaktisch  denken  und  technisch  ver- 
fahren zu  lehren,  das  sind  die  Pfeiler  der 
Anleitung  zur  Lehrkunst;  das  beide  ver- 
bindende Joch  mufs  die  persönliche  Be- 
gabung schlagen. 

Literatur:  Der  Gegenstand  wird  in  den 
Lehrbflchem  der  Pädagogik  und  Didaktik  be- 
rührt; in  des  Verfassers  »Didaktik«,  Bd.  II,  §  31, 
40  und  100.  Vergl.  auch  dessen:  »Aus  Hörsaal 
und  Schulstube.'  Freibure  1904.  Abschnitt  III: 
Zur  Lehre  von  der  didaktischen  Technik.  Man- 
ches Treffliche  ist  gelegentlich  in  Schulreden 
u.  a.  darüber  gesagt  worden,  was  sich  im  ein- 
zelnen nicht  nachweisen  läfst. 

Salzburg.  O.  Willmann. 


Lehrlingsvereine  und  Lehrlingswesen 

Dis  Lehrlingswesen  hat  in  unserer 
Zeit  eine  mannigfache  Umgestaltung  er- 
fahren. Ein  beträchtlicher  Teil  der  auf  Er- 
werb angewiesenen  Jugend  sfrömt  in  die 
Fabriken,  das  Angebot  von  Lehrlingen  ist 
daher  nicht  mehr  so  grofs  wie  früher, 
manch  einem  Meister  fällt  es  schwer,  einen 
solchen  zu  bekommen.  Die  Folge  davon 
ist,  dafs  Erleichterungen  und  Zugeständnisse 
von  selten  der  Meister  beim  Lehrvertrage 
eingetreten  sind.  Das  Lehrgeld  ist  z.  B. 
vielfach   in   Wegfall  gekommen.     Bedeut- 


samer ist  aber  ein  anderes.  Früher  wohnte 
der  Lehrling  im  Hause  des  Meisters,  als 
an  seinem  Tische,  bildete  gleichsam  ein 
Glied  der  Familie.  Das  ist  jetzt  nicht  mehr 
allgemeine  Regel.  Besonders  in  grofsen 
Städten  mufs  der  Lehriing  selbst  vielfech 
für  Kost  und  Wohnung  sorgen  und  liat 
dann  vielleicht  in  dem  einen  Hause  seine 
Schlafstelle  und  in  einem  anderen  nimmt 
er  seine  Mahlzeiten.  So  besitzt  ein  grofser 
Teil  der  Lehrlinge  in  unserer  Zeit  gegen 
früher  eine  gröfsere  Freiheit  und  Un- 
gebundenheit  Dasselbe  gilt  natürlich  erst 
recht  von  den  jugendlichen  Industrie- 
arbeitern. Dadurch  sind  die  jungen  Leute 
aber  auch  Versuchungen  in  höherem  Mafse 
ausgesetzt  und  das  in  der  gefährlichen  Zeit 
vom  14.  bis  17.  Jahre.  So  ist  denn  oft 
die  Beobachtung  gemacht  worden,  dafs  der 
Segen  des  Schulunterrichts  und  der  Kon- 
firmation bald  in  bedenklicher  Weise  ver- 
loren ging.  Es  fehlte  bei  den  Lehrlingen 
an  geistiger  Anregung  und  sittlicher  Stär- 
kung. Die  Fortbildungsschule  bedeutet, 
wenn  auch  über  die  rechte  Art  ihrer  Ein- 
richtung gestritten  werden  kann,  gewifs 
einen  Segen.  Auf  dem  evangelisch-sozialen 
Kongrefs  1900  in  Karlsruhe,  auf  dem  das 
Thema:- »Was  mufs  geschehen,  um  unsere 
der  Volksschule  entwachsene  Jugend  stärker 
als  bisher  auf  die  religiösen,  nationalen 
und  wirtschaftlichen  Aufgaben  unseres 
Volkslebens  vorzubereiten?«  hat  der  Re- 
ferent Prof.  D.  Baumgarten  -  Kiel  den  obli- 
gatorischen Fortbildungsschulunterricht,  dem 
eine  wöchentliche  Unterrichtsstunde  in 
Glaubens-  und  Lebenslehre  und  eine  zweite 
solche  in  vaterländischer  Geschichte  und 
Volkswirtschaft  anzufügen  sei,  besonders 
hoch  eingeschätzt.  Aber  die  Fortbildungs- 
schule genügt  nicht  für  das  Bedürfnis,  um 
das  es  sich  handelt  Geistige  Ansprache 
mufs  den  Lehrlingen  auch  in  freierer  Form 
als  in  der  Schule,  geboten  werden,  und 
zugleich  mufs  ihrem  Verlangen  nach  Er- 
holung und  nach  Geselligkeit  Rechnung 
getragen  werden.  Das  hat  zur  Errichtung 
von 

Lehrlingsvereinen  geführt  Teils  liaben 
Gedanken  der  Innern  Mission,  teils  Gedanken 
der  christlichen  Humanität  sie  ins  Leben 
gerufen  und  ihnen  ihr  Gepräge  verliehen. 
Die  Jüngiingsvereine  oder  Vereine  junger 
christlicher  Männer,  bei  denen  neben   der 
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Unterhaltung  und  Belehrung  auf  die  Er- 
bauung aus  Gottes  Wort  besonderer  Wert 
gelegt  wird,  haben  auch  Lehrlinge  als  Mit- 
glieder aufgenommen,  sind  gel^entlich 
geradezu  Vereinigungen  von  Lehrlingen 
gewesen.  Aber  die  genannten  Vereine 
sollen  etwas  anderes  als  ein  Lehrlingsverein 
sein  und  es  führt  zu  Unzuhiglichkeiten, 
wenn  Lehrlinge  mit  Älteren  gleichberechtigt 
in  einem  Vereine  sich  finden.  Deshalb 
hat  man  im  Westdeutschen  Jünglingsbund 
bereits  vor  40  Jahren  das  Alter  für  die 
Aufnahme  in  den  Jünglingsverein  auf  das 
17.  Lebensjahr  festgesetzt  und  besondere 
Jugendvereine  gegründet  Diese  sind  eine 
Art  Vorschule  für  die  Jünglingsverefne, 
haben  aber  ihre  selbständige  Organisation. 
Der  Geist  ist  in  beiden  Vereinen  derselbe. 
Kirchlich-religiöser  Sinn  wird  gefordert  und 
gepfl^  Biblische  Betrachtungen  und  Be- 
sprechungen finden  r^elmäfsig  statt  und 
ihr  Besuch  ist  obligatorisch.  Unterricht 
wird  erteilt  im  Schreiben,  Rechnen,  Zeichnen, 
in  der  Buchführung,  in  Sprachen  usw. 
Der  Unterhaltung  und  Erholung  dienen 
Spiele,  wie  Domino,  Schach  u.  a.,  gemein- 
same Ausflüge,  verschiedene  Festfeiem,  es 
wird  gesungen,  geturnt,  auch  ein  Trommler- 
und  Pfeiferchor  gebildet.  Eine  Bibliothek 
sorgt  für  das  Lesebedürfnis.  So  anerkennens- 
wert diese  Jugendvereine  mit  ihrem  reli- 
giösen Charakter  sind  und  soviel  Gutes  sie 
schaffen  mögen,  so  läfst  sich  doch  darüber 
streiten,  ob  die  religiöse,  leicht  pietistisch 
geratende  Färbung  notwendig  ist,  jeden- 
falls lassen  sich  manche  tüchtige  Elemente 
dadurch  vom  Eintritt  in  einen  solchen 
Verein  abhalten.  Um  an  weitere  Kreise 
heranzukommen,  hat  man  daher  auch  Lehr- 
lingsvereine mehr  auf  human-gemeinnütziger 
Grundlage  ins  Leben  gerufen.  Diese  brauchen 
durchaus  nicht  religiös  indifferent  zu  sein. 
Nicht  nur  die  Festfeiem,  sondern  auch  Vor- 
träge geben  Gelegenheit  zu  einem  ernsten, 
religiösen  Wort  und,  wenn  ein  Geistlicher 
an  der  Spitze  des  Vereins  steht,  ist  damit 
erst  recht  die  Bürgschaft  gegeben,  dafs  das 
religiöse  Element  nicht  ausgeschlossen  ist, 
aber  es  kommt  indirekt,  nicht  direkt,  ge- 
legentlich, nicht  systematisch  zur  Geltung. 
Bibelstunden  und  Andachten  werden  des- 
halb hier  nicht  gehalten.  Der  Belehrung 
und  dem  Unterricht,  der  Unterhaltung  und 
Geselligkeit  sucht  man  in  ähnlicher  Weise 


wie  die  oben  erwähnten  Jugendvereine  zu 
dienen,  und  wird  vielfach  auf  Vorträge  und 
eine  gute  Bibliothek  besonderer  Wert  gelegt. 
Sehr  wichtig,  aber  auch  schwierig  für  beide 
Arten  der  Lehrlingsvereine  ist  es,  die  rich- 
tigen leitenden  Persönlichkeiten  ausfindig 
zu  machen  und  das  geeignete  Lokal  zu 
beschaffen.  Die  Wahl  von  Geistlichen  zu 
Vereinsleitem  hat  allerlei  für  sich,  aber  ihre 
Zeit  und  Kraft  ist,  besonders  am  Sonntag, 
anderweit  meist  sehr  in  Anspruch  genommen, 
und  jedenfalls  müssen  sie  an  dem  Vorstand 
oder  Ausschufs  eine  wirksame  Unterstützung 
haben.  Wenn  nicht  für  den  Vorsitz,  so 
doch  für  die  Mitarbeiter  im  Vorstande 
müfste  vor  allem  auf  die  Kreise,  die  be- 
sonders dafür  interessiert  sein  sollten,  ge- 
rechnet werden  können,  auf  die  Kreise  der 
Handwerker  und  Gewerbetreibenden.  Aber 
hier  fehlt  es  vielfach.  Mancher  Prinzipal 
oder  Meister  glaubt  dem  Vereinsleiter  schon 
einen  grofsen  persönlichen  Gefallen  zu  tun, 
wenn  er  ihm  zu  den  Abenden  seine  Lehr- 
linge zuschickt,  und  mancher,  der  eine 
Wahl  in  den  Vorstand  annimmt,  besitzt 
weder  das  rechte  Verständnis  noch  das 
warme  Herz  für  die  Sache  und  begnügt 
sich  mit  einer  äufseren  Erfüllung  seiner 
Obliegenheiten.  Da  bei  den  Lehrlings- 
vereinen die  persönliche  Fühlung  von  tüch- 
tigen und  erfahrenen  Erwachsenen  mit  den 
jungen,  unbefestigten,  aber  auch  zugäng- 
lichen Leuten  im  Lehrlingsstande  von  grofser 
Bedeutung  ist,  wäre  zu  wünschen,  dals  der 
Kreis  derer,  die  eifrig  die  in  Frage  stehenden 
Bestrebungen  durch  persönliche  Anteilnahme 
förderten,  sich  immer  mehr  erweiterte.  Einen 
sehr  beachtenswerten  und  verheifsungsvollen 
Weg  zur  Jugendfürsorge  dieser  Art  hat 
Pastor  Clafsen  in  Hamburg  durch  einen 
von  ihm  gegründeten  und  geleiteten  Verein 
beschritten.  Er  berichtet  darüber  im  Prote- 
stantenblatt 1904  S.  571  ff.  Ein  Haupt- 
grundsatz ist  ihm,  jedem  einzelnen  Jungen 
ein  Freund  zu  werden.  Aufserdem  betont 
er,  dafs  die  Jungen  ein  Verein  sind  und 
ihre  Angelegenheiten  selbst  verwalten  sollen, 
und  dafs  Lehrlinge  und  Gehilfen  prinzipiell 
geschieden  werden  müssen  und  zwar  so, 
dals  die  Einrichtungen  sich  auf  dem  ersteren, 
als  der  Masse,  aufbauen.  Ein  derartig«- 
Verein  erfordert  allerdings,  dafs  jemand 
seine  ganze  Kraft  ihr  zuwendet,  wie  Pastor 
Qafsen  das  tut. 
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Als  Lokal  können  gemietete  oder  frei- 
willig überlassene  oder  eigene  Räume  in 
Betracht  kommen.  Davon,  wie  diese  be- 
schaffen sind  und  inwieweit  man  über 
sie  das  Verfügungsrecht  hat,  hängt  es  ab, 
ob  man  sie  nur  einzelne  Tage,  vielleicht 
nur  einen  Tag  in  der  Woche,  oder  alle 
Tage  und  namentlich  auch  an  Sonntagen 
den  Mitgliedern  öffnen  kann,  und  davon 
auch,  welche  Ausdehnung  man  der  Ver- 
einstätigkeit gibt.  Gemietete  Räume  bleiben 
ein  Notbehelf,  Schulsäle,  die  meist  bereit- 
willig von  den  Behörden  zur  Verfügung 
gestellt  werden,  entsprechen  auch  nur  un- 
vollkommen dem  Bedürfnis,  für  ein  eigenes 
Haus  sind  die  Vereine  gewöhnlich  nicht 
grofs  genug,  am  besten  ist  im  Durchschnitt 
ein  bestimmtes  Heim  in  einem  ähnlichen 
Zwecken  dienenden  Hause.  Die  Vereins- 
oder Gemeindehäuser  eignen  sich  daher 
besonders  zur  Herberge  für  die  Lehrlings- 
vereine. 

Mit  den  Lehrlingsvereinen  können  in 
Verbindung  gebracht  werden  Lehrlings- 
heime. Ihre  Aufgabe  ist,  Lehrlingen,  die 
von  auswärts  kommen  und  in  der  Familie 
des  Meisters  nicht  wohnen  können,  Ver- 
pflegung, Wohnung  und  familienhaften 
Anhalt  zu  gewähren.  Die  Schlafstellen  be- 
finden sich  in  Sälen  oder  mittelgrolsen 
Zimmern,  die  Mahlzeiten  werden  zu  den 
ortsüblichen  Zeiten  eingenommen  und  be- 
sonderer Wert  wird  auf  die  Badeeinrich- 
tungen gelegt  Die  Aufsicht  ruht  in  den 
Händen  der  Hauseltem,  sie  müssen  auf  der 
einen  Seite  strenge  Zucht  üben,  sollen  den 
jungen  Leuten  aber  andrerseits  freundlich 
entgegenkommen,  dafs  diese  sich  im  Lehr- 
lingsheim wirklich  wohl  fühlen.  In  den 
freien  Stunden  ist  in  solcher  Anstalt  den 
Insassen  Gelegenheit  zur  Belehrung  und 
Unterhaltung  geboten.  Die  Teilnahme  an 
den  Lehrlings-  oder  Jünglingsvereinsver- 
sammlungen, die  vielleicht  in  demselben 
Hause  abgehalten  werden,  ergibt  sich  von 
selbst.  Der  Preis  für  Kost  und  Wohnung 
im  Lehrlingsheim  ist  mäfsig,  auch  können 
durch  Stiftungen  Freistellen  errichtet  werden, 
so  dafs  auch  Unbemittelten  die  Aufnahme 
ermöglicht  ist.  Da  das  Lehrlingsheim  kein 
Rettungshaus  sein  soll,  werden  nur  un- 
bescholtene junge  Leute,  die  sich  durch 
gute  Zeugnisse  ausweisen  können,  zu- 
gelassen.   Sowohl   die  Jugend-  und  Lehr- 


lingsvereine wie  die  Lehrlingsheime  wollen 
nicht  blofs  den  eigentlichen  Lehrlingen, 
sondern  überhaupt  jungen  Leuten,  die  in 
Arbeit  stehen,  im  Alter  von  14 — 17  oder 
18  Jahren  dienen.  Die  ersten  Lehrlings- 
heime wurden  g^rründet  in  Stuttgart,  Leipzig, 
Magdeburg,  Augsburg.  In  Berlin  existiert 
auch  ein  solches  zur  unentgeltlichen  Auf- 
nahme und  Verpflegung  armer  würdiger 
jüdischer  Lehrlinge.  Derartige  Anstalten 
sind  noch  immer  sehr  vereinzelt,  und  doch 
liegt,  wie  scheint,  dafür  ein  Bedürfnis  vor 
und  sind  die  bisher  in  den  Lehrlingshelmen 
gemachten  Erfahrungen  ermutigend. 

Über  die  Verbreitung  der  Lehrlingsver- 
eine fehlt  es  an  einer  zuverlässigen  Statistik. 
Es  scheint  aber,  dafs  diese  vielfach  noch  keinen 
rechten  Eingang  und  Anklang  gefunden 
haben.  Und  doch  wäre  das  sehr  zu  wünschen. 
Die  Lehrlingsvereine  brauchen  nicht  überall 
in  derselben  Weise  eingerichtet  zu  werden, 
und  ihre  Tätigkeit  braucht  nicht  überall 
denselben  Umfang  zu  haben,  lokale  Ver- 
hältnisse sind  hier  mafsgebend  und  von 
selbst  wird  sich  ein  Unterschied  zwischen 
gröfseren  und  kleineren  Städten  geltend 
machen.  Im  Auge  zu  behalten  ist,  dafs  die 
Vereine  nicht  zu  grofs  werden,  weil  sonst 
eine  wirkliche  Beeinflussung  der  einzelnen 
und  ein  Zusammenhang  von  ihnen  unter- 
einander sehr  erschwert  wird.  Deshalb 
dürfte  sich  in  gröfseren  Städten  die  Gliede- 
rung in  Bezirksvereine  empfehlen.  Da 
dieses  Gebiet  der  Lehrlingsvereine  vieler- 
orten  noch  nicht  recht  angebaut  ist,  wäre 
hier  auch  eine  Gelegenheit,  mit  den  Sulze- 
schen Gemeindegedanken  Ernst  zu  machen. 
Die  Kirchgemeinde  könnte  die  in  Arbeit 
stehenden  jungen  Leute  in  dem  Lehrlings- 
alter sammeln  und  ihnen  durch  Veran- 
staltung regelmäfsiger  Zusammenkünfte  sitt- 
liche Förderung,  Belehrung  und  Erholung 
verschaffen.  Freilich  die  Bedingung  dafür, 
dafs  die  Kirchgemeinde  die  Gründung  und 
Leitung  von  Lehrlingsvereinen  selbst  in  die 
Hand  nimmt,  wäre,  dafs  viele  nichtgeist- 
liche Kräfte  sich  dafür  zur  Verfügung 
stellten.  Besonders  die  Lehrerwelt  könnte 
hier  vorzügliche  Dienste  leisten. 

Neuerdings  ist  von  verschiedenen  Seiten 
Einschränkung  der  für  Lehrlinge  vor- 
handenen Freiheit  gefordert  worden.  Be- 
sonders C  von  Massow  hat  das  getan  und 
eingehend  begründet     Er  hat  darauf  hin* 
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gewiesen,  einer  wie  weit  gehenden  Bevor- 
mundung die  höhere  Schulen  besuchende 
Jugend  unterworfen  ist,  und  findet,  dals 
man  die  Söhne  des  Volkes,  welche  keinen 
Unterricht  mehr  haben,  in  demselben  Alter 
ebenfalls  als  das  behandeln  soll,  was  sie 
sind,  als  Minderjährige,  nicht  aber  als 
selbständige  Menschen.  Der  erwerbs- 
arbeitenden Jugend  dürfe  nicht  gestattet 
sein,  in  ihren  freien  Stunden  zu  tun  und 
zu  lassen,  was  ihr  beliebe,  oder,  wenn  es 
ihr  passe,  die  Arbeitsstelle  zu  wechseln. 
Deshalb  schlägt  C  von  Massow  vor:  »Wenn 
der  jugendliche  Lehrling  oder  Arbeiter  nicht 
beim  Vater  oder  nicht  an  einem  Ort  mit 
dem  Vormund  wohnt,  oder  wenn  Vater 
und  Vormund  sich  nicht  um  ihn  kümmern, 
so  bestelle  man  ihm  einen  Pfleger,  der  eine 
genaue  Aufsicht  über  ihn  führt,  der  dafür 
sorgt,  dafs  er  angemessen  wohnt  und  speist 
und  im  täglichen  Leben  vor  schädlichen 
Einflüssen  bewahrt  bleibt,  dafs  er  etwas 
Ordentliches  lernt,  bei  der  Arbeit  nicht 
überanstrengt  wird  und  über  seinen  Ver- 
dienst richtig  disponiert. «  Eine  solche  gesetz- 
liche Regelung  dürfte  erspriefslich  wirken, 
verdient  jedenfalls  in  Erwägung  gezogen 
zu  werden.  Aber  selbst  wenn  die  arbeitende 
Jugend  unter  eine  Pflegschaft  gestellt  wird, 
so  ist  damit  noch  nicht  alles  getan.  Er- 
gänzend mufs  eine  Tätigkeit  zur  Seite  gehen, 
wie  sie  sich  in  den  Lehrlingsvereinen  findet. 
Denn  die  jungen  Leute  bedürfen  nicht  blofs, 
dafs  sie  überwacht  und  in  ihrer  Freiheit 
beschränkt  werden,  sondern  auch,  dafs  ihnen 
für  Geist  und  Gemüt  etwas  geboten  wird. 
Da  der  junge  Industriearbeiter  und  auch 
der  eigentliche  Lehrling,  zum  mindesten, 
wenn  er  nicht  beim  Meister  oder  Prinzipal 
wohnt,  oft  nicht  weifs,  was  er  in  seinen 
freien  Stunden  anfangen  soll,  und  darum 
leicht  auf  Abwege  gerät,  müssen  Veran- 
staltungen in  dieser  Hinsicht  für  sie  ge- 
troffen werden.  Dies  kann  durch  Innungen, 
freie  Vereine  oder  durch  die  Kirchgemeinde 
geschehen.  Aber  in  den  Lokalen,  die  den 
jungen  Leuten  eingeräumt  und  in  den  Ver- 
sammlungen, die  ihnen  geboten  werden, 
darf  bei  aller  Zucht  und  Strenge  die  natür- 
liche Ungezwungenheit  und  Fröhlichkeit 
der  Jugend  nicht  zu  kurz  kommen.  Be- 
sonders wichtig  ist,  dafs  die  jungen  Leute 
am  Sonntag  versorgt  sind,  dafs  diese  Zeit 
der  Erholung  von  ihnen  nicht  zu  schlechtem 


Treiben  mifsbraucht  wird  oder  in  öder 
Langeweile  dahin  geht,  sondern  eine  wirk- 
liche Erfrischung  für  sie  bedeutet.  Die 
jetzt  eingeführte  Sonntagsruhe  wird  noch 
immer  angefochten.  Hauptsächlich  wird 
dabei  geltend  gemacht,  dafs  .sie  nur  zu 
lebhafterem  Besuche  der  Wirtshäuser  führe, 
und  dafs  man  dies  auch  bei  der  halb- 
wüchsigen Jugend  beobachten  könne.  Aber 
der  richtige  Gebrauch  der  Sonntagsruhe 
will  eben  auch  erst  gelernt  werden  und 
hier  erwachsen  der  Gesellschaft  bedeut- 
same Pflichten.  Und  besonders  bei  der 
Jugend  kann  und  mufs  eingesetzt  werden 
und  sie  soll  namentlich  auch,  soweit  sie 
dem  arbeitenden  Stande  angehört,  an  eine 
Art,  den  Sonntag  zu  verbringen,  gewöhnt 
werden,  dafs  er  ihr  nicht  zum  Fluch» 
sondern  zum  Segen  wird,  und  Geist  und 
Gemüt  an  ihm  wieder  neue  Lust  und 
Spannkraft  zur  Arbeit  erhält. 

Demnach  erscheint  es  auch  als  ein  Stück 
Lösung  der  sozialen  Frage,  wie  die  den 
Lehrlingsvereinen  zu  Grunde  liegenden  Ge- 
danken immer  mehr  verbreitet  und  immer 
weiter  ausgebaut  werden. 

Literatur:  Th.  Schäfer,  Leitfaden  der 
inneren  Mission.  Hamburg.  Rauhes  Haus.  — 
E.  Schneider,  Die  innere  Mission  in  Deutsch- 
land. Braunschweig.  —  P.  Wurster,  Die  Lehre 
von  der  inneren  Mission.  Berlin.  —  Tiesmeyer, 
Die  Praxis  des  Jünglingsvereins.  Bremen.  — 
W.  Dröner,  Der  kleine  Ratgeber  für  Gründung, 
Leitung  und  Pflege  von  Evang.  jugendvereinen 
in  Deutschland.  Elberfeld.  —  Zinfser,  Die 
Lehrlingsfrage,  Lehrlingsheim.  Karlsruhe.  — 
C.  von  Massow,  Reform  oder  Revolution.  Berlin. 

—  Der  Jünglingsverein,  Monatsschrift.    Berlin. 

—  Max  Hemprich,  Die  Erziehung  unserer  männ- 
lichen schulentlassenen  Jugend.  Berlin.  — 
Schuberth,  Ifinglingsvereine  auf  dem  Lande. 
Berlin.  —  W.  J.  Clalsen,  Orofsstadtheimat. 
Hamburg. 
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I.   Die   Bedeutung.     11.  Geschichtlicher 
Rfickblick:   1.  Kirche.    2.  Praktisches  Leben. 

3.  Fachwissenschaften.  4.  Politische  Parteien. 
5.  Staat  III.  Prinzipielle  Gestaltung:  1.  Die 
Normalität  des  Lehrplans.  2.  Die  Anordnung 
der  Lehrfächer  im  Lehrplan.  3.  Die  Auswahl 
des  Lehrstoffes,  a)  Das  Formal-Prinzip.  b) 
Das  Material-Prinzip,   c)  Historischer  Exkurs. 

4.  Grundlinien  zum  Entwurf  für  den  Lehr- 
plan einer  achtklassigen  Volksschule.  5.  Lehr- 
pläne für  höhere  Schulen.  6.  Die  Berück- 
sichtigung des  Nebeneinander  der  Lehrstoffe 
im  Lehrplan.  7.  Bestimmungen,  den  Entwurf 
von  Lehrplänen  betreffend.  8.  Schlufsbemer- 
kung. 

I.  Die  Bedeutung.  »Eine  richtige 
Theorie  ist  das  Praktischste,  was  es  geben 
kann«,  schrieb  Dörpfeld  mit  vollem  Rechte 
in  seinen  Grundlinien  zur  Lehrplantheorie. 
Denn  sie  allein  vermag  die  Richtschnur 
anzugeben,  nach  welcher  die  Gestaltung 
des  Lehrplans  in  einer  Weise  erfolgen  kann, 
die  dem  Erziehungs-  und  Unterrichtsziel 
gerecht  wird.  Dafs  dies  aber  von  grofser 
Bedeutung  für  die  Arbeit  der  Schule  ist, 
leuchtet  sofort  ein,  wenn  man  bedenkt, 
welche  Rolle  der  Unterricht  im  Schulleben 
spielt,  wie  er  die  meiste  Zeit  und  die  meiste 
.  Kraft  erfordert,  sowohl  seitens  des  Lehrers 
wie  des  Schülers.  Für  den  Unterricht  aber 
wiederum  ist  mafsgebend  1.  der  Lehrplan, 
die  Bereitsteilung  der  Unterrichtstoffe,  und 
2.  die  Verarbeitung  der  durch  den  Lehr- 
plan bestimmten  Gegenstände  mit  den 
Schülern,  damit  sie  geistiges  Eigentum 
werden  und  in  nachhahiger  Weise  auf 
die  persönliche  Entwicklung  einwirken 
können.  Dies  wird  nur  unter  bestimmten 
Bedingungen  geschehen,  wobei  die  Persön- 
lichkeit des  Lehrers  (s.  Art.  Persönlichkeit  u. 
Methode)  der  Träger  des  Ganzen  ist,  der 
die  Wirkungen  des  Unterrichts  mit  denen 
des  Schullebens,  zu  verbinden  hat. 

Ein  gut  Teil  nun  für  die  rechte  Kraft- 
entfaltung durch  den  Lehrer  liegt  im  Lehr- 
plan. Von  seiner  Gestaltung  hängt  das 
Gedeihen  des  Unterrichts  wesentlich  ab. 
Ein  tüchtiger  Lehrer  kann  freilich  auch  mit 
einem  unzureichenden  Lehrplan  Grofses 
erreichen;  die  Kunst  seines  Unterrichts- 
verfahrens, seine  Liebe  zu  den  Kindern, 
die  Wärme  seiner  erzieherischen  Kraft  mufs 
ihm  über  manche  Hindernisse,  die  im  vor- 


geschriebenen Lehrplan  liegen,  hinw^helfen. 
Aber  wieviel  sicherer  werden  seine  Er- 
folge sein,  und  wieviel  leichter  werden 
sie  sich  einstellen,  wenn  sein  Verfahren 
gestützt  wird  durch  einen  zweckmälsig  ent- 
worfenen Lehrplan.  Deshalb  wenden  sich 
auch  häufige  Klagen  bei  mangelnden  Er- 
gebnissen nicht  blofs  gegen  die  Trägheit 
und  Dummheit  der  Schüler,  sondern  vor 
allem  gegen  die  Mängel  des  offiziellen 
Lehrplans.  Es  liegt  also  im  Interesse  der 
Lehrer  wie  der  Schüler,  vor  allem  einen 
guten  und  einwandfreien  Lehrplan  zu  be- 
sitzen. Er  bildet  die  Grundlage  ihrer  ge- 
meinsamen Unterrichts-Arbeit  Ist  diese 
Grundlage  in  einzelnen  Teilen  verfehlt, 
dann  wird  sie  zu  einer  Quelle  vielen  Mifs- 
vergnügens,  mangelnden  Erfolgs,  nutzlosen 
Kraftverbrauchs,  getrübter  Tätigkeit  Darum 
mufs  sich  die  didaktische  Bemühung  im 
Interesse  der  Lehrer  und  der  Schüler  vor 
allem  auf  eine  rationelle  Gestaltung  des 
Lehrplans  richten,  die  die  Gefahren  des 
Verbalismus  und  des  didaktischen  ISiaterialis- 
mus  zu  bekämpfen  im  stände  ist 

Eine  neuere  Richtung,  die  aus  einer 
Überschätzung  der  Persönlichkeits- Päda- 
gogik hervorgegangen  ist,  verkennt  die  Be- 
deutung eines  guten  Lehrplans  vollständig. 
Sie  möchte  sich  überhaupt  an  keinen  Lehr- 
plan binden,  sondern  in  voller  Freiheit 
arbeiten,  so  wie  es  Stimmung,  Zeit  und 
Gel^enheit  eingeben.  Wenn  man  auch 
diese  Forderung  für  den  Einzelunterricht 
in  den  Familien  gelten  lassen  kann  (s.  den 
Art.  Klassenunterricht  und  Hausunterricht), 
obwohl  sie  auch  hier  mancherlei  Gefahren 
mit  sich  führt,  so  mufs  sie  von  selten  der 
öffentlichen  Schule  bekämpft  werden,  weil 
sie  hier  zu  einem  Anarchismus  führt,  der 
die  Errungenschaften  unseres  Volkes  aufs 
Spiel  setzt  Das  Individual-Prinzip,  dessen 
Berechtigung  innerhalb  der  Erziehung 
niemand  besheiten  wird,  darf  nicht  die 
alleinige  Führung  beanspruchen,  sondern 
mufs  sich  mit  dem  Sozial-Prinzip  vereinigen, 
wenn  man  unsere  Schulerziehung  nicht 
einer  schrankenlosen  Willkür  aussetzen  will. 
Das  Aufkommen  einer  solchen  Richtung  wird 
nur  dadurch  erkläriich,  dafs  die  offiziellen 
Lehrpläne  nur  zu  oft  unbrauchbar  sind 
und  dem  denkenden  Lehrer  die  schwersten 
Hindemisse  in  seiner  Arbeit  bereiten,  ebenso 
wie  der  Radikalismus,  der  jeden  Religions- 


Digitized  by 


Google 


Lehrplan 


529 


Unterricht  verwirft,  nur  aus  der  Gegner- 
schaft gegen  die  Praxis  des  bisher  vor- 
geschriebenen Religionsunterrichts  verständ- 
lich wird.  (»Zur  Renaissance  der  Päd.« 
im  38.  Jahrbuch  des  Vereins  für  wiss.  Päd. 
Dresden  1906,  S.  21 5  ff.) 

II.  Oeschichtlicher  Rflckblick.  Die 
Unnatur  der  bestehenden  Lehrpläne  rührt 
daher,  dafs  sie  nicht  aus  den  Prinzipien 
der  Didaktik  abgeleitet,  sondern  von  Mächten 
bestimmt  wurden,  die  von  aufsen  her  an 
die  Lehrpläne  unserer  Schulen  herangebracht 
wurden.  Der  Druck  der  öffentlichen  Mei- 
nung, die  Wucht  der  Tradition,  die  Macht 
der  Regierung,  der  Einflufs  religiöser  und 
politischer  Parteien  und  nicht  zuletzt  auch 
Willkür  und  Liebhaberei  einzelner  Schul- 
regenten haben  die  Gestaltung  unserer  Lehr- 
pläne in  ungünstiger  Weise  beeinflufsi 
Dabei  konnte  freilich  die  arme  Didaktik 
nicht  zu  Worte  kommen. 

Beh^chten  wir  die  Mächte,  die  Einflufs 
auf  die  Gestaltung  der  Lehrpläne  unserer 
Schulen  ausgeübt  haben  und  noch  ausüben, 
etwas  näher. 

1.  Die  Kirche.  Unsere  deutsche  Schule 
ist  bekanntlich  eine  Gründung  der  römischen 
Kirche.  Das  merkt  man  ihr  bis  auf  den 
heutigen  Tag  noch  an,  wenn  auch  der  Be- 
freiungsprozefs,  der  mit  der  Reformation 
begann,  grofse  Fortschritte  gemacht  hat 
Die  Kirche  forderte  Religion  und  lateinische 
Sprache  als  die  beiden  Hauptstücke  des 
Lehrplans,  die  für  ihren  Dienst  berechnet 
waren.  Beides  ist  geblieben,  das  erste  in 
allen  Schulen,  das  zweite  nur  noch  in 
einigen  Schulgattungen  (Gymnasium,  Real- 
gymnasium, Lehrer -Seminar)  und  lange 
nicht  mehr  zum  kirchlichen  Gebrauch  allein. 
Auch  bröckelt  mit  der  Zeit  immer  mehr 
vom  L^teinunterricht  ab.  Hinsichtlich  der 
religiösen  Unterweisung  ist  aber  der  kirch- 
liche Einflufs  bis  auf  den  heutigen  Tag 
geblieben.  Ein  bestimmtes  Quantum  reli- 
giösen Wissens  (Katechismus,  biblische  Ge- 
schichten, Lieder  und  Sprüche),  wird  als 
Grundlage  für  den  kirchlichen  Konfirmanden- 
Unterricht  verlangt  (s.  d.  Art  Konfirmanden- 
Unterricht).  Wo  aber  die  volle  kirchliche 
Schulaufsicht  noch  besteht,  kann  der  Ein- 
flufs auf  den  Lehrplan  auch  noch  in 
anderen  Fächern  sich  geltend  machen. 

2.  Das  praktische  Leben  stellt  an 
die  Bürger  der  Gemeinden  und  des  Staates 

Rein,  Encyklopid.  Ilandb.  d.  Pidaeogik.    2.  Aufl.    5. 


bestimmte  Forderungen,  die  unabweisbar 
sind  für  jeden,  der  im  Leben  fortkommen 
und  an  der  Kulturarbeit  seines  Volkes  teil- 
nehmen will.  Der  Gedanke  liegt  nahe, 
dals  die  Schule  die  heranwachsende  Jugend 
vorbereiten  müsse  für  das  spätere  Fort- 
kommen im  Leben,  damit  dieses  leicht  und 
sicher  von  statten  gehe.  Schon  frühzeitig 
wurden  daher  in  den  Lehrplan  Lesen, 
Schreiben,  Rechnen  eingestellt  Viel  später 
wurde  dann  auch  Zeichnen,  Obstbaumzucht 
für  die  Volksschule,  die  neueren  Sprachen 
in  den  höheren  Schulen  unter  dem  an- 
gegebenen Gesichtspunkt  eingestellt 

3.  Die  Fachwissenschaften  machten 
ihren  Einflufs  dahin  geltend,  dafs  es  für 
eine  wohlerzogene  Jugend  angemessen  sei, 
von  allem  Wissenswerten  sich  etwas  an- 
zueignen, um  später  mitsprechen  zu  können. 
Je  nach  dem  Fortschritt  der  einzelnen 
Wissenschaften,  je  nach  dem  Mafs  ihrer 
Verbreitung  und  ihrer  Belid>theit  machten 
sie  sich  in  den  Lehrplänen  unserer  Schulen 
geltend,  natürlich  immer  in  einer  der  be- 
treffenden Schulgattung  angemessenen  Be- 
schneidung. Der  Extrakt  wurde  in  den 
sog.  Leitfäden  niedergelegt  (S.  d.  Art) 
Vergleichen  wir  den  jetzt  in  unseren  Schulen 
zu  verarbeitenden  Lehrstoff  mit  dem  des 
vorigen  Jahrhunderts,  so  können  wir  vor 
allem  zwei  Tatsachen  feststellen:  1.  dafs  der 
Lehrstoff  gewaltig  zugenommen  hat  und 
2.  dafs  die  Vermehrung  rein  empirisch  zu 
Stande  gekommen  ist,  d.  h.  das  Neue  ist 
einfach  dem  Alten  zugefügt  worden,  so 
dafs  eine  unorganische  Aufschichtung  ent- 
stand, in  der  mehr  auf  die  Masse,  als  auf 
die  Beschaffenheit  und  die  innere  Zugehörig- 
keit gesehen  wurde.  Hierin  liegt  ein  Teil 
der  Oberbürdung,  über  die  die  neuere  Zeit 
so  viel  geklagt  hat  (S.  d.  Art)  Nament- 
lich wurden  die  Naturwissenschaften  mit 
der  Entwicklung  und  dem  Aufschwung, 
den  diese  Wissenschaften  in  unserem  Jahr- 
hundert genommen  haben,  in  die  Lehrpläne 
unserer  Schulen  eingeführt.  Auch  die 
humanistischen  Gymnasien  konnten  sich 
ihrem  wachsenden  Einflufs  nicht  entziehen. 

4.  Die  politischen  Parteien  haben 
ebenfalls  Einflufs  auf  die  Gestaltung  der 
Lehrpläne  gehabt  Dem  fachwissenschaft- 
lichen Prinzip,  das  eine  grofse  Bereicherung 
unserer  Lehrpläne  herbeigeführt  hat  und 
die  Tendenz  einer  immer  weiter  gehenden 
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Aufsammlung  in  sich  birgt,  stellte  sich  eine 
politische  Richtung  gegenüber,  die  auf  eine 
Reduzierung  der  Fächer  und  der  Stoffe  im 
Lehrplan  dringt.  Sie  geht  in  Bezug  auf 
die  höheren  Schulen  von  der  Anschauung 
aus,  dafs  ein  zu  vielerlei  im  Lehrplan  die 
geistige  Gesundheit  schädigen  müsse,  dafs 
daher  eine  Beschränkung  auf  gewisse 
Hauptfächer,  die  entweder  in  den  alten, 
oder  in  den  neueren  Sprachen  erblickt 
wird,  sich  nötig  mache.  Hinsichtlich  der 
Volksschule  aber  glaubt  man,  dafs  eine 
übertriebene  und  einseitige  intellektuelle 
Bildung  dem  Volksieben  in  den  breiteren 
Schichten  eine  grofse  Gefahr  bringe,  in- 
sofern die  Volkssittlichkeit  leicht  dadurch 
Schaden  erleide.  Soweit  hat  diese  An- 
schauung jedenfalls  etwas  Berechtigtes. 
Wenn  sie  aber  eine  Kürzung  des  Lehrplans 
und  eine  Beschränkung  auf  die  dem  Volke 
notwendigsten  Bildungsutensilien,  auf  Reli- 
gion, Lesen,  Schreiben,  Rechnen  empfiehlt, 
um  die  Bildung  des  Volkes  zurückzuhalten, 
dann  ist  sie  verwerflich.  Sie  wird  dann 
reaktionär  auf  Grund  der  antiken  Auffassung 
einer  Zweiteilung  des  Volkes  in  herrschende 
und  beherrschte  Klassen.  Sie  glaubt  die 
Herrschaft  auf  die  Unbildung  des  Volkes 
stützen  zu  können.  Diese  Anschauung  wird 
bekämpft  von  der  liberalen  Partei,  die 
jedem  im  Volke  die  Bahn  für  eine  auf- 
steigende Bildung  frei  halten  will.  Daher 
stellen  sich  die  liberalen  Ansichten  mehr 
auf  die  Seite  der  fachwissenschaftlich  -  fort- 
schrittlichen, die  konservativen  Parteien 
aber  mehr  auf  die  Seite  der  kirchlich- 
zurückhaltenden Strömungen. 

Die  Didaktik  aber,  über  den  Parteien 
stehend,  sucht  in  der  Gestaltung  der  Lehr- 
pläne die  berechtigten  Forderungen  der 
verschiedenen  Richtungen  zur  Geltung  zu 
bringen  und  somit  im  Interesse  unserer 
heranwachsenden  Jugend  einen  Ausgleich 
herzustellen.  (S.  »Zukunft«  1896,  Oktober: 
Die  poliL  Parteien  und  die  Schule) 

5.  Einflufs  des  Staates.  Die  ver- 
schiedenen bisher  besprochenen  Gesichts- 
punkte waren  nun  auch  mafsgebend  für 
die  offizielle  Gestaltung  der  Lehrpläne 
seitens  der  Regierungen.  Schon  sehr  früh- 
zeitig hat  man  von  Staatswegen  in  Deutsch- 
land in  die  Lehrpianfragen  regulierend  und 
organisierend  eingegriffen.  Es  sei  erinnert 
an  die  Schulordnungen  des  Reformations- 


zeitalters, an  den  Schulmethodus  Herzog 
Ernst  des  Frommen  von  Gotha  1642,  an 
die  Schulordnung  Friedrich  Wilhelms  1. 
1736,  an  das  General  -  Landschulr^lement 
Friedrichs  des  Grofsen  1763,  an  die  Preufsi- 
schen  Regulative  1854,  an  die  allgemeinen 
Bestimmungen  des  Ministers  Falk  1872,  an 
die  Volksschulgesetzgebungen  und  Aus- 
führungs -Verordnungen  der  kleineren  und 
mittleren  Staaten  Deutschlands. 

Auf  dem  Gebiet  des  höheren  Schul- 
wesens fehlte  es  ebensowenig  an  staatlichen 
Anordnungen  hinsichtlich  des  Lehrplans. 
(S.  Fr.  Paulsen,  Geschichte  der  gelehrten 
Bildung  in  Deutschland.  2.  Aufl.  Berlin 
1896.)  Als  mafsgebend  für  die  Gestaltung 
der  Lehrpläne  erinnern  wir  nur  an  die 
Verordnungen  in  Preufsen  aus  den  Jahren 
1882,  1892  und  1902.  (Vergl.  Rein,  Am 
Ende  der  Schulreform?  Langensalza,  Her- 
mann Beyer  &  Söhne  [Beyer  &  IVIann].) 
Diese  Verordnungen  haben  vor  allem  auch 
die  Frage  hochgehoben,  wie  weit  die  Re- 
gierung in  die  Lehrplangestaltung  organi- 
sierend eingreifen  dürfe,  worüber  weiter 
unten  gesprochen  werden  soll.  Geschicht- 
lich läfst  sich  jedenfalls  die  Tatsache  nach- 
weisen, dafs  das  Schulregiment  den  Bildungs- 
idealen nachfolgte,  wie  sie  sich  aus  der 
Volksentwicklung  ergaben.  Schöpferisch 
ist  es  nicht  aufgetreten,  sondern  es  hat  in 
den  Lehrplanforderungen  zusammengefafst, 
was  die  vorausgegangene  Zeit  bew^e. 
Mehr  als  man  denken  sollte,  stand  der 
Lehrplan  unserer  Schulen  unter  jeweiligen 
Zeitströmungen,  denen  man  oft  widerwillig 
und  unter  mancherlei  Kompromissen  seitens 
des  Schulregiments  nachzugeben  sich  ge- 
nötigt sah. 

Wie  sehr  unsere  Schulen  unter  dem 
Einflufs  der  herrschenden  Bildungsideale 
standen,  die  ihre  teilweise  Sanktion  dann 
in  den  Regierungs -Verordnungen  fanden, 
läfst  sich  namentlich  an  unseren  Gymnasien 
nachweisen.  Viermal  hat  seit  der  Refor- 
mation diese  Schulgattung  ihren  Lehrplan 
gewandelt,  entsprechend  dem  Wandel  der 
Bildungsideale.  Im  Jahrhundert  der  Refor- 
mation war  das  Ideal  der  theologisch - 
humanistische  Gelehrte,  der  im  Dienste  der 
Kirche,  der  Schule,  der  Gemeinde  oder  des 
Fürsten  vermöge  seiner  lateinischen  Bildung 
geringschätzig  auf  die  Masse  seiner  un- 
gelehrten Landsleute  herabsah.   In  einzelnen 
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Köpfen  spukt  ja  dieses  Ideal  noch  heutigen- 
tages  herum.  Nach  dem  dreilsigjährigen 
Kri^  trat  ein  anderes  Ideal  hervor:  der 
gewandte,  möglichst  vielseitig  gebildete 
Weltmann;  es  spi^elte  sich  in  den  Ritter- 
akademien wider  (s.  d.  Art  Fürstenschulen), 
die  auch  Einfluls  auf  die  übrigen  Gym- 
nasien gewannen.  Um  die  Mitte  des 
18.  Jahrhunderts  stieg  vor  den  entzückten 
Blicken  der  Deutschen  mit  der  Wieder- 
erweckung des  Hellenentums  ein  neues 
Bildungsideal  empor:  der  philosophisch- 
ästhetisch gebildete  Weltbürger,  der  hoch 
erhaben  über  das  kleinliche,  alltägliche 
Treiben  ringsum,  das  reine  Menschentum 
zu  verwirklichen  strebte,  dessen  Urbild  im 
Griechentum  gesehen  wurde.  Der  Deutsche 
sollte  ein  Hellene  werden,  um  Mensch  zu 
sein.  Dieses  Bildungsideal  überdauerte  die 
Freiheitskriege,  hielt  aber  nicht  stand  dem 
nationalen  Aufschwung  in  der  Wieder- 
aufrichtung des  Reichs,  des  monarchisch- 
konstitutionellen Staates.  Damit  änderte 
sich  zum  viertenmal  das  Bildungsideal:  Es 
tritt  jetzt  der  gebildete  Staatsbürger  in  sein 
Recht,  sei  er  an  antiken,  .sei  er  an  modernen 
Bildungselementen  grofs  geworden,  auf- 
gehend in  dem  Dienst  des  nationalen 
Staates.  Durch  diese  Wandlungen  hindurch 
hat  sich  im  Lehrplan  der  Gymnasien  die 
antik -klassische  Grundlage  erhalten,  aller- 
dings so,  dals  in  den  beiden  ersten 
Perioden  das  Griechische  vollständig  im 
Hintergrund  stand,  wie  jetzt  z.  B.  das 
Hebräische  Den  Mittelpunkt  nahm  das 
Latein  ein;  erst  in  der  zweiten,  der  welt- 
männischen Periode,  hat  die  deutsche  Ora- 
torie,  Aufsatz  und  Versifikation,  als  Erforder- 
nisse für  den  galanten  Welhnann  auf  und 
auch  die  Realien  erhielten  als  unentbehr- 
liche Rüststücke  in  dem  Lehrplan  einen 
Platz.  In  der  dritten  Periode  machte  das 
Griechische  dem  Lateinischen  den  Rang 
streitig.  Durch  das  Griechische  vorzüglich 
wollte  man  in  den  Geist  des  klassischen 
Altertums  eindringen ;  das  Lateinische  wurde 
als  das  vorzüglichste  Mittel  geistiger  Gym- 
nastik, des  logischen  Denkens  angesehen. 
Je  lebendiger  aber  der  Völkerverkehr  sich 
gestaltete,  um  so  mehr  verlangten  die 
neueren  Sprachen  ihr  Recht  im  Lehrplan. 
In  unseren  Tagen  kam'  dann  die  letzte 
Wendung.  Griechisch  und  Lateinisch 
stehen  zwar  noch  im  Lehrplan,  aber  die 


Beurteilung  ist  eine  andere  geworden.  Sie 
ist  nicht  mehr  abhängig  von  der  Gewandt- 
heit in  lateinischer  und  griechischer  Gram- 
matik, sondern  von  dem  Veittändnis  der 
Schriftsteller.  An  die  Stelle  der  Wortphilo- 
logie ist  die  Sachphiiologie  getreten.  Man 
stützt  diese  Fächer  im  Lehrplan  der  Gym- 
nasien durch  folgende  Erwägungen:  1.  Die 
eingehende,  jahrelange  Beschäftigung  mit 
Dingen,  die  keinen  unmittelbaren  Vorteil 
gewähren,  fördert  den  Sinn  für  das  Ideale. 
2.  Sie  lehrt,  dafs  gegenüber  der  Über- 
schätzung der  technischen  Fortschritte  die 
geistige  und  sittiiche  Gröfse  eines  Volks, 
von  diesen  Dingen  nicht  abhängt.  3.  Die 
antike  Welt  zeigt  einfache,  natürliche,  leicht 
übersehbare  Lebensbedingungen,  auf  die 
noch  nicht  die  Last  einer  mehr  als  tausend- 
jährigen Kultur  drückt  Dies  hat  Schiller 
und  Goethe  und  viele  andere  zu  ruhiger 
Einkehr  und  Vertiefung  gegenüber  dem; 
nervösen  Treiben  einer  hastenden  Gegen- 
wart angezogen.  4.  Die  Hoheit  des  christ- 
lichen Ideals  und  der  chrisUichen  Welt- 
anschauung  wird  in  scharfes  Licht  gerückt 
durch  den  Vergleich  mit  dem,  was  die 
edelsten  Denker  des  Altertums  erstrebten, 
ohne  es  zu  erreichen.  Dieser  Vergleich 
kann  femer  zur  Bescheidenheit  mahnen; 
denn  wie  steht  es  mit  den  tiefsten 
Problemen,  den  Rätseln  unseres  Daseins  — 
damals  und  jetzt?  5.  Endlich  soll  die  ein- 
gehende Beschäftigung  mit  dem  Altertum 
den  historischen  Sinn  mächtig  fördern,  der 
uns  vor  dem  verderblichen  Versuch  be- 
wahrt, mit  der  Vergangenheit  zu  brechen. 
(Nach  Dr.  O.  Kaemmel,  Grenzboten  1897, 
Nr.  23.     Vergl.  d.  Ari  »Gymnasium«.) 

Gegenüber  den  verschiedenen  JVlächten, 
die  Einflufs  auf  die  Lehrplanfrage  ge- 
wonnen haben  und  noch  geltend  machen, 
gilt  es  nun  den  Standpunkt  der  Didaktik 
darzulegen. 

II.  Prinzipielle  Gestaltung  des  Lehr- 
plans. Bei  dieser  Betrachtung  haben  wir 
nur  die  Erziehungsschulen  im  Auge  (s.  den 
betr.  Art),  und  zwar  versuchen  wir  die 
grundlegenden  Prinzipien  darzulegen,  die 
gemeinsam  für  die  drei  Hauptgattungen 
der  Erziehungsschulen:  Volks-,  Mittel-  und 
höhere  Schulen,  malsgebend  sind.  Die 
Abweichungen  für  die  einzelnen  Schulen 
können  hier  nicht  berücksichtigt  werden, 
zumal  die  Ausgestaltung  des  Lehrplans  bis 

34* 


Digitized  by 


Googl^ 


532 


Lehrplan 


ins  einzelne  immer  Sache  einer  feineren 
Individualisierung  bleiben  mufs,  die  von 
den  Beziehungen  zur  Heimat  gefordert  wird. 
Also  nirgends  darf  von  einer  Lehrplan- 
schablone die  Rede  sein,  nur  von  einer 
Lehrplantheorie,  die  in  der  Anwendung 
ein  so  grolses  Mafs  von  Freiheit  für  die 
einzelnen  Schulen  gestattet,  dafs  ihr  eigen- 
artiges Leben  nicht  gestört  wird. 

1.  Die  Normalität  des  Lehrplans. 
Die  Lehrplantheorie  geht  aus  von  dem  Be- 
griff der  Bildung  (s.  d.  Art.).  In  diesem 
Begriff  liegt  ein  zweifaches:  1.  der  Wert 
des  Menschen  beruht  nicht  im  Wissen, 
sondern  im  Wollen;  nicht  in  der  Quantität 
seiner  Kenntnisse,  sondern  in  der  Qualität 
seiner  Gesinnung,  der  höchsten  Stufe  persön- 
licher Innenbildung.  Die  Erziehung  mufs 
daher  ihren  Schwerpunkt  in  das  letztere 
legen  und  der  erziehende  Unterricht  ebenso. 
Daraus  ergibt  sich,  dafs  der  Lehrplan  die- 
jenigen Fächer  in  erster  Linie  berücksich- 
tigen mufs,  die  auf  die  Bildung  des  Ge- 
müts und  der  Gesinnung  direkt  ausgehen. 
2.  Die  Bildung  eines  Menschen  setzt  sich 
aus  zwei  Quellen  zusammen,  aus  dem 
Umgang  mit  Personen  der  Umgebung,  der 
Geschichte,  der  Poesie,  und  aus  der  Er- 
kenntnis der  Dinge  der  Natur.  Beide  Seiten 
der  menschlichen  Bildung,  die  wir  in 
Goethe  (s.  d.  Ari)  in  so  glücklicher  Weise 
miteinander  verbunden  sehen,  gehören 
zusammen  und  dürfen  nicht  auseinander 
gerissen  werden,  wenn  nicht  die  Bildung 
selbst  dadurch  verkümmert  und  in  eine 
einseitige  Richtung  gedrängt  werden  soll. 
Jeder  Lehrplan  jeder  Erziehungsschule  mufs 
der  humanistischen  wie  der  realistischen 
Seite  gerecht  werden ,  wenn  er  als  ein 
normaler  beh^chtet  sein  will.  Soll  in  jeder 
Erziehungsschule  auch  das  humanistische 
Element  die  Führung  besitzen,  weil  das 
Ziel  des  erziehenden  Unterrichts  es  mit 
sich  bringt,  in  dem  die  Interessen  der 
Teilnahme  überwiegen,  so  darf  in  keinem 
Fall  das  realistische  fehlen  oder  ungebühr- 
lich vernachlässigt  werden.  Sonst  wird  die 
Bildung  leicht  einseitig,  lückenhaft,  ver- 
dreht und  deshalb  minderwertig.  Als  erste 
und  Hauptforderung  stellen  wir  daher  die 
Normalität  des  Lehrplans  auf,  die  darin 
besteht,  dafs  die  humanistische  und  die 
realistische  Seite  unserer  Bildung,  jede  zu 
ihrem  vollen  Rechte  kommt 


Für  die  Volksschule  ist  erst  gegen  Ende 
des  1 9.  Jahrhunderts  die  Normalität,  d.  h. 
die  Vollzahl  der  Lehrfächer  im  Lehrplan 
erreicht  worden.  Ursprünglich  eine  Lese-, 
Schreib-  und  Rechenschule  hat  sie  erst  sehr 
allmählich  die  fehlenden  humanistischen 
Bestandteile  (Geschichte,  Literatur,  Zeichnen, 
Modellieren)  und  die  fehlenden  realistischen 
Teile  (Geographie,  Naturwissenschaften,  hie 
und  da  Handarbeit)  erhalten,  sowie  das 
Turnen  und  das  Spiel.  Lange  Zeit  mufste 
das  Lesebuch  die  fehlenden  Teile,  so  gut 
es  eben  ging,  ersetzen.  (Vergl.  die  Preufs. 
Regulative  1854.) 

Auf  der  anderen  Seite  hat  das  Gym- 
nasium wohl  die  humanistische  Seite  in 
mehr  als  ausreichendem  Mafse  berücksichtigt, 
aber  die  naturwissenschaftlich  -  mathema- 
tischen Fächer  mehr  nur  als  Anhängsel 
betrachtet  Von  dieser  Verirrung  ist  man 
immer  mehr  zurückgekommen,  freilich  ohne 
noch  die  rechte  Vereinigung  der  beiden 
notwendigen  Hauptstücke  gefunden  zu 
haben,  weil  man  sich  von  den  früheren 
Zielen  des  Gymnasiums  noch  immer  nicht 
hat  völlig  befreien  können,  das  die  gram- 
matische Kenntnis  der  alten  Sprachen  im 
Dienst  einer  sog.  formalen  Bildung  (s.  d. 
Art)  in  den  Vordergrund  stellte. 

Die  Realanstalten  aber,  die  durch  ihren 
Namen  verleitet  werden  können,  zu  glauben, 
dafs  sie  ausschlielslich  der  Pfl^e  der  Realien 
gewidmet  sein  sollen,  dürfen  nie  vergessen, 
wie  das  humanistische  Bildungsstück,  das 
in  Religion,  Geschichte  und  Literatur  ein- 
geschlossen ist,  immer  das  Kernstück  aller 
Jugendbildung  bleiben  mufs,  wenn  diese 
zu  einer  höheren  Auffossung  des  Menschen- 
und  Naturlebens  geführt  werden  soll.  Alle 
Schulen,  die  mit  dem  erziehenden  Unter- 
richt Ernst  machen,  müssen  in  ihrem  Lehr- 
plan Religion,  vaterländische  Geschichte 
und  vateriändische  Literatur  als  führende 
Fächer  enthalten.  Wenn  anderwärts,  z.  B. 
in  Frankreich,  Holland,  den  Vereinigten 
Staaten  von  Nord-Amerika,  der  Religions- 
unterricht aus  dem  Lehrplan  ausgeschieden 
und  der  kirchlichen  Unterweisung  anhdm 
gegeben  ist,  so  darf  die  Erziehungs-Schule 
diesem  Beispiel  nicht  folgen,  weil  ihr  sonst 
ein  wesentliches  Stück  der  Gesinnung- 
bildung und  der  Weltanschauung  aus- 
gebrochen wird,  auf  das  sie  nicht  verzichten 
darf.   Und  wenn  heute  eine  starke  Strömung 


Digitized  by 


Google 


Lehrplan 


533 


auf  Beseitigung  des  Religionsunterrichts 
drängt,  so  mufs  ihr  eine  tiefgreifende  Reform 
dieses  Unterrichtsfaches  entg^en  gestellt 
werden.  (Siehe  »Stimmen  zur  Reform  des 
Religionsunterrichts«,  2  Hefte,  Langensalza, 
Hermann  Beyer  &  Söhne  [Beyer  &  Mann].) 

Die  qualitative  Vollständigkeit  des  Lehr- 
plans erscheint  femer  auch  deshalb  nötig, 
weil  nur  so  das  vielseitige  Interesse  erzeugt 
werden  kann,  das  den  wahrhaft  Gebildeten 
auszeichnet    (S.  den  Art  Interesse.) 

In  der  Forderung  »Normalität  des 
Lehrplans«  ist  zugleich  der  Gedanke  ein- 
geschlossen, dafs  kein  Unterrichtsg^;enstand 
als  solcher  Selbstzweck  sein  darf,  sondern 
dafs  er  sich  einzugliedern  habe  in  das 
Gesamtbild  der  Bildungselemente.  Jedes 
Unterrichtsfach  kann  seine  Berechtigung 
nur  im  Zusammenhang  mit  dem  Ganzen 
der  Bildung  nachweisen;  die  Bedeutung 
jeder  einzelnen  Disziplin  hängt  davon  ab, 
wieviel  sie  innerhalb  der  Bildungselemente 
zur  Gesamtwirkung  oder  zur  Erreichung 
des  Gesamtzieles  beizutragen  vermag.  Da, 
wo  die  Betrachtung  aus  diesem  Zusammen- 
hang losgelöst  wird,  liegt  die  Gefahr  nahe, 
dafs  der  Wert  eines  Faches  entweder  über- 
schätzt oder  unterschätzt  wird.  Der  Lehr- 
plan einer  Schule  verschiebt  sich  dann  zu 
Gunsten  eines  Arbeitsgebietes  so  sehr,  dafs 
Einseitigkeit  und  Verkämmerung  der  Bildung 
die  Folgen  sind.  Werden  aber  die  einzelnen 
Bildungselemente  unter  den  Gesichtspunkt 
gerückt,  welchen  Beih^  sie  zur  Erziehung 
unserer  Jugend  zu  leisten  vermögen,  so 
werden  sie  in  eine  bestimmte  Rangordnung 
gebracht,  ähnlich,  wie  sie  eine  veränderte 
Reihenfolge  annehmen,  wenn  sie  unter  den 
Blickpunkt  eines  bestimmten  Berufes  fallen. 
Das  nimmt  ihnen  nichts  von  ihrem  Wert 
an  sich;  nur  müssen  sie  sich  gefollen  lassen, 
je  nach  verschiedenen  Zielen  verschieden 
eingestellt  zu  werden.  So  verlangt  die  Er- 
ziehungsschule, die  eine  gründliche  all- 
gemeine Bildung  als  Grundlage  der  Be- 
rufsbildung vermitteln  will,  dafs  ihr  Unter- 
richt sowohl  Kenntnisse  der  Natur  ver- 
mittele, wie  auch  Gesinnungen  pflege.  Dafs 
letztere  edle  und  in  wahrem  Sinne  vor- 
nehme werden,  ist  das  dringendste.  Aber 
auch  die  Naturkenntnis  darf  nicht  vernach- 
lässigt werden,  wenn  man  nicht  Gefahr 
laufen  will,  Irrtümern  und  Schwärmereien 
aller  Art  Tür  und  Tor  zu  öffnen.   Deshalb  j 


wird  der  Lehrplan  jeder  Erziehungsschule, 
wie  nochmals  betont  werden  soll,  beide 
Hauptreihen  ausreichend  berücksichtigen 
müssen  und  an  dem  Aufrollen  der  Arbeits- 
probleme, die  in  beiden  eingeschlossen 
li^ren,  die  Allgemein-Bildung  der  Zöglinge 
unter  dem  Einflufs  der  ethischen  Ideen 
vermitteln. 

2.  Die  Anordnung  der  Lehr- 
fächer im  Lehrplan.  Wenn  die  Norma- 
lität des  Lehrplans  feststeht,  so  wird  die 
Gruppierung  der  Lehrfächer  eine  weitere 
Arbeit  beanspruchen.  Diese  scheint  auf 
den  ersten  Blick  nur  eine  äufserliche  zu 
sein.  Dem  ist  aber  nicht  so.  Denn  durch 
die  eigenartige,  sinnvolle  Gruppierung  der 
Bestandteile  des  Lehrplans  wird  bereits 
angezeigt,  dafs  dieser  ein  oi^nisches  Ge- 
glieder,  ein  Lehrplansystem  sein  will  und 
sein  mufs. 

Gewöhnlich  werden  allerdings  die  Lehr- 
fächer ziemlich  willkürlich  aufgereiht,  wie 
sie  historisch  in  die  Schule  eingetreten 
sind,  oder  nach  einer  gewissen,  aber  nicht 
streng  durchgeführten  Rangordnung,  wo- 
bei man  der  Religion  den  Vorrang  ein- 
zuräumen pflegt 

Von  gröfserem  Interesse  sind  An- 
ordnungen, wie  sie  neuere  Didaktiker: 
Dörpfeld,  Ziller,  Willmann,  Schnitze  vor- 
geschlagen haben. 

a)  Dörpfeld  (Grundlinien  zu  einer 
Theorie  des  Lehrplans,  Gütersloh)  ordnet 
die  Fächer  mit  Bezug  auf  die  Volksschule 
so  an: 

Lehrplan 

A.  Die  sach-    B.  Die  Sprache     C.  Die  form- 

unterrichtlichen  mit  ihren            unterricht- 

Fächer  Fertigkeiten        liehen  Fächer 

(Wissensfächer)    reden,  lesen,  Rechnen, 

Naturkunde,  schreiben             Zeichnen, 

Menschenleben  Gesang 

in  Gegenwart  (Turnen) 
u.  Vergang;en- 
heit,  Religion 

b)  Ziller  gibt  folgende  Einteilung :  (All- 
gemeine Pädagogik,  §  21) 

Lehrplan 


I.  Gruppe 


II.  Gruppe        111.  Gruppe 


1.  Geschichte      1.  Sprachen       1.  Geographie 

2.  Natur-  2.  Mathematik  2.  Turnen 
Wissenschaft  (Zeichnen)     3.  Technische 

Beschäftigungen 
4.  Singen 
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c)  Bei  Willmann  finden  wir  folgende 
Anordnung,  Didaktik,  II.  Bd.,  S.  81.  (Vergl. 
Frick,  Lehrproben  und  Lehrgänge,  11.  Heft, 
S.  8.  Vergl.  W.  Toischer,  in  Baumeisters 
Handbuch  II,  1.  Abt  S.  84.) 

Bildungsstoffe 

Onindle^ende  Accessorische   Fertigkeiten 

Disziplinen  Disziplinen        Populäre 

Schul-  Popularisierte       Künste 

Wissenschaften  wissen- 

Idealien  schaffen 

IVlaterial-formal  Realien 
Material 


Ffhi<trhiP'"'°'°g'^    Geschichte 

^""*'="\Theologie  fWeltkunde  Formal 

Ethisch- f  Philo-       <Polymathisches  Musik 

physisch\sophie       (Wissen  Oraphik 

Phveicrhi'^**''^'     Naturkunde        /Technik 
pnysiscnjjjjgjj^  \Oymnastik 

d)  Fr.  Schultze  (Deutsche  Erziehung, 
S.  281,  Leipzig  1893)  gibt  folgende  Ein- 
teilung: (S.  Tab.  S.  535.) 

Es  würde  hier  zu  weit  führen,  die  an- 
gegebenen Einteilungen  einer  kritischen 
Prüfung  zu  unterwerfen.  Über  Dörpfeld 
möge  man  das  VI.  Jahrbuch  des  Vereins 
für  wissenschaftliche  Pädagogik  vergleichen 
(Kritik  Zillers).  Nur  dies  sei  hier  kurz 
hervorgehoben,  dafs  sämtliche  dem  Zwecke, 
den  Grundrifs  des  Lehrplans  zu  bilden, 
nicht  genügen,  teils  weil  sie  das  Zusammen- 
gehörige zerreifsen  und  so  der  Konzen- 
tration der  Lehrfächer  schon  in  der  äufseren 
Anordnung  Schwierigkeiten  bereiten,  teils 
weil  sie  der  Gruppierung  von  Sachen, 
Formen  und  Zeichen  einen  übertriebenen 
Wert  bellten,  wodurch  die  Hauptrichtung 
des  erziehenden  Unterrichts  —  Wirkung 
auf  das  Gemüt  und  den  Willen  —  ver- 
dunkelt wird,  teils  weil  sie  hinsichtlich  des 
Zusammen  mit  andern  Fächern  einigen 
Unterrichtsgegenständen  einen  ganz  sonder- 
baren Standort  anweisen,  wie  z.  B.  die 
dritte  Gruppe  der  Zillerschen  Anordnung 
es  tut 

Diesen  Gruppierungen  stellen  wir  nun 
die  nachfolgende  gegenüber,  die  bestrebt 
ist,  die  Mängel  der  vorausstehenden  zu 
vermeiden  und  eine  geeignete  Grundlage 
für  die  Lehrplan -Gestaltung  zu  bilden. 
(S.  Tab.  S.  535.) 

Zur  Erläuterung  dieser  Tabelle  sei  kurz 
bemerkt,  dafs  die  Reihenfolge  der  Fächer 
eine  Rangordnung  aufweist,  die  durch  das 
Erziehungsziel   bestimmt   ist     Daher  steht 


in  erster  Linie  der  Gesinnungs  -  Unterricht, 
der  den  idealen  Umgang  mit  den  Personen 
der  biblischen  und  profanen  Geschichte 
und  der  Poesie  pflegen  will,  um  eine  ver- 
edelnde Wirkung  auf  Gemüt  und  Denkungs- 
art  der  heranwachsenden  Jugend  auszuüben. 
Die  Poesie  weist  sodann  auf  die  zweite 
Reihe  der  Fächer  hin,  die  den  Kunstunter- 
richt umfassen. 

Am  auffälligsten  möchte  in  der  vor- 
stehenden Tabelle  erscheinen,  dafs  neben 
den  Gesinnungs-Unterricht  der  Kunstunter- 
richt gestellt  worden  ist  Dies  hat  zunächst 
einen  _  psychologischen  Grund.  Ethisches 
und  Ästhetisches  hängen  in  ihrer  Tiefe  so 
eng  zusammen,  dafs  man  geradezu  von 
einer  gemeinsamen  Wurzel  sprechen  kann, 
aus  dem  beide  entsprossen  sind.  Diese 
gemeinsame  Wurzel  besteht  in  dem  ab- 
soluten Wohlgefallen,  das  das  reine,  un- 
interessierte Vorstellen  beider  b^leitet  Der 
reinen  Anschauung  des  Schönen  wohnt 
eine  ähnliche  Beseligung  inne,  wie  der  des 
Guten.  Aus  der  unwillkürlichen  inno^n 
Befriedigung  entspringt  eine  Wertschätzung, 
die  uns  über  die  gemeine  Wirklichkeit  in 
eine  ideale  Welt  emporhebt  und  uns  unserer 
bessern  Natur  bewufst  werden  läfst  Die 
ästhetische  Beurteilung  im  weiteren  Sinne 
besteht  darin,  dafs  wir  über  mancherlei 
Dinge  Urteile  des  Vorziehens  und  Ver- 
werfens  fällen,  wodurch  wir  den  vor- 
gezogenen einen  Wert,  den  verworfenen 
einen  Unwert  zuschreiben.  Dabei  ergibt 
sich,  dafs  den  verschiedenen  Werturteilen 
ein  verschiedenes  Gewicht  und  eine  ver- 
schiedene Tragweite  zukommt,  dafs  wir  vor 
allem  zwei  voneinander  gesonderte  Kate- 
gorien von  Werturteilen  finden.  In  dem 
einen  Fall  haben  wir  eine  Beurteilung,  die 
von  der  zeitweiligen  Gemütsstimmung  und 
Willensrichtung,  von  mancherlei  Sonder- 
interessen, ja  sogar  von  pathologischen 
Einflüssen  abhängig  ist.  Im  anderen  Fall 
stofsen  wir  auf  ein  Vorziehen  oder  Ver- 
werfen, das  frei  von  jedem  Sonderinteresse 
und  erhaben  über  alle  Willkür  dasteht,  das 
rein  dem  beurteilten  Objekte  oder  auch 
nur  seinem  blofsen  Bilde  als  solchem  gilt 
Im  ersteren  Fall  ist  die  Wertschätzung  eine 
relative,  im  zweiten  eine  absolute;  in  die 
erste  Gruppe  fällt  das  Angenehme  und 
Nützliche,  in  die  zweite  das  Schöne  und 
Oute. 
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Unterrichtsgegenstände 


1.  Realien 


II.  Fomtalien 


Das  Menschliche 

Geschichte  im 

weitesten  Sinne, 

der  Völicer  und 

Staaten,  der  Kunst, 

der  Religion 

Interessen  der  Teil- 
nahme (das  sym- 
pathetische, gesell- 
schaftliche, religiös- 
philosophiscne 


Die  Natur 

Naturkunde 

Interessen  der 

Erfahrung 

(das  empirische, 

spekulative, 

ästhetische) 


Ge  og^phie 

Interessen 
der  Erfahrung  und  der  Teilnahme 


Willkfirliche 
Formen 

Zeichen 

oder 
Wörter 

Sprachen 

Interessen 
der  Erfahrung 

und 
der  Teilnahme 
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Notwendige 
Formen 

Zahlen 

und 

Gestalten 

Mathematik 

Interessen 
der  Erfahrung 


III.  Turnen  IV.  Kunst 

Interessen 

der  Erfahrung  und 

der  Teilnahme 


A.  Menschenleben 
Historisch-humanistische  Lehrfächer 


B.  Naturleben 
Naturwissenschaften 


1.  Oesinnungs-Unt.   II.  Kunst-Unt   III.  Sprachunt    1.  Geogr.   II.  Naturwissensch.    III.  Mathematik 


1.  Biblische  Gesch. 
u.  Kirchen-Gesch. 

2.  Profan-Gesch. 

3.  Literaturkunde 


1.  Singen 

2.  Zeichnen 

3.  Model- 
lieren 

4.  Turnen  u. 
Spiel 


1.  Mutter- 
sprache 

2.  Fremde 
Sprachen 

a)  die  •»)  ^*« 

«"«"der;« 

Fremdsprachen 


1.  Phys. 

Geograph. 

2.  Mathe- 
matische 

Geograph. 


1.  Naturgesch. 

2.  Naturfehre 


1.  Rechnen 

2.  Raumlehre 


Praktische  Beschäftigungen 


Allerdings  bestehen  trotz  dieser  nahen 
Verwandtschaft  der  beiden  Gebiete  auch 
starke  Verschiedenheiten,  die  uns  nötigen, 
sie  in  verschiedener  Weise  zu  werten  und 
dem  Sittlichen  den  Vorrang  zu  geben.  Un- 
bestritten verlangen  die  Forderungen  des 
Sittlichen  eine  kat^orische  Bedeutung,  wäh- 
rend die  des  Schönen  nur  eine  hypo- 
thetische beanspruchen  können.  Sittlich 
gut  zu  wollen  und  zu  handeln  ist  jeder- 
manns Beruf;  das  künstlerische  Schaffen 
ist  dem  freien  Ermessen  des  einzelnen  an- 
heimgestelli  Geschmacklosigkeit  ist  ein 
Mangel,  über  den  allenfalls  hinweggesehen 
werden  kann,  aber  Unsittlichkeit  ist  nicht 
nur  ein  Mangel,  sondern  ein  Verbrechen. 
(S.  Liebmann,  Analysis  der  Wirklichkeit 
S.  576.) 

Daraus  ziehen  wir  die  Folgerung,  dafs 
im  Lehrplan  die  Fächer,  die  der  Bildung 
der  sittlichen  Gesinnung  dienen,  in  erster 
Linie  stehen  müssen,  da  sie  das  Rückgrat 
bilden,  das  die  Persönlichkeit  zusammen- 
hält Ihre  Aufgabe  fällt  mit  der  höchsten 
Lebensaufgabe  zusammen.     Aber  mit   ihr 


verbindet  sich  aufs  engste  die  ästhetische 
Kultur.  Ist  sie  auch  nicht,  wie  Schiller 
schrieb  (Briefe  über  ästhetische  Erziehung) 
das  wirksamste  Instrument  der  Charakter- 
bildung, so  kann  sie  ihr  doch  eine  wesent- 
liche Stütze  sein.  Diese  Beschäftigung  mit 
der  Kunst  führt  zu  einer  Verfeinerung  der 
Gefühle  und  wirkt  somit  veredelnd  auf  den 
Menschen  ein.  Damit  tritt  sie  der  sittlichen 
Bildung  zur  Seite,  helfend,  fördernd  und 
vielleicht  auch  mildernd,  wo  die  kategorische 
Forderung  etwa  in  zu  strenger  und  ab- 
stofsender  Form  auffa-eten  sollte. 

Deshalb  stellen  wir  im  Lehrplan  den 
Gesinnungsfächem  die  Kunstfächer  zur 
Seite.  Dabei  hüten  wir  uns,  in  das  Extrem 
zu  verfallen,  die  ästhetische  Bildung  zu 
fiberschätzen,  ja  ihr  die  führende  Rolle  zu- 
zuweisen, wie  es  von  denen  heute  zu  ge- 
schehen pflegt,  die  ohne  Einsicht  in  das 
historische  Geschehen  einem  unreifen  Sub- 
jektivismus huldigen.  Andrerseits  weifs 
sich  unsere  Gruppierung  frei  von  Gering- 
schätzung, wie  wir  sie  bei  den  Verächtern 
des  Geschmacks  finden,  die  sich  auf  den 
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erschlaffenden  Einflufs  des  Schönen  be- 
rufen, um  die  Künste  als  die  schlimmsten 
Feinde  der  Menschheit  zu  verschreien  und 
mit  Fingern  auf  ihre  Vertreter  zu  weisen, 
die  durch  den  Oeist  der  Frivolität,  Ober- 
flächlichlceit  und  Spielerei  sich  zuweilen 
verächtlich  machen,  weil  sie  vergessen 
haben,  dafs  die  Persönlichkeit  ohne  sitt- 
liches Rückgrat  in  sich  zusammensinken 
mufs. 

Unser  Ideal  besteht  in  der  sinnvollen 
Ineinsbildung  der  beiden  Begriffe  des  Guten 
und  Schönen  in  dem  einen  Ausdrucke  der 
Kalokagathie.  Und  zwar  treibt  uns  hierzu 
nicht  nur  die  psychologische  Analyse  unseres 
geistigen  Wesens,  sondern  auch  der  Blick 
auf  unsere  nationale  Arbeit.  Niemand  wird 
leugnen  wollen,  dafs  eine  rauhere  Natur 
und  rauhere  Verhälhiisse  bisher  die  Aus- 
bildung des  Volks,  namentlich  nach  dem 
unglückseligen  30jährigen  Krieg,  hinsicht- 
lich der  ästhetischen  Kultur  fortwährend 
hemmten,  und  dafs  dieser  Mangel  auch  in 
der  nationalen  Arbeit  zu  Tage  trat  Wir 
Deutsche  sollten  also  nach  der  Seite  der 
künstlerischen  Bildung  mehr  tun,  als  bisher 
geschehen  ist  und  schon  in  unseren  Er- 
ziehungsschulen darauf  hinarbeiten,  dafs  der 
Geschmacksbildung  die  gröfste  Aufmerk- 
samkeit geschenkt  werde,  aus  Gründen,  die 
d>enso  der  individuellen  wie  der  sozialen 
Betrachtung  entnommen  sind. 

Jede  gründliche  Staatsverbesserung  be- 
ginnt nach  Schiller  mit  Veredlung  des 
Charakters.  Dieser  mufs  sich  an  dem  sitt- 
lich Erhabenen  und  dem  künstlerisch 
Schönen  aufrichten.  Sorgen  wir  dafür,  dafs 
in  unserer  Jugenderziehung  beide  Seiten 
zur  Geltung  kommen. 

Unser  Lehrplan  will  dieser  Forderung 
nachkommen  und  deshalb  stellt  er  Ge- 
sinnungs-  und  Kunstunterricht  zusammen. 
Hatten  wir  bisher  in  unseren  Lehrplänen 
bereits  schon  die  Fächer,  die  hier  in  Be- 
tracht kommen:  auf  dem  Gebiet  der  körper- 
lichen Ausbildung  das  Turnen,  die  Spiele 
und  Reigen;  aus  den  redenden  Künsten 
Poesie  und  Gesang;  aus  den  bildenden 
das  Zeichnen,  so  handelt  es  sich  in  unserm 
Lehrplan  nur  darum,  sie  unter  dem  obersten 
Gesichtspunkt  der  Geschmackbildung  zu 
vereinigen,  namentlich  das  Zeichnen  in  der 
Erziehungsschule  als  Kunstunterricht  zu  be- 
trachten  und   das  Modellieren  ihm  anzu- 


fügen, das  der  natürlichen  Darstellungsgabe 
der  Kinder  entg^enkommt  und  ihre  ästhe- 
tische Ausbildung  vortrefflich  zu  fördern 
vermag.  (S.  Konrad  Lange,  Die  künst- 
lerische Erziehung  der  deutschen  Jugend. 
Darmstadt  1893.  Georg  Hirt,  Die  Volks- 
schule im  Dienste  der  künstlerischen  Er- 
ziehung des  deutschen  Volkes,  Leipzig 
1897.  W.  Rein,  Kunst  u.  Schule,  Dresden 
1903.) 

3.  Die  dritte  Reihe  der  historisch-huma- 
nistischen Fächer  umfafst  den  Sprachunter- 
richt, vor  allem  den  muttersprachlichen  mit 
Reden,  Lesen  und  Schreiben,  sodann  den 
fremdsprachlichen.  Sie  schliefsen  die  huma- 
nistische Gruppe  von  Lehrfächern  ab. 

4.  Die  Brücke  zur  zweiten  Hauptgruppe, 
die  Naturwissenschaften  umfassend,  wird 
von  der  Geographie  geschlagen,  die  als 
Anthropogeographie  in  die  humanistische 
Gruppe  hineinragt,  aber  als  physische  und 
mathematische  die  Reihe  der  Naturwissen- 
schaften eröffnet. 

5.  Die  fünfte  Gruppe  wird  von  den 
Naturwissenschaften,  Naturgeschichte  und 
Naturlehre,  gebildet.    Die  folgende 

6.  von  der  Mathematik,  Rechnen  und 
Raumlehre.  Diese  Gruppe,  welche  die  for- 
male Seite  der  Naturwissenschaften  aus- 
macht, vermittelt  die  Kenntnis  der  Natur 
nach  Zahl  und  Form. 

So  ergibt  sich  in  dieser  Zusammen- 
stellung ein  gewisser  Parallelismus  der 
Glieder,  der  sich  ungesucht  einstellt:  In 
beiden  Gruppen  Sach-  und  Formen-Unter- 
richt anzeigend,  dafs  letzterer  ohne  stete 
Beziehung  auf  den  ersteren  tot  und  un- 
fruchtbar ist.  Beiden  Gruppen  werden  die 
praktischen  Beschäftigungen  dienstbar  ge- 
macht, in  denen  Unterricht  und  Schulleben 
sich  treffen. 

3.  Die  Auswahl  des  Lehrstoffes.  Die 
hier  vorgelegte  Anordnung  der  Lehrfächer 
bildet  den  äufseren  Rahmen  für  den  Lehr- 
plan der  Erziehungsschulen.  Es  gilt  nun 
diesen  Rahmen  anzufüllen  aus  dem  Schatz 
von  Kenntnissen  und  Fertigkeiten,  der  durch 
die  Kulturarbeit  der  Jahrtausende  in  Wissen- 
schaften und  Künsten  niedergel^  ist  Es 
entsteht  die  Frage:  Was  soll  für  unso« 
Erziehungsschulen  aus  diesem  Reichtum 
ausgewählt  werden? 

Eine  Beschränkung  der  Stoffe  wird  von 
zwei  Gesichtspunkten  aus  gefordert:  1.  vom 
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psychologischen,  der  besagt,  dars  die 
Fassungskraft  der  Schüler  berücksichtigt 
sein  will ;  2.  vom  nationalen,  der  die  Frage 
nahe  legt:  was  ist  aus  den  überlieferten 
Gütern  für  das  Leben  unseres  Volkes  von 
bleibender  Bedeutung? 

Die  Prinzipien,  die  die  Auswahl  des 
Lehrstoffes  bestimmen  sollen,  können  wir 
demnach  charakterisieren  1 .  als  ein  formales 
und  2.  als  ein  materiaies,  da  sie  sowohl 
die  Berücksichtigung  der  subjektiven  wie 
der   objektiven  Bedingungen    einschliefsen. 

a)  Das  Formal-Prinzip  besteht  darin, 
dafs  nur  solche  Stoffe  ausgewählt  werden 
dürfen,  die  der  Fassungskraft  des  jugend- 
lichen Geistes  entsprechen.  Denn  nur  solche 
können  auf  das  Interesse  der  Schüler 
rechnen.  Das  ist  aber  der  mafsgebende 
Gesichtspunkt  alles  Unterrichts,  der  es  auf 
Bildung  abgesehen  hat.  (S.  d.  Art  Interesse.) 
Daher  müssen  wir  fordern,  dafs  nur  solche 
Stoffe  in  den  Lehrplan  eingestellt  werden 
dürfen,  die  bei  jedem  normalen  Zögling 
notwendig  Interesse  wecken  müssen.  Die 
psychologische, Vorbedingung  aber  für  alle 
Vorstellungen,  die  als  interessierende  in 
den  Gedankenkreis  eintreten  sollen,  ist  die 
Ähnlichkeit,  die  Verwandtschaft  mit  schon 
vorhandenen,  ist  das  Erwartetwerden  von 
letzteren,  kurz  also  die  genaue  Berück- 
sichtigung der  jeweiligen  Apperzeptions- 
Stufe  des  Zöglings.  Die  ältere  Didaktik 
drückte  dies  in  Imperativen  aus,  wie:  Vom 
Einfachen  zum  Zusammengesetzten;  vom 
Leichten  zum  Schweren;  vom  Nahen  zum 
Fernen.  Sie  besagen,  dafs  die  geistige  Kost, 
die  gereicht  wird,  nach  Stoff  und  Form 
der  jeweiligen  Altersstufe  sich  eng  an- 
schmiegen soll.  Das  ist  die  erste  Bedingung 
für  die  Auswahl  des  Lehrstoffes.  Denn 
nichts  schädigt  die  geistige  Gesundheit  mehr, 
als  eine  ungeeignete  geistige  Nahrung.  Die 
Erfahrung  lehrt,  dafs  oft  vom  Knaben  mit 
Heifshunger  ergriffen  wird,  was  dem  Kinde 
aufgedrungen  Widerwillen  und  Stumpfsinn 
erzeugt  Und  was  dem  Knaben  qualvoll 
eingetrichtert  werden  mufs,  erfafst  der 
Jüngling  als  Spannungsauslösenden  Genufs. 
Daher  sagt  Goethe  mit  Recht:  »Der  mensch- 
liche Geist  nimmt  nichts  an,  was  ihm  nicht 
zusagt«  Wo  er  es  aber  annehmen  mufs, 
geschieht  es  auf  Kosten  der  geistigen  Ge- 
sundheit, ähnlich  wie  die  körperliche  Ge- 
sundheit geschädigt  wird,  wenn  die  Nahrung 


dem  Organismus  nicht  zuträglich  ist  Über- 
haupt scheint  viel  Ähnlichkeit  zwischen  den 
psychischen  Funktionen  bei  der  Aufnahme 
neuer  Bewufstseinsinhalte  und  dem  chemi- 
schen Prozefs  unserer  physischen  Erhaltung 
zu  bestehen.  Der  Mensch  ld>t  nicht  von 
dem,  was  er  verspeist  sondern  von  dem, 
was  er  verdaut,  lehrt  die  Physiologie.  Die 
Psychologie  aber  sagt  auf  ihrem  Gebiete 
dasselbe.  Aber  während  man  für  den 
Körper  immer  die  gröfste  Besorgnis  rück- 
sichtlich der  ihm  zuzuführenden  Nahrung 
hegte,  ja  die  gröfste  Feinheit  in  der  Zu- 
sammensetzung und  Aufeinanderfolge  der 
Speisen  und  Getränke  ausbildete,  verfuhr 
man  in  Bezug  auf  die  geistige  Nahrung 
weit  sorgloser,  ja  sogar  leichtsinnig,  indem 
man  dem  jugendlichen  Geiste  alle  mögliche 
Nahrung  anbot,  in  der  stillen  Voraussetzung, 
er  werde  sich  schon  irgendwie  mit  ihr  aus- 
einandersetzen,  oder  auch  in  der  stillen 
Hoffnung,  er  werde  das  Gebotene  wenn 
nicht  gleich,  so  doch  später  einmal  ver- 
dauen.*) Auf  dem  Gebiet  des  Religions- 
unterrichts war  dies  ein  oft  gehörter  Satz. 
l\4it  ihm  beschönigte  man  die  gehäufte  Zu- 
fuhr religiöser  Stoffe,  ohne  zu  bedenken, 
welche  Verwüstung  man  damit  anrichtete. 
Denn  wenn  eine  Nahrung  auf  den  Organis- 
mus fördernd  einwirken  soll,  so  mufs  sie 
der  vorhandenen  Verdauungsfähigkeit  ent- 


•)  Diese  Sorglosigkeit  tritt  auch  in  der  Ein- 
richtung unserer  Universitäten  deutlich  zu  Tage. 
Seit  alters  hat  man  auf  die  Vervollkommnung 
des  medizinischen  Studiums  nach  allen  Seiten 
hin  vortrefflich  gesorgt,  damit  dem  praktizieren- 
den jungen  Arat  nicht  zu  viele  Opfer  in  der 
Oesellschaft  anheimfielen.  Was  aber  hat  man 
getan,  um  den  angehenden  Erzieher  auszu- 
rüsten mit  dem  Notwendigen,  damit  er  sich 
nicht  zu  sehr  versündige  an  den  jugendlichen 
Seelen?  Vielleicht  lie^  die  Erklärung  darin, 
dafs  die  Fehler,  die  bei  der  Ernährung  des 
körperiichen  Organismus  begangen  werden, 
sich  in  den  meisten  Fällen  sogleich  rächen, 
während  bei  der  Elastizität  des  geistigen  Organis- 
mus lange  Zeit  verborgen  bleiben  kann,  was 
an  ihm  gesündigt  worden  ist.  Auch  ist  der 
Zusammenhang  zwischen  Ursache  und  Wirkung 
auf  dem  vielverschiungenen  geistigen  Gebiet 
sehr  oft  nicht  nachweisbar,  so  dafs  der  Erzieher, 
der  Fehler  begeht,  nicht  so  leicht  zur  Verant- 
wortung gezogen  werden  kann,  wie  der  Jünger 
des  Äskulap,  den  überdies  die  Oeschäftsrück- 
sicht  zu  besonderer  Vorsicht  mahnt.  Wann 
werden  sämtliche  deutsche  Universitäten  Lehr- 
stühle für  Psychologie  und  Volkserziehung 
(Pädagogik)  erhalten?  — 
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sprechen,  nicht  blofs  auf  körperh'chem, 
sondern  auch  auf  geistigem  Gebiet  Hier 
aber  beruht  die  Verarbeitung  des  Nähr- 
stoffes auf  der  Verbindung  desselben  mit 
bereits  vorhandenen  ähnlichen  Bewufstseins- 
inhalten.  Nur  da  kann  wirklich  von  geistigem 
Wachstum  in  gesunder  Weise  die  Rede  sein, 
wenn  der  vorgelegte  Stoff  der  vorhandenen 
geistigen  Kraft  entspricht 

Selbstverständlich  mufs  neben  der  Qualität 
auch  die  Quantität  in  Betracht  gezogen 
werden.  Wie  der  Magnet  abstöfst,  wenn 
ihm  zuviel  zugemutet  wird,  und  wie  seine 
Kraft  abnimmt,  wenn  er  zu  wenig  zu  h^gen 
hat,  so  wird  auch  die  geistige  Kraft  nur 
dann  langsam  und  stetig  zunehmen,  wenn 
die  Portionen,  die  gereicht  werden,  qualitativ 
und  quantitativ  der  Aufnahmefähigkeit  ent- 
sprechen. Aber  auch  in  diesem  Betracht 
haben  unsere  Lehrpläne  oft  gefehlt  und 
fehlen  noch,  indem  sie  Massen  von  Bildungs- 
gütem  einsetzen,  die  Fracht  von  hundert 
Kamelen,  wie  Kant  sagt,  in  dem  Wahne, 
dafs  das  Einstopfen  massenhaften  Wissens 
schon  geistige  Kraft  bedeute.  Man  be- 
denkt nicht,  wieviel  Qualen,  wieviel  Unlust 
man  damit  in  unsere  Schulen  hineinträgt 
für  Lehrer  und  Schüler.  Man  erinnere  sich 
unserer  Religionslehrpläne,  der  biblischen 
Ceschichten,  des  Katechismus,  der  Sprüche, 
der  Lieder  und  Psalmen  usw.,  die  alle 
gelernt  sein  wollen.  Wahrlich,  der  Mensch 
mufs  von  Haus  aus  viel  Religion  be- 
sitzen, sonst  hätte  sie  dieser  sündhafte 
didaktische  Materialismus,  der  auf  dem 
Grundsatz  steht:  viel  hilft  viel,  längst  aus- 
rotten müssen.  Zwar  ist  mancherlei  Be- 
schränkung eingetreten,  vielfach  hat  man 
sich  bescheidenerer  Forderungen  befleifsigt, 
aber  immer  drückt  noch  die  Fülle  des 
Stoffes  und  vieles  steht  noch  am  unrechten 
Platz! 

Diese  Stoffüberhäufung  stammt  u.  a.  aus 
dem  falschen  Streben  nach  möglichster 
Vollständigkeit  in  den  einzelnen  Lehr- 
fächern, weil  Anhäufen  von  Wissen  als 
Hauptaufgabe  gilt,  und  die  grundl^enden 
Forderungen  des  erziehenden  Unterrichts 
unbekannt  sind.  Und  dafs  mancherlei 
verfrüht  wird,  kommt  von  einer  falschen 
Strömung  her,  die  in  der  Gegenwart  her- 
vortritt und  dahin  geht,  den  Schüler  mög- 
lichst frühzeitig  in  alles  Wissenswerte  hinein- 
zuführen,  um  Zeit   zu   gewinnen.     Auch 


das  ist  grundfalsch  und  dem  Streben  nach 
geistiger  Gesundheit  direkt  zuwider  laufend. 
Ein  sprechendes  Beispiel  hierfür  ist  z.  B. 
die  Einführung  in  das  kopemikanische 
System.  Bei  dem  Unterricht  kommt  es 
gewifs  darauf  an,  dafs  der  Schüler  bestimmte 
Dinge  kennen  lernt,  aber  gar  nichts  darauf, 
dafs  er  sie  möglichst  früh  erfährt  So 
kann  man  ihm  nach  den  jetzigen  Ldir- 
plänen  nicht  zeitig  genug  die  Anschauung 
von  der  scheinbaren  Bew^ung  der  Sonne 
rauben.  Wozu?  Nur  um  Worte  an  die 
Stelle  zu  setzen.  Denn  das  tritt  ein,  wenn 
man  dem  Kind  das  heliozentrische  System 
in  einer  Zeit  nahe  l^en  will,  wo  es  noch 
gar  kein  Verständnis  dafür  haben  kann.  Es 
gewinnt  dieses  erst  mit  einem  späteren 
Alter.  Die  Geschichte  der  mathematischen 
Geographie  kann  den  Fingerzeig  geben, 
wann  es  nötig  ist,  zum  Verständnis  aller 
weiteren  Entwicklung  in  die  Behandlung 
der  betreffenden  Materien  einzutreten.  Jede 
Antizipation  aber  bit^  notwendig  Er- 
schwerungen in  sich,  die  durch  nichts 
weiter  begründet  werden  können,  als  durch 
die  Sucht,  den  Schüler  möglichst  schnell 
in  alles  Wissenswerte  einzuführen,  gleichvid 
ob  man  ihm  damit  ein  gut  Teil  des  jugend- 
lichen Paradieses  raubt  So  müssen  wir 
also  vor  allem  verlangen,  dafs  die  Lehr- 
pläne sich  frei  halten  von  jeder  Obersti^^- 
heit,  Oberfülle  und  Verfrühung  der  Lehr- 
stoffe. 

Der  Überfüllung  unserer  Lehrpläne  kann 
ja  freilich  auch  durch  ein  rationelles  Lehr- 
verfahren gesteuert  werden.  (S.  Art  Formal- 
Stufen.)  Wenn  Wert  gelegt  wird  auf  einen 
Geist  und  Gemüt  bildenden  Unterricht,  so 
darf  nicht  die  Masse  des  Stoffes  ausschlag- 
gebend sein,  sondern  allein  die  Möglich- 
keit einer  gründlichen  und  tiefgehenden 
Behandlung.  Wenn  freilich  die  Sdiul- 
inspektion  nur  darauf  sieht,  dafs  die  vor- 
geschriebenen Pensen  durchgejagt  werden, 
so  kann  der  Lehrer  vielfach  nicht  anders, 
als  bei  der  alten  Lehrweise  bleiben,  die  in 
Dozieren  und  Auswendiglernen  besteht,  um 
die  Fülle  des  Stoffes  zu  bewältigen.  Vor 
allem  mufs  darum  der  Lehrer,  der  durch 
seinen  Unterricht  erziehen  will,  bewahrt 
werden  vor  einem  Zuviel  des  Lehrstoffes 
im  Lehrplan.  Nur  soviel  darf  eingestellt 
werden  als  der  Schüler  bei  gründlicher  Be- 
handlung auch  wirklich  verdauen  kann.   Nur 
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dies  vermittelt  wahrhaft  geistige  Bildung 
und  gewährleistet  die  geistige  Gesundheit 
Lernen,  was  Dinge  bedeuten,  ist  immer 
heilsamer  und  notwendiger  als  lernen,  was 
Worte  heifsen.  Die  Überfälle  des  Stoffes 
führt  aber  mit  unabweisbarer  Nötigung 
zum  Wortunterricht  Denn  auf  die  Grund- 
lage alles  gediegenen  Wissens,  auf  die 
äufsere  und  innere  Anschauung  der  Dinge 
zurückzugehen,  kostet  Geduld  und  Zeit 
Über  den  Reiz  immer  neuer  Mitteilungen 
seitens  des  Lehrers  wird  die  psychologisch 
notwendige  Kettenfolge  des  Lernprozesses 
oft  vernachlässigt,  der  Schüler  zum  Worte- 
machen verleitet  und  zu  der  Einbildung 
verführt  als  wüfste  er  Sachen,  während  er 
nur  Worte  plappert,  als  hätte  er  Brot, 
während  er  nur  Steine  hat  So  führt  der 
überfüllte  Lehrplan  zum  Verbalismus  und 
zum  didaktischen  Materialismus.  (S.  Dörpfeld, 
Der  did.  l\4at  Gütersloh,  Bertelsmann.  S. 
d.  Art  Verbalismus.)  Der  rationelle  Lehr- 
plan, der  das  Formal  -  Prinzip  der  Stoff- 
Auswahl  streng  vor  Augen  hat,  wird  solche 
Fehler  vermeiden. 

b)  Das  Material-Prinzip.  Haben 
wir  als  erste  Bedingung  für  die  Stoffauswahl 
den  Satz  kennen  gelernt:  Nur  der  Stoff 
wird  das  Interesse  des  Kindes  tiefgehend 
und  nachhaltig  erregen  können,  der  der 
kindlichen  Fassungskraft  oder  der  jeweiligen 
Apperzeptionsstufe  des  Kindes  genau  ent- 
spricht so  müssen  wir  doch  bekennen,  dafs 
diese  Bestimmung  allein  noch  nicht  aus- 
reicht Denn  um  die  geeigneten  Stoffe 
auszuwählen,  könnte  man  meinen,  man 
solle  z.  B.  aus  der  gesamten  Weltliteratur, 
aus  dem  Bildungserwerb,  den  die  Völker 
des  Erdkreises  aufgestapelt  haben,  alles  das 
zusammensuchen,  was  gerade  der  erziehende 
Unterricht  nötig  hat  Es  würden  sich  dem- 
nach römische  und  griechische  Bestandteile 
neben  ägyptischen  und  chinesischen,  moderne 
neben  antiken,  vaterländische  neben  ganz 
fremden  Stoffen  zusammenfinden,  wenn  man 
eben  nur  darauf  bedacht  ist,  etwas  der  kind- 
lichen Fassungskraft  gemäfs  auszuwählen. 
Und  in  der  Tat  kann  man  heute  derartige 
Forderungen  hören. 

Dies  dürfte  aber  abgesehen  davon,  dafs 
dadurch  ein  merkwürdiges  Sammelsurium 
entsteht,  einem  Grundsatz  entg^enarbeiten, 
der  im  Begriffe  des  sittlichen  Charakters 
eingeschlossen  liegt     Unser  Zögling  soll 


dereinst  im  Leben  sich  betätigen  können; 
er  soll  an  den  Aufgaben,  welche  die  Gegen- 
wart an  ihn  stellt,  selbsttätig  an  seinem  Teile 
mitarbeiten.  Und  zwar  ist  dies  dieG^:en- 
wart  seines,  nicht  eines  beliebigen  Volkes 
—  solange  wenigstens,  als  die  Menschheit 
noch  in  eine  Reihe  individuell  verschiedener 
Nationen  zerfällt  Um  aber  in  die  Gegen- 
wart seines  Volkes  selbsttätig  eingreifen  zu 
können,  mufs  er  diese  selbst  zunächst  nach 
allen  ihren  Richtungen  gehörig  begreifen 
lernen.  Daher  würde  als  nächste  Forderung 
für  die  Gestaltung  des  Lehrplans  diese  er- 
hoben werden  müssen:  Wähle  den  gegen- 
wärtigen Kulturstandpunkt  des  Volkes  und 
suche  denselben  bei  dem  Zögling  nach 
allen  Seiten  hin  zu  rechtem  Verständnis  zu 
bringen.  Dann  wird  der  selbst  den  Platz 
finden  können,  wo  er  mit  seiner  Arbeit 
im  Sinne  einer  sittlichen  Persönlichkeit  ein- 
zutreten befähigt  ist 

Dies  wäre  ganz  gut,  wenn  nur  die  eben 
aufgestellte  Forderung  der  erstgenannten, 
welche  die  Fassungskraft  des  Kindes  zu 
berücksichtigen  gebot,  schnurstracks  zuwider 
liefe.  Denn  die  Gegenwart  unseres  Volkes 
zeigt  so  verwickelte  Verhältnisse,  dafs  es 
die  gröfste  Ungereimtheit  bedeutet,  wollte 
man  damit  den  kindlichen  Geist  nähren. 
Man  würde  sehr  bald  finden,  dafs  bei 
Stoffen,  die  wegen  ihrer  Kompliziertheit, 
die  sie  nach  jahrhundertlanger  Arbeit  er- 
halten mufsten,  das  Interesse  der  Kinder 
sich  nimmermehr  entwickeln  kann.  Damit 
aber  würde  von  vornherein  das  Ergebnis 
des  Unterrichts  in  Frage  gestellt  und  dem 
Unterrichtsziel  direkt  entgegengearbeitet 
Denn  es  ist  nicht  zu  leugnen,  dafs  die 
zeitliche  Nähe  dem  Schüler  psychologisch 
fern  liegt,  während  das  zeitlich  Feme  wegen 
seiner  gröfseren  Einfachheit  und  Durch- 
sichtigkeit für  ihn  das  psychologisch  Nahe 
bedeutet  Diese  Tatsache  weist  uns  also 
von  den  schwer  varständlichen  Verhält- 
nissen der  G^^wart  zurück  in  die  Ver- 
gangenheit, um  hier  unsere  Hebel  anzu- 
setzen. 

Dazu  nötigt  uns  aber  auch  folgende 
Erwägung.  Die  Gegenwart  ruht  auf  der 
Vergangenheit  Wer  nun  für  die  Zukunft 
etwas  Gutes  und  Bleibendes  zu  bewirken 
wünscht,  mufs  es  an  die  Gegenwart  knüpfen, 
die  allein  aus  der  Vergangenheit  recht  zu 
verstehen  ist    Die  Forschung  des  Gelehrten, 
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die  Werke  des  Dichters  und  Künstlers,  der 
Fleifs  des  Handwerkers  und  Fabrikanten  — 
all'  ihre  Tätigkeit  strömt  in  ihren  Ergeb- 
nissen zusammen  in  dem,  was  wir  nationale 
Bildung  nennen.  Diese  ist  der  Sammel- 
punkt des  Volksgeistes  und  Volkslebens: 
ihre  Pflege,  ihre  sorgsame  Bewahrung,  dafs 
sie  von  der  erreichten  Höhe  nicht  herab- 
sinke, sondern  als  Ganzes  der  künftigen 
Generation  in  ihrem  vollen  Werte  über- 
liefert werde,  das  ist  die  Aufgabe  des  er- 
ziehenden Unterrichts.  Aber  diese  Aufgabe 
kann  nicht  erfüllt  werden  durch  Darbietung 
der  jetzigen  Kulturhöhe,  sondern  allein 
durch  Zurückgehen  auf  die  früheren,  ein- 
facheren Verhältnisse,  von  wo  ab  der  Fort- 
schritt der  Kulturarbeit  seinen  Ausgangs- 
punkt nahm. 

Nicht  mit  einem  Male  steht  der  Mensch 
auf  der  Höhe  der  Entwicklung,  sondern 
nur  allmählich  durch  stetige  harte  Arbeit 
ringt  er  sich  zu  reicheren  Vorstellungs- 
kreisen, zu  feinerem  Gefühlsleben  und 
energischen  sittlichen  Strebungen  durch. 
Auch  das  Volk  stand  nicht  mit  einem 
Male  auf  seiner  Kulturhöhe,  sondern 
dazu  bedurfte  es  einer  langen,  unermüd- 
lichen Anstrengung,  um  von  einfachen  zu 
reicheren  Verhältnissen,  von  leichten  zu 
immer  schwierigeren  Aufgaben  und  Arbeits- 
problemen aufzusteigen.  So  können  wir 
auf  der  einen  Seite  der  Einzelentwicklung 
eine  Reihe  von  Entwicklungsstufen  be- 
obachten (s.  den  Art.  Alterstypen)  und  auf 
der  Seite  der  Volksentwicklung  ebenfalls 
gewisse  Entwicklungsstufen;  erstere  können 
als  Apperzeptions-,  letztere  als  Kultur-Stufen 
bezeichnet  werden.  (S.  d.  Art  Gesamt-  und 
Einzelentwicklung.)  Der  Gedanke  liegt  nun 
nahe,  dafs  man  versuchen  solle,  beide 
Reihen,  die  individuell-persönliche  mit  ihren 
begrenzten,  aber  wachsenden  Vorstellungen, 
Wünschen,  Neigungen  und  Strebungen  zu 
den  historischen  Entwicklungsstufen  mit 
ihrem  geistigen,  stetig  sich  mehrenden 
Kulturinhalt  so  zu  stimmen,  dafs  die  je- 
weilige Apperzeptionsstufe  immer  aus  der 
ihr  entsprechenden  Kulturstufe  ihre  Nahrung 
zöge.  Das  Wachsen  der  Persönlichkeit 
soll  an  dem  Werden  der  Kultur-Arbeit  des 
Volkes  genährt  werden.  Das  würde  zu- 
gleich das  Interesse  in  tiefgehender  Weise 
erregen,  denn  nicht  das  Gewordene,  sondern 
das   Werdende   ruft   ein   tieferes   Interesse 


hervor.*)  An  diesem  aufsteigenden  Ganzen 
könnte  der  sittliche  Charakter  sich  allmäh- 
lich entwickeln  —  selbstverständlich  unter 
stetiger  Zuhilfenahme  aller  übrigen  Er- 
ziehungsfaktoren, vor  allem  eines  reichen, 
gut  geleiteten  Schuilebens  —  könnte  der 
einzelne  in  das  Verständnis  der  Gegenwarl 
hineinwachsen,  in  der  er  mit  der  Kraft 
einer  sittlichen  Persönlichkeit,  ausgestattet 
mit  historischem  Sinn,  zu  wirken  be- 
rufen ist. 

Das   Programm   für  die   Auswahl   der 
Lehrstoffe  dürfte   also  in    grofsen    Zügen 
genommen  zunächst  so  sich  gestalten: 
Auswahl  der  Lehrstoffe 


A.  Formal -Prinzip 

Subjektiv 

Entwicklungs-Stufen 

des  Einzelnen 

Psychologie 


B.  Material  -  Prinzip 

Objektiv 

Entwicklungs-Stufen 

der  Gesamtheit 

Historie 


Didaktik, 
c)  Historischer  Rückblick.  Dieses 
Programm  geht  in  seinem  Kern  auf  Pestalozzi 
zurück.  Er  hatte  danach  gestrebt  eine  voll- 
kommene, allen  Rücksichten  entsprechende 
Regelmälsigkeit  der  Reihenfolge  aufzufinden 
als  das  durchgreifende  Mittel,  allem  Unter- 
richt die  rechte  Wirkung  zu  sichern.  Das 
gleiche  Ideal  verfolgte  Herbart,  ein  echter 
Nachfolger  Pestalozzis.  In  seinen  Briefen 
und  Berichten  an  Herrn  von  Steiger  in 
Bern  (1797  —  1800,  s.  Art.  Herbart),  in 
seinen  Ideen  zu  einem  pädagogischen  Ldir- 
plan  für  höhere  Studien  1801,  dann  in 
dem  kleinen,  höchst  gedankenreichen  Auf- 
satz: Über  die  ästhetische  Darstellung  der 
Welt  als  Hauptgeschäft  der  Erziehung  1804 
(Ausgabe  von  Kehrbach,  I.  Bd.,  Langensalza, 
Hermann  Beyer  &  Söhne  [Beyer  &  Mann]) 
gewinnen  wir  feste  Anhaltepunkte  für  sein 
Lehrplanprogramm,  das  eine  Ausgestaltung 
der  Pestalozzischen  Forderung  in  der  An- 
wendung auf  das  Gymnasium  sein  sollte. 
Es  besteht  in  Kürze  darin,  dafs  die  Ent- 
wicklung der  Kultur,  ein  Aufsteigen  von 
den  Alten  zu  den  Neueren  dem  Entwick- 
lungsgang des  Schülers  in  aufsteigender 
Linie  dargeboten  werden  soll:  von  den 
Griechen  zu  den  Römern,  von  da  in  das 
Mittelalter  und  in  die  neuere  Zeiti  Diesen 
historischen   Gang  will  er  allerdings   nur 

•)  »Wenn  man  die  Dinge  von  vornherein 
in  ihrem  Werden  beobachten  kann,  so  gibt 
dies  die  beste  Betrachtungsweise.«  (Aristoteles.) 
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angewendet  wissen  auf  die  historisch-huma- 
nistischen Fächer,  die  der  Bildung  der  Teil- 
nahme gewidmet  sind,  nicht  auf  die  natur- 
kundliche Seite,  die  die  Bildung  der  Er- 
kenntnis verfolgt  (Vergi.  Päd.  Studien  1885, 
2.  u.  3.  Heft) 

Unter  den  Schalem  Herbarts  förderten 
die  Lehrplanfrage  Dissen,  Thiersch,  Kohi- 
rausch  und  Brzoska  (Mitteilungen  aus  der 
Göttinger  pädag.  Gesellschaft  und  Über  die 
Notwendigkeit  pädag.  Seminare  usw.).  Vor 
allem  aber  Ziller  (Grundlegung  zum  erz. 
Unterr.,  Allg.  Pädagogik,  Leipziger  Seminar- 
buch und  Jahrbücher  des  Vereins  für 
wissensch.  Päd.).  Er  folgt  Herbart  in  fol- 
genden grundlegenden  Gedanken:  1.  Für 
den  werdenden  Menschen  ist  das  Werden 
der  menschheitlichen  Kultur,  insofern  es 
im  Licht  der  sittlichen  Beurteilung  darge- 
stellt und  aufgenommen  wird,  von  absolutem 
Interesse.  Deshalb  ein  chronologisches 
Aufsteigen  von  den  älteren  zu  den  neueren 
Stufen.  2.  Der  Beh^chtung  sollen  klassische, 
der  Jugend  zugängliche  Darstellungen  zu 
Grunde  gelegt  werden.  3.  Nur  grofse  und 
zusammenhängende  Stoffe  erregen  die  Teil- 
nahme in  genügender  Tiefe  und  können 
charakterbildend  wirken.  »Die  grofse  sitt- 
liche Energie  ist  der  Effekt  grofser  Szenen 
und  ganzer  unzerstückter  Gedankenmassen.« 
<Herbart)  4.  Die  Entwicklungsstufen  des 
jugendlichen  Geistes  sind  genau  zu  berück- 
sichtigen; ihnen  sind  die  kongenialen  Lehr- 
stoffe aus  der  Kulturgeschichte  zuzuweisen. 

Diese  Forderungen  wandte  Ziller  vor 
allem  auf  den  Lehrplan  der  Volksschule 
an,  den  er  in  folgender  Weise  bestimmte: 
(Aflaterialien  zur  speziellen  Methodik  S.  20  f.) 

Lehrplan  der  Volksschule 

1.  Schuljahr:  Volks-Märchen  von  Orimm 

2.  „  Robinson  nach  Defoe  g. 

3.  „  Patriarchen  —  Deutsche  Hei-      g 

denzeit.    Thfir.  und  Nibel. 
Sagen 

4.  „  Jüdische  Heldenzeit  (Moses, 

Richter);  Deutsche  Königs- 
geschichte 

„  Das  Davidische  Königtum  —      - 

Barbarossa  bis  Rudolf  von      ? 
Habsburg 

,  Das   Leben  Jesu  (Propheten)   — 

Reformation  —  Friedr.  d.  Or. 

,  Apostelgeschichte  (Briefe  d.  N.  T.) 

—  Profane  Gesch.  d.  Altertums- 

,  Abseht  Wiederholung  des  Kate- 

chismus  —   Freiheitskriege  — 
Wilhelm  I. 


5. 


6. 
7. 


(Vergl.  I,  IV,  XII,  XIII,  XIV,  Jahrbuch 
des  Vereins  f.  wiss.  Päd.,  vor  allem  1869, 
1 — 17.)  Diesem  Lehrplan  liegt  die  An- 
nahme eines  feststehenden  Parallelismus 
zwischen  Einzel-  und  Gesamtentwicklung 
zu  Grunde,  ein  Gedanke,  dem  auch  Will- 
mann nachgegangen  ist  (Päd.  Vorträge; 
Der  element  Oesch-Unt  Die  Odyssee  im 
erz.  Unt  Lesebuch  aus  Homer,  Herodot, 
Livius;  Didaktik  als  Bildungslehre  I,  S.  72  ff.) 
Vor  allem  auch  Th.  Vogt  (Erläuterungen 
zum  XII.  Jahtt).  d.  Vereins  f.  wiss.  Päd. 
S.  114  f.  Vergl.  Vaihinger,  Naturforschg. 
u.  Schule  1889,  S.  93.  Femer  das  1.  Schulj. 
7.  Aufl.  Leipzig,  Bredt).  Vogt  gibt  a.  a.  O. 
folgende  Übersicht: 

Entwicklungs  -  Stufen 


Theoret  Entw. 


Prakt  Entw. 


Individ.     Gesamth.      Individ.       Gesamth. 


1.  Phantas.     Myth. 
(Mögi.)  (Dicht[ep.]) 

2.  Tatsächl.     Histor. 
(Wirkl.)        (Hist) 

3.  Reflekt.      Philos. 
(Notw.)      (Denker.) 


Blinde      Heldenzeit 
Unter-    (patr.  geordn.) 
werfung    Staatenbildg. 
(Geb.)    (ges.  geordn.) 
Willige     Durchbildg. 
Unt.         des  Lebs. 
(Freie  (zweckm. 

Bew.)  geordn.) 

Moral  Unt 
(Autor, 
d.  Id. 
Selbstaut.) 


Über  die  Gestaltung  des  Lehrplans  für 
die  einklassige  Schule  s.  d.  betr.  Art  von 
Hollkamm  in  diesem  Handbuch.  Femer 
sind  Hartmann  (Sachs.  Schulzeitung  1887, 
S.    128  ff.);    Lange,    Über    Apperzeption. 

4.  Aufl.  S.  169  f.;  O.  W.  Beyer,  Die  Natur- 
wissenschaften in  der  Erziehungsschule. 
Leipzig  1885;  »und  die  Schuljahre«  (Leip- 
zig, Bredt)  der  Lehrplanfrage  weiter  nach- 
gegangen, sowie  die  Hefte:  »Aus  dem 
Pädagog.  Universitäts- Seminar  zu  Jena 
(Langensalza,  Hermann  Beyer  &  Söhne 
(Beyer  &  Mann],  Heft  1—1 1).  Zillig,  Lehr- 
plan für  die  Volksschule.  Efslingen  1894. 
XXVIl.   und   Fack   im   XXVIII.  Jahrbuch. 

5.  auch  »Erläutemngen«.  Jetter,  Anti-Nor- 
mallehrplan und  Sätze  zur  Lehrplantheorie. 
1895.  Hartmann,  Beiträge  in  den  Berichten 
über  die  Bürgerschulen  in  Annaberg. 

4.  Die  Berücksichtigung  des 
Nebeneinander  der  Lehrstoffe  im 
Lehr  plan.  Die  Theorie  des  Lehrplans 
hat   aber   nicht  nur  die  Aufeinanderfolge 
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der  einzelnen  Lehrstoffe  zu  berücksichtigen, 
sondern  ebenso  das  Nebeneinanderstehen. 
Nur  so  kann  eine  einheitliche  Gestaltung 
des  gesamten  Lehrstoffs,  eine  wahrhafte 
Organisation  des  Lehrinhalts  erreicht  werden, 
wenn  die  inneren  Wechselbeziehungen  der 
einzelnen  Disziplinen  zu  ihrem  Rechte  ge- 
langen. Darauf  iäfst  sich  das  bekannte 
Lessingsche  Wort  beziehen,  dafs  man  den 
Zögling  aus  einer  Scienz  in  die  andere 
sehen  lassen  müsse,  darauf  die  Forderung 
Herbarts,  den  Fugen  nachzugehen,  in  denen 
das  menschliche  Wissen  zusammenhängt 
Von  ihm  ist  dann  auch  eine  nachhaltige 
Wirkung  nach  dieser  Richtung  hin  aus- 
gegangen. 

Durch  die  eingehende  Analyse  des 
Bildungsgehaltes  der  Gegenwart  erhält  man 
eine  Anzahl  von  Reihen,  die  nebeneinander 
herlaufend  die  verschiedenen  Seiten  der 
Kulturtätigkeit  eines  Volkes  darstellen.  Diese 
Reihen,  historisch-genetisch  angelegt,  decken 
die  Entwicklung  der  einzelnen  Wissen- 
schaften in  ihren  Hauptstadien  auf.  So 
viele  Hauptseiten  die  nationale  Kulturarbeit 
aufzeigt,  so  viele  werden  auch  im  Lehr- 
plan in  den  einzelnen  Schulwissenschaften 
zur  Mitteüung  bereitgestellt,  und  zwar  in 
der  Weise,  wie  sie  im  Geiste  der  ver- 
gangenen Generationen  allmählich  ent- 
standen und  gewachsen  sind. 

In  diesen  Reihen,  die  nebeneinander 
herlaufen,  ist  nun  ein  ungeheurer  Reichtum 
von  Anschauungen  und  B^[riffen  nieder- 
gelegt Es  fragt  sich,  ob  der  Schüiergeist 
nicht  unter  dieser  Last  erliegt,  zumal  wenn 
die  verschiedenen  Reihen  aufgeteilt  werden 
an  verschiedene  Fach-Lehrer,  die  alle  ihren 
Ehrgeiz  darein  setzen,  möglichst  viel 
Wissensmaterial  aus  ihrem  Fache  in  den 
jugendlichen  Köpfen  aufzuhäufen,  getrieben 
vielleicht  auch  durch  den  Blick  auf  die 
Inspektion,  die  im  Hintergrund  droht. 
Was  mufs  die  Folge  dieses  Aufspeichems 
isolierter  Gedankenmassen,  die  immer  nur 
eine  bestimmte  Wissensphäre  umfassen,  sein? 
Zerrissenheit  und  Mangel  an  Zusammen- 
hang; ein  Wissenswust  von  Einzelheiten, 
die  sich  fortwährend  hemmen  und  Unklar- 
heit erzeugen.  Aber  schlimmer  als  die 
intellektuelle  ist  die  moralische  Schädigung 
der  Jugend.  Denn  wenn  der  Lehrplan 
nur  darauf  angelegt  ist,  Massen  von  Einzel- 
wissen in  den  Köpfen  zu  erzeugen,  liegt 


die  Gefahr  nahe,  dafs  der  Wissenserwerb 
als  das  Einzige  und  Höchste  angesehen 
wird.  Der  Gedanke,  es  in  einzelnen  Fächern 
herrlich  weit  gebracht  zu  haben,  mufs  zu 
Dünkel  und  Überhebung  führen,  wenn 
nicht  die  Willensbildung  von  der  Familie 
aus  in  rechten  Bahnen  gehalten  wird. 

Wollen  wir  den  Wert  des  Unterrichts 
nicht  nur  nach  der  Seite  der  Wissens- 
Überlieferung  bemessen,  sondern  wollen 
wir  seinen  Einflufs  auf  die  gesamte  Geistes- 
und Charakterentwicklung  Id^endig  machen, 
so  dürfen  wir  uns  nicht  dabei  beruhigen, 
nur  gut  angelegte  Stoffreihen  nebeneinander 
in  den  Lehrplan  einzustellen,  sondern  wir 
müssen  der  Frage  nachgehen,  in  welchen 
Beziehungen  diese  Stoffreihen  zueinander 
stehen,  wie  sie  zueinander  stimmen.  Sie 
sollen  ja  in  den  Schülergeist  eingehen, 
sollen  ihn  bereichem  und  zur  Bildung  der 
Persönlichkeit  beitragen. 

Dabei  kann  es  aber  niemals  gleichgültig 
sein,  was  miteinander  ins  Bewufstsein  ein- 
tritt, was  im  Lauf  einer  Woche  alles  den 
jugendlichen  Geist  beschäftigen,  wie  es  zu- 
sammengehen, was  als  das  Hervorragende 
zu  bestimmender  Macht  sich  entfalten  soll. 
Die  Verbindung  der  Lehrfächer  mufs  an 
der  Lösung  des  Problems  teilnehmen,  die 
Einheit  der  Person  mit  der  Vielheit  der 
Unterrichtsstoffe  zu  vereinigen,  ihre  Ergeb- 
nisse zu  einem  Gesamteffekt  zu  ver- 
schmelzen, der  mh  Beziehung  auf  das  Er- 
ziehungsziel nur  ein  ethischer  sein  kann. 

Stellen  wir  uns  das  Persönlichkeits-Ideal, 
wie  es  die  Ethik  zeichnet,  vor  Augen,  so 
bemerken  wir  vor  allem,  dafs  sein  Gegen- 
teil innere  Zerrissenheit  ist  Nur  wo  innere 
Sammlung,  Besinnung  und  Zusammen- 
wirken der  geistigen  Kräfte  vorhanden  ist, 
nur  da  können  wir  von  innerer  Einheit 
sprechen,  der  ersten  Voraussetzung  der 
Persönlichkeit  Die  ethische  Grundlage 
aller  Erziehertätigkeit  fordert  vom  Lehrplan 
eine  solche  Ordnung,  nach  der  die  Kon- 
zentration der  Lehrstoffe  als  Vorbedingung 
erscheint  für  die  Konzentrierung  der  geistigen 
Kräfte.  Aber  hierzu  nötigt  ebenso  eine 
psychologische  Betrachtung.  Zwar  ist  unser 
psychischer  Mechanismus  an  sich  schon 
konzentrierend  tätig  in  dem  Zusammen- 
schlufs  des  Gleichen  und  Ähnlichen,  in 
der  Assoziation  des  Gleichzeitigen  und 
Aufeinanderfolgenden.    Aber   doch   würde 
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man  der  konzentrierenden  Kraft  unseres 
Vorstellungsiebens  zu  viel  zutrauen,  wenn 
man  annehmen  wollte,  dafs  von  selbst  das 
Auseinanderliegende  zusammenginge,  dafs 
von  selbst  die  wertvollen  Verbindungen 
bleibender  Art  sich  festsetzten,  dafs  von 
selbst  alles  Unausgeglichene  aus  unserem 
Bewufstsein  ausschiede.  Nein,  abgesehen 
von  dem  assoziierenden  Lehrverifahren,  mufs 
schon  ein  konzentrierender  Lehrplan  dem 
Bestreben  des  Erziehers  entgegen  kommen, 
das  auf  den  Zusammenschlufs  des  Ver- 
wandten, Zusammengehörigen  und  Wert- 
vollen in  dem  Bewufstsein  des  Schülers 
gerichtet  ist 

Wie  aber  kann  der  Lehrplan  diesen 
Forderungen  gerecht  werden?  Zunächst 
durch  Beseitigung  aller  unnützen  Zer- 
teilungen  eines  und  desselben  Lehrgebietes. 
Warum  mufs  z.  B.  der  Religions-Unterricht 
zerlegt  werden  in  Biblische  Geschichte, 
Katechismus,  Kirchenlied,  Spruch  usw.? 
Warum  die  Fächer  der  Muttersprache  und  die 
naturwissenschaftlichen  Disziplinen  künst- 
lich auseinander  reifsen?  (S.  Art  Gruppen- 
unterricht.) 

Femer  —  und  dies  ist  das  Wichtigere 
—  kann  durch  geeignete  Verbindung  der 
Lehrfächer  untereinander,  die  Bedingungen 
zur  Vereinigung  der  Gedankenkreise  im 
Schüler  hergestellt  werden.  Diese  Ver- 
bindung wird  von  selbst  durch  die  kultur- 
geschichtliche Richtung  des  Unterrichts 
nahe  gelegt.  Wenn  es  sich  darum  handelt, 
in  der  Seele  der  Jugend  eine  Reihe  auf- 
steigender Kuiturbilder  auszumalen,  so  wird 
nicht  nur  die  Geschichte,  sondern  es  werden 
auch  die  übrigen  Fächer  an  dieser  Arbeit 
teilnehmen  müssen,  da  erstere  nicht  alles 
allein  besorgen  kann.  So  wird  der  Zeichen- 
unterricht in  Verbindung  mit  Bildbetrach- 
tung die  künstlerische  Betätigung  eines 
Zeitalters  vorführen,  die  Geographie  den 
Schauplatz  kennen  lehren,  die  Naturwissen- 
schaften die  äufseren  Arbeitsbedingungen, 
mit  denen  die  betreffende  Zeit  zu  rechnen 
hatte.  Das  konzentrierende  Lesebuch  aber 
(s.  d.  Art.)  wird  vortreffliche  Hilfe  in  dem 
Zusammenschlufs  dieser  Farben  zu  einem 
Gemälde  leisten  können. 

Aufser  dem  direkten,  kulturgeschicht- 
lichen Anschlufs  kommen  dann  noch  in- 
direkte Verbindungen  in  Frage.  Die  Ver- 
knüpfung mit  dem  führenden  Gesinnungs- 


stoff braucht  nicht  immer  eine  unmittelbare 
zu  sein  j  auch  eine  durch  neue  Vermittlungs- 
reihen gd>ildete  Verknotung  dient  dem 
Zweck  des  reihenförmigen  Ausbaues  des 
jugendlichen  Gedankenkreises.  (S.  Art. 
Reihenfolgen  und  ihre  Bedeutung.)  Da- 
durch wird  jedes  äufserliche  Anklebe- 
verfahren, das  die  Konzenhationsidee  oft 
in  Mifskredit  gebracht  hat,  von  vornherein 
vermieden.  Nicht  darum  kann  es  sich 
handeln,  jede  methodische  Einheit  in  einem 
Fach  ängstlich  an  eine  andere  aus  dem 
führenden  Stoffe  anzugliedern,  sondern  die 
geschichtlich  zusammengehörigen  Gruppen 
müssen  wohl  verbunden  werden,  da  sie 
die  Träger,  den  Haupt-  und  Grundstock 
des  werdenden  Gedankengebäudes  im  Zög- 
ling ausmachen.  Dahinein  mündet  auch 
alles,  was  aus  Heimat,  Erfahrung  und 
Schulleben  dem  Schüler  zufliefst  So  bilden 
zunächst  die  historisch  -  humanistischen 
Fächer  eine  zusammenhängende  Gruppe, 
die  wieder  in  Unterabteilungen  sich  gliedert. 
Ebenso  die  naturwissenschaftliche  Seite  des 
Lehrplans.  Beide  Hauptgruppen  aber  wer- 
den zusammengehalten  in  den  vier  ersten 
Schuljahren  durch  den  gemeinsamen  Be- 
ziehungspunkt: die  Heimat;  in  den  folgen- 
den aber  durch  den  Begriff  der  Kultur- 
arbeit, wie  sie  sich  sowohl  auf  dem  Gebiet 
der  inneren,  wie  der  äufseren  Vervoll- 
kommnung abspielt  Das  menschliche  Han- 
deln sieht  sich  nach  zwei  Seiten  hin  an 
Beschränkungen  gewiesen:  1.  an  die  sitt- 
lichen Musterbilder  und  2.  an  die  Natur 
der  Dinge.  Die  Gebundenheit  an  die  sitt- 
lichen Ideen  beschränkt  das  Handeln  in 
seinen  Zwecken;  die  Gebundenheit  an  die 
Natur  der  Dinge  in  seinen  Mitteln.  Neben 
diesen  Beschränkungen  liegen  aber  auch 
zugleich  wesentliche  Hilfen.  Beides  mufs 
den  Zöglingen  mit  wachsender  Klarheit 
zum  Verständnis  gebracht  werden:  1.  die 
Schranken  und  Hilfen,  wie  sie  in  den  sitt- 
lichen Ideen  begründet  sind,  den  gesell- 
schaftlichen und  den  Individual-Ideen  und 
2.  die  Schranken  und  Hilfen,  wie  sie  in 
den  Naturverhältnissen  begründet  sind.  Da- 
durch, dafs  das  Leben  in  der  Natur  an- 
gesehen wird  vom  Standpunkt  der  mensch- 
lichen Zwecke,  ordnet  sich  die  naturkund- 
liche Betrachtung  in  den  kulturgeschicht- 
lichen Gang  ein. 

Von    diesen    grofsen    Gesichtspunkten 
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aus  mufs  dann  in  die  Einzelarbeit  ein- 
getreten werden,  die  darin  bestellt,  für  jede 
Schulwoche  den  durchzuarbeitenden  Lehr- 
stoff in  Konzentrations -Tabellen  übersicht- 
lich vorzulegen.  Die  ersten  Versuche  hierzu 
sind  in  den  Heften  »Aus  dem  Pädagog. 
Universitäts-Seminar  zu  Jena«,  namentlich 
im  3.  Heft,  Anhang,  zu  finden  (Langen- 
salza, Hermann  Beyer  fr  Söhne  [Beyer 
&  Mann];  femer  in  der  »Praxis  der  Er- 
ziehungsschule« von  Dr.  Just- Altenburg; 
im  Leipziger  Seminarbuch  3.  Aufl.  (Dres- 
den, löimmerer);  im  Weimarer  Seminar- 
buch (Weimar,  Böhlau);  in  den  Lehr- 
proben und  Lehrgängen  von  Fries  und 
Menge  (Halle,  Waisenhaus). 

Auf  solche  Weise  soll  der  Lehrkörper 
jeder  Klasse  daran  gewöhnt  werden,  immer 
die  Lehrstoffe  in  ihrer  Verbindung  zu  über- 
blicken und  das  Verständnis  ihrer  Ver- 
wandtschaft den  Schülern  nahe  zu  bringen. 
Die  Konzentrations -Tabellen  treten  dem 
Atomismus  im  Lehrplan  entgegen,  indem 
sie  dem  Gedanken  Ausdruck  geben  wollen, 
dafs  der  Lehrplan  nicht  ein  mechanisches 
Gebilde  nebeneinan  der  übender  Stoffreihen, 
ein  Aggregat  zufälliger  Stoffmassen,  sondern 
ein  Lehrplansystem  sein  soll,  vergleichbar 
einer  organisierten  Materie.  Das  wird  der 
Fall  sein,  wenn  man  immer  im  Auge  hat: 
1.  den  sittlichen  Endzweck  aller  Unter- 
weisung, 2.  die  Zusammenstimmung  der 
psychologischen  und  der  historischen  Stufen- 
folge, und  damit  3.  die  innere  Wechsel- 
beziehung der  Unterrichtstoffe.  (Vergi.  d. 
Art  Konzentration.) 

5.  Grundzüge  zu  einem  Lehrplan- 
Entwurf  für  eine  achtklassige  Volks- 
schule Thüringens.  Auf  Grund  der 
dargelegten  Richtlinien  ist  vorstehender 
Lehrplan  entworfen  worden,  der  allerdings 
nur  die  äufsersten  Umrisse  enthält,  aber 
doch  wohl  das  Streben  deutlich  erkennen 
läfst.  1.  die  historisch -genetische  Auf- 
einanderfolge der  Lehrstoffe  und  2.  ihre 
Gruppierung  nach  ihrer  inneren  Zu- 
sammengehörigkeit und  Verwandtschaft  als 
grundlegende,  bestimmende  Prinzipien  zu 
befolgen. 

Zur  Erläuterung  sei  noch  hinzugefügt, 
dafs  die  vier  ersten  Schuljahre  als  Vor- 
bereitung für  Erfassung  der  historischen 
Stoffe  anzusehen  sind.  Sie  bewegen  sich 
durchaus  auf  heimatlichem  Boden;  wenn 


auch  die   Robinsonerzählung  des   zweiten 
Schuljahres   aus    diesem   Rahmen    heraus- 
zufallen scheint,  so  sei  doch  daran  erinnert, 
dafs  das  Phantasiebild  der  Robinson-lnsei 
durchweg  aus  heimatlichen  Anschauungen 
aufgebaut  wird.   Das  vierte  Schuljahr  bildet 
den  Übergang  zu  den  geschichtlichen  Stoffen, 
die  nun  vom  fünften  bis  achten  Jahr  das 
Hauptthema  der  Unterweisung  bilden.    Die 
vorausgegangenen  Stufen  haben  den  kind- 
lichen   Geist   soweit   vorbereitet,    dafs   er 
zur    Erfassung    der    biblischen    und    der 
vaterländischenGeschichts-Erzählungen  über- 
gehen  kann.     Denn    die  Volksschule    hat 
sich  auf  die  nationale  Geschichte   zu  be- 
schränken,  alles   übrige    der  ergänzenden 
Privatiektüre  überlassend  und  den  späteren 
Jahren  (s.  d.  Art.  Jugendliteratur  und  Schüler- 
bibliothek).   Mit  dem  geschichtlichen  Gang 
geht  der  Zeichenunterricht  als  Kunstunter- 
richt in  elementarer  Sphäre  streng  Hand  in 
Hand,    immer    den    Ausgangspunkt    von 
heimatlichen  Kunstgegenständen   nehmend. 
Ebenso  folgt  die  geographische  Anordnung 
der   Flufsgebiete,   Länder  usw.    genau   der 
geschichtlichen  Entwicklung.  Darauf  nehmen 
auch  die  Schulreisen  Bezug,  die  mit  in  den 
Lehrplan  eingestellt  sind.     Ebenso  mündet 
in  diese  historische  Reihe  der  naturkund- 
liche Unterricht   ein,    indem    er   in    eino- 
Reihe  den   wirtschaftlich-technischen   Fort- 
schritt zur  Anschauung   und    Bearbeitung 
bringt,    während    eine   zweite  sog.    Beob- 
achtungreihe das  nötige  Ergänzungsmaterial, 
namentlich  aus  der  Botanik  und  der  Zoo- 
logie, berücksichtigL  Raumlehre  und  Rechnen 
sind   in   dem   vorliegenden   Lehrplan    nur 
nach  den  fachwissenschaftlichen  Fortschritten 
vorgeführt;  die  sachlichen  Unterlagen  werden 
aus   dem  heimatlichen  Anschauungs-   und 
Erfahrungskreis  sowie  aus  den  behandelten 
Sachgebieten  entnommen. 

Damit  erfüllen  wir  eine  Reihe  von 
Forderungen,  die  Dörpfeld  in  seiner  Theorie 
des  Lehrplans  aufgestellt  hat,  gehen  aber 
dadurch  über  ihn  hinaus,  dafs  wir  dem 
historisch-genetischen  Prinzip  die  führende 
Rolle  im  Lehrplan  zuerkennen,  aus  dem 
gleichsam  von  selbst  die  konzentrierende 
Betrachtung  der  Unterrichtsmaterien  sich 
ergibt.  Bemerkt  sei  noch,  dafs  mit  da- 
beliebten  Anordnung  nach  »konzentrischen 
Kreisen«  (s.  d.  Art)  der  vorli^ende  Lehr- 
plan  durchweg   gebrochen    hat.     Solange 


Digitized  by 


Google 


Lehrplan 


547 


vom  Schulregiment  dieser  falsche  Gesichts- 
punkt aufrecht  erhalten  wird,  kann  kaum 
auf  eine  Besserung  unserer  Lehrpläne  ge- 
hofft werden.  Wo  sie  aber  doch  versucht 
wird,  müssen  Kompromisse  geschlossen 
werden,  die  oft  nur  zu  sehr  geeignet  sind, 
die  prinzipiellen  Forderungen  abzuschwächen 
oder  zu  verdunkeln. 

6.  Lehrplan  für  höhere  Schulen. 
Wenn  im  vorstehenden  gezeigt  werden 
konnte,  dals  die  Lehrplan-Arbeit  auf  dem 
Gebiet  des  Volksschulwesens  theoretisch 
und  praktisch  ein  gutes  Stück  weiter  ge- 
rückt ist,  so  dafs  der  Einflufs  dieser  Be- 
mühungen in  der  Praxis  der  Volksschulen 
bereits  hie  und  da  deutlich  hervortritt,  so 
mufs  andrerseits  hervorgehoben  werden, 
dafs  auf  dem  Gebiet  der  höheren  Schulen 
die  Lehrplan-Arbeit  stark  im  Rückstand  sich 
befindet  Dies  hängt  offenbar  einesteils 
mit  der  Unsicherheit  zusammen,  unter  der 
die  höheren  Schulen  bisher  gelitten  haben, 
andemteils  an  der  traditionellen  Abge- 
schlossenheit der  geltenden  behördlich  fest- 
gesetzten Lehrpläne.  Eine  weitere  Schwierig- 
keit ergibt  sich  aus  der  unglückseligen 
Tatsache,  dafs  unsere  höheren  Schulen 
einer  rein  äufserlichen  Forderung  gerecht 
werden  müssen  in  der  Ausfertigung  des 
Berechtigungsscheines  für  den  einjährigen 
Militärdienst  nach  Absolvierung  der  Unter- 
Sekunda.  Hierdurch  wird  der  Lehrplan 
der  höheren  Schulen  nach  einem  rein 
äufserlichen  Gesichtspunkt  in  zwei  Teile 
zerspalten,  deren  künstliche  Zusammen- 
fügung besonderer  Überlegung  bedarf.  Für 
den  Didaktiker,  der  von  idealen  Gesichts- 
punkten ausgehend  nur  die  Frage  nach  den 
besten  Bildungswegen  im  Auge  hat,  kann 
allein  der  geschlossene  Bildungsgang  einer 
Schule  als  eine  einheitlich  und  innerlich 
zusammenhängende,  stetig  fortlaufende  Kette 
von  Bildungselementen  in  Betracht  kommen, 
die  ethisch  und  psychologisch  begründet 
eine  notwendige  Reihenfolge  darstellen. 
Aber  wie  weit  sind  die  Lehrpläne  unserer 
höheren  Schulen  davon  entfernt!  Mit  Recht 
hebt  Willmann  in  seiner  Didaktik  (I,  S.  88) 
hervor:  »Unsere  Lehrpläne  leiden  nicht  an 
Unwissenschaftlichkeit,  sondern  an  un- 
organischer Aufschichtung  des  Wissenstoffes, 
an  Mangel  der  didaktischen  Gliederung.« 
Wie  kann  das  auch  anders  sein,  wenn 
nicht  auf  die  Stimme  der  Didaktik  gehört, 


wenn  sie  nur  als  eine  Summe  von  hand- 
werksartigen Kunstgriffen  geschätzt  wird. 
Auch  Frick  konnte  nur  die  Ansicht  Will- 
manns bestätigen:  »Die  sog.  Lehrpläne 
unserer  höheren  Schulen,  wie  sie  in  den 
Programmen  derselben  veröffentlicht  werden, 
gleichen  mehr  den  Lektionskatalogen  einer 
Universität,  als  einem  wirklichen  Lehrplan; 
sie  sind  in  Wahrheit  eine  Sammlung  von 
Fragezeichen,  die  auf  lauter  ungelöste 
didaktische  Probleme  und  Aufgaben  hin- 
weisen.« (Lehrproben  und  Lehrgänge, 
XII,  S.  2.)  Bei  dem  geringen  pädagogischen 
Interesse,  das  in  den  Kreisen  der  höheren 
Schulen  anzutreffen  ist,  weil  sie  zumeist 
nur  als  »Lemschulen«,  nicht  als  »Er- 
ziehungsschulen« aufgefalst  werden,  darf 
man  sich  nicht  wundem,  wenn  man  sich 
bei  der  Auswahl  und  Sichtung  von  Stoffen 
beruhigt,  wie  sie  die  Überlieferung  ge- 
zeitigt hat;  wie  man  gar  nicht  daran  denkt,. 
diese  Stoffe  auf  ihren  inneren  Wert  hin  zu 
prüfen  und  ihrem  inneren  Zusammenhang 
mit  den  übrigen  Bildungselementen  des 
Lehrplans  nachzugehen.  Dies  rührt  wohl 
auch  daher,  dafs  die  didaktischen  Lehrbücher 
für  höhere  Schulen  in  dem  wichtigen 
Punkte  der  Lehrplantheorie  den  Leser  mehr 
oder  weniger  in  Stich  lassen;  sie  behandeln 
wohl  die  spezielle  Didaktik,  an  der  Haupt- 
sache aber,  dem  organischen  Aufbau  der 
Bildungselemente  mit  Rücksicht  auf  das 
Erziehungsziel  und  -die  Kulturarbeit  des 
Volkes,  gehen  sie  zumeist  schweigend 
vorüber.  Daher  bleibt  es  dabei,  dafs  man 
die  Lehrgänge  der  einzelnen  Fächer  wohl 
ins  Auge  fafst,  um  einen  möglichst  voll- 
ständigen Extrakt  in  jeder  einzelnen  Wissen- 
schaft für  sich  herzustellen,  aber  das  Ganze 
der  Lehrplanarbeit  im  Dienste  der  Charakter- 
bildung übersieht  man  dabei  vollständig. 
(S.  Th.  Vogt,  29.  Jahrbuch  d.  V.  für 
Wissenschaft!.  Päd.  S.  275  ff.) 

Die  Anregungen,  die  von  Herbart  aus- 
gegangen waren  (vergl.  namentlich:  Ideen 
zu  einem  pädagogischen  Lehrplan  für 
höhere  Studien),  kamen  weniger  den  Gym- 
nasien als  den  Volksschulen  zu  gute.  Erst 
als  der  Direktor  der  Franckeschen  Stiftungen 
zu  Halle,  Dr.  Frick  (s.  d.  Art.)  der  Herbarti- 
schen Pädagogik  näher  trat,  kam  die  Lehr- 
planfrage der  höheren  Schulen  etwas  mehr 
in  Flufs.  Frick  selbst  gab  in  sdnen  >  Lehr- 
proben und   Lehrgängen«  (Halle,  Waisen- 
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haus-Bucbhandlung)  mehrere  Beiträge  (vergl. 
Heft  V,  Aphorismen  zu  einer  Theorie  des 
Lehrplans;  XU.  Allgem.  Gesichtspunkte  f. 
eine  didaktische  Stoffciuswahl  und  Beispiel 
einer  Stoffauswahl  für  d.  Lehrplan  d.  Gym- 
nasien, Heft  28,  Unmafsgebl.  Vorschl^), 
die  an  einzelnen  Punkten  die  Lehrplan- 
frage in  Angriff  nahmen,  um  nach  und 
nach  weiter  vorzudringen  und  die  um- 
fassende Arbeit  zunächst  durch  Einzel- 
untersuchungen zu  fördern.  In  der  Frick- 
schen  Sammlung  von  Abhandlungen  gab 
dann  Prof.  Karmin  in  Budapest  heraus 
»Beispiel  eines  rationellen  Lehrplans  für 
Gymnasien,  ebenso  l^e  Prof.  Schiller  in 
Giefsen  einen  Lehrplan  vor.  (Heft  3  und 
4.)  An  dem  Gymnasium  zu  Jena  wurden 
ebenfalls  Arbeiten  in  Angriff  genommen, 
die  auf  eine  Umgestaltung  des  Lehrplans 
hinzielten  (s.  d.  Progr,  aus  d.  Jahren  1893 
und  18Q4  Dr.  Merian-Genast).  Femer  ist 
zu  beachten  die  Didaktik  von  Willmann 
und  die  Schrift  des  Gymnasialdirektors 
Dr.  Loos  in  Wien:  Der  österreichische 
Lehrplan  im  Lichte  der  Konzentration, 
Wien  1892.  (Vergl.  W.  Toischer,  Theor. 
Päd.  und  allg.  Did.  in  Baumeisters  Hand- 
buch 11,  1,  München  1896.)  Vor  allem 
haben  die  Jahrbücher  des  Vereins  für 
wissenschaftliche  Pädagogik  die  Lehrplan- 
frage im  Geiste  einer  rationellen  Didaktik 
gefördert.  (Nach  dem  Tode  Zillers  heraus- 
gegeben von  Prof.  Vogt  in  Wien.)  In  den 
38  bisher  erschienenen  Bänden  und  ihren 
»Erläuterungen«  li^  ein  reiches  Material 
vor,  aus  dem  vorzügliche  Bausteine  für  die 
Gestaltung  der  Lehrpläne  an  den  höheren 
Schulen  gewonnen  werden  können. 

Von  der  Durchführung  des  historisch- 
genetischen Prinzips,  das  gerade  für  die 
höheren  Schulen  besonders  fruchtbar  sich 
erweisen  könnte,  da  hier  ein  weiterer 
Rahmen  zur  Verfügung  steht,  ist  man  in 
der  Praxis  freilich  noch  sehr  weit  entfernt, 
da  man  in  den  führenden  Fächern  (Reli- 
gion, Geschichte,  Deutsch)  sich  nicht  davon 
trennen  kann,  den  gesamten  Stoff  mindestens 
zweimal  zu  durchlaufen,  das  eine  Mai  in 
kürzerer  und  elementarer,  das  andere  Mal 
in  erweiterter  und  vertiefter  Weise,  obwohl 
gerade  in  diesen  Fächern  bereits  Versuche 
vorliegen,  die  zu  einem  weiteren  praktischen 
Ausbau  geradezu  auffordern.  (S.  die 
Arbeiten    von    Dr.    Thrändorf    [Religion], 


Dr.  Bliedner  [Deutsch],  Menard  [Zeichnen] 
in  den  Jahrb.  d.  Vereins  für  wiss.  Päd^ 
femer  Rein,  Das  Zeichnen  im  Gymnasium 
in  den  Schriften  des  d.  Einheitsschulvereins, 
Hannover,  V.  Heft,  1889,  Dr.  Reukauf, 
Philos.  Begründung  des  Lehrplans  d.  ev. 
Rel.-Unt  an  höheren  Schulen.  Langensalza, 
Hermann  Beyer  6i  Söhne  [Beyer  &  Mann], 
1892.)  Damach  würde  in  den  äufsersten 
Umrissen  der  Lehrplan  in  folgenden  Fächern 
sich  etwa  so  gestalten: 

1.  Religionsunterricht  1.  Alttestament- 
liche  Vorstufe  Patriarchen,  Richter,  Könige 
—  stark  gekürzt;  vergl.  das  6.  und  7.  Heft: 
Aus  dem  Pädagogischen  Universitäts-Seminar 
zu  Jena.  Langensalza,  Hamann  Beyer 
8i  Söhne  (Beyer  8t  Mann)  —  und  Propheten. 
Lehrtext:  Altes  Testament  (Schulbibd,  s. 
d.  Art). 

2.  Stiftung  der  christlichen  Religion, 
a)  Leben  und  Lehre  Jesu.  (S.  d.  Art 
Lebenjesuunterricht)  b)  Apostelgeschichte. 
Lehrtext:  Neues  Testament 

3.  Kirchengeschichte  bis  zur  Refor- 
mation. Lehrtext:  Kirchengeschichtiiches 
Lesebuch. 

4.  Kirchengeschichte  seit  der  Refor- 
mation. 1.  Luther.  (Auswahl  seino- 
Schriften.)  2.  Ph.  J.  Spener.  3.  A.  H. 
Francke.  4.  Lessing.  5.  Friedrich  der 
Grofse.  (Französische  Encyklopädisten.) 
6.  Schleiermacher.  7.  Friedrich  Wilhelm  IIL 
8.  Wiehern,  Gustav -Adolf -Verein,  Evan- 
gelischer Bund,  Evang.-sozialer  Kongrefs. 
Lehrtext:  Dr.  Thrändorf,  Kirchengeschidit- 
liches  Lesebuch.  Dr^en,  Kämmerer. 
Präparationen  in  den  Jahrb.  d.  Ver.  f. 
wissenschaftl.  Päd.  Band  22  u.  ff.  Dresden, 
Schambach. 

II.  Kunst-  und  Zeichen-Unterricht  An- 
schauungs-  und  Darstellungskursus:  1 .  Ägyp- 
tische, Assyrisch  -  Babylonische  Kunst,  2. 
Griechische  Kunst,  3.  Römische  Kunst 
(Rudolf  Menge,  Einfühmng  in  die  antike 
Kunst  Leipzig,  Seemann.)  4.  Deutsche 
Kunst:  a)  Romanischer  Stil,  b)  Gotischer 
Stil,  c)  Renaissance  mit  ihren  Ausläufern. 
(H.  Grimm,  Kunstgeschichte  mittelst  des 
Skioptikon.    S.  d.  Art  Skioptikon.) 

III.  Im  deutschen  Unterricht  würde  ähn- 
lich die  Entwicklung  der  deutschen  Lite- 
ratur an  Hauptrepräsentanten  in  aufsteigen- 
der Reihe  vorzuführen  sein.  Keine  Literatur- 
geschichte, wohl  aber  eine  Literatur-Kunde 
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ist  das  Ziel.  Letztere  wird  gewonnen 
an  den  Klassikern  selbst,  und  zwar  nicht 
beliebig  durcheinander  geschüttelt,  sondern 
durch  den  Entwicklungsgang  unserer  lite- 
rarischen Heroen  selbst  zusammengehalten, 
daher  nach  dem  Durchlaufen  der  Vorstufen 
die  Schüler  eine  Lessing-Zeit,  ein  Schiller- 
Jahr,  ein  Goethe -Jahr  durchleben.  (Vergl. 
Dr.  Bliedner,  Schillerlesebuch.  Dresden, 
Kämmerer  und  XVIl.  Jahrb.  d.  Ver.  f.  wissen- 
schaftl.  Pädagogik.)  Der  Zusammenhalt  des 
Ganzen  aber  wird  auch  hier  einesteils  durch 
den  Geschichtsunterricht,  andemteils  durch 
die  kulturgeschichtliche  Richtung  des  ge- 
samten Lehrplans  am  besten  gewährleistet 
Der  Aufbau  desselben  stellt  sich  das  Ziel, 
dem  Schüler  eine  Reihe  von  Kulturbildem 
vorzuführen,  zu  denen  die  einzelnen  Lehr- 
fächer die  nötigen  Farben  liefern.  Dadurch 
gewinnt  man  grofse,  zusammenhängende 
Gruppen  von  Stoffreihen  und  Gedanken- 
kreisen, die  der  Vertiefung  und  Besinnung 
der  Jugend  die  beste  Nahrung  geben  können. 
Man  arbeitet  dadurch  der  Verflachung  ent- 
gegen,_  dem  encyklopädischen  Notizenkram, 
der  Überschätzung  des  Wissens.  Aber 
freilich  eine  ungeheure  Arbeit  tut  sich  vor 
uns  auf,  die  vieler  tüchtiger  Köpfe  und 
rüstiger  Hände  bedarf. 

In  der  angeführten  Schrift  von  Dr.  Loos 
wird  Seite  44  darauf  aufmerksam  gemacht, 
welche  Beziehungen  zwischen  den  Lehr- 
stoffen der  Gymnasien  sich  ergeben.  Es 
weisen  solche  auf:  1.  Der  grammatische 
Unterricht  aller  drei  Sprachen.  2.  Der 
grammatische  Unterricht  im  Latein  und 
Griechisch  zum  jeweiligen  Autor.  3.  Die 
Autoren  untereinander.  4.  Der  Deutsch- 
unterricht zum  altklassischen  a)  in  formaler, 
b)  in  materialer  Beziehung.  5.  Lateinische 
und  griechische  Lektüre  zum  Geschichts- 
unterricht 6.  Das  deutsche  Lesebuch  zum 
Geschichtsunterricht  6.  Das  deutsche  Lese- 
buch zum  Geographischen.  7.  Das  deutsche 
Lesebuch  zur  Religion.  8.  Der  minera- 
logische Unterricht  zum  mathematischen  usw. 

Diese  Anregungen  müfsten  nur  weiter 
verfolgt  und  zunächst  —  wie  Frick  es  sich 
dachte  —  in  Einzelmonographien  unter- 
sucht werden.  Freilich  dürfte  das  Grund- 
prinzip: Historisch -genetischer  Aufbau  da- 
bei nie  verloren  gehen;  sonst  gelangt  man 
wohl  zu  Gruppierungen  im  einzelnen,  aber 
nicht  zu  einer  Organisation  der  gesamten 


Bildungselemente,  die  den  höheren  Schulen 
so  reichlich  zur  Verfügung  stehen.  Die 
Konzentrierung  der  Lehrfächer  mufs  sich 
auch  hier  aus  dem  historisch -genetischen 
Prinzip  von  selbst  ergeben. 

7.  Einige  besondere  Bestim- 
mungen. 1.  Jeder  Lehrplan  mufs  indivi- 
duell gestaltet  sein,  d.  h.  die  grundlegenden 
Gedanken  und  Forderungen  werden  zwar 
in  allen  Teilen  des  Reiches  allgemein  an- 
erkannt werden  müssen,  falls  sie  nur  in 
sich  begründet  sind;  ebenso  werden  eine 
Reihe  von  Unterrichtstoffen  in  allen  Lehr- 
plänen gleichmäfsig  wiederkehren,  und  doch 
dürfte  eine  einfoche  Übertragung  eines  Lehr- 
plans von  einer  Stadt  auf  die  andere,  von 
einem  Dorf  auf  das  andere  nicht  zu  recht- 
fertigen sein,  und  zwar  einfach  deslialb 
nicht,  weil  in  jedem  Lehrpian  die  heimat- 
lichen Beziehungen  und  Bedingungen  aus- 
reichend zu  Wort  kommen  müssen,  wenn 
er  überhaupt  lebenweckend  sein  soll.  So- 
wie das  Lesebuch,  wenn  es  recht  eingerichtet 
ist  (s.  d.  Art  Lesebuch)  durchaus  ein  in- 
dividuell-heimatliches Gepräge  tragen  mufs, 
so  auch  der  Lehrplan,  der  aus  dem  heimat- 
lichen Boden,  aus  seiner  Geschichte  und 
aus  allem,  was  sich  auf  ihm  abspielt,  seine 
Kraft  zieht,  um  von  da  für  das  f^emere 
und  Entlegenere  Verständnis  und  Sinn  zu 
eröffnen.  Dieser  individuelle  Lehrplan  sollte 
der  Stolz  jeder  Schule  sein,  denn  er  gehört 
ihr  allein  zu.  l\4it  den  anderen  teilt  sie 
die  gemeinsamen  Grundlagen;  die  indivi- 
duelle Ausgestaltung  nach  ihren  Bedürt- 
nissen  und  heimatlichen  Bedingungen  ist 
ihr  alleiniges  Eigentum.  (Vergl.  z.  B.  Jetter, 
Schwab.  Sagen  im  Lehrplan  usw.  29.  Jahr- 
buch d.  Vereins  f.  w.  Päd.    Dresden  1897.) 

2.  Die  Ausarbeitung  des  Lehrplans  ist 
darum  nicht  Sache  des  Schulregiments, 
sondern  Sache  des  Lehrerkollegiums.  Hierin 
liegt  die  Gewähr,  dafs  die  individuellen 
Bedürfnisse  einer  Schule,  die  von  heimat- 
lichen Einflüssen  veranialst  sind,  zu  ihrem 
Rechte  kommen.  Die  oberste  Schulbehörde 
wird  auch  hier  sich  darauf  beschränken, 
regulierend  und  anregend  zu  wirken,  aber 
nicht  durch  bürokratisches  Eingreifen  das 
Einzelleben  der  Schulen,  das  doch  vor 
allem  in  den  individuell -gestalteten  Lehr- 
plänen zu  Tage  tritt,  unterbinden.  Was 
das  Schulregiment  zu  besorgen  hat,  ist  vor 
allem  dies:  Aufstellung  der  Lehr-Ziele  für 
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jede  Schulgattung  in  den  einzdnen  Fächern 
und  Prüfung,  ob  diese  Ziele  in  rechter, 
geistbildender  Weise  erreicht  werden.  Die 
Lehrplanarbeit  soll  es  ebenso  wie  das  speziell 
methodische  Verfahren  den  Lehrerkollegien 
überlassen.  Denn  nur  wo  Freiheit  herrscht, 
kann  sich  Leben  entfalten;  wo  die  büro- 
kratische l\4aschine  sich  Eingriffe  in  das 
Einzelne  des  Schulbetriebs  vom  grünen 
Tisch  aus  erlaubt,  wird  keine  wahre  Förde- 
rung erwartet  werden  können. 

Mit  der  Lehrplanarbeit  ist  eine  fort- 
währende Sichtung  der  Bildungselemente 
verbunden.  (S.  d.  Art  Bildungswert  der 
einzelnen  Lehrfächer.)  Dieser  Sichtung  wird 
immer  etwas  Subjektives  anhaften,  um  so 
mehr,  wenn  sie  nur  von  einem  einzelnen 
vorgenommen  wird.  Deshalb  ist  die  Forde- 
rung gerechtfertigt,  die  die  Lehrplanarbeit 
einem  Koll^um,  der  Zusammenarbeit 
mehrerer  zuweist,  da  es  auch  gilt,  in  vor- 
sichtiger und  weitblickender  Weise  den 
Forderungen  eines  fortschreitenden  Zeit- 
geistes gerecht  zu  werden.  Denn  das  ist 
von  vornherein  klar:  gänzlich  abschliefsen 
können  sich  unsere  Schulen  nicht  von  den 
Zeitsh-ömungen,  nicht  von  den  wissen- 
schaftlichen Fortschritten.  Wo  sie  es  tun, 
verlieren  sie  an  Leben,  weil  sie  keine  Füh- 
lung besitzen  zu  den  Forderungen  der 
Gegenwart;  sie  können  eine  Zeitlang  noch 
ein  kümmerliches  Dasein  fristen,  um  dann 
zu  verschwinden.  In  der  Tat  sind  unsere 
Schulen  mit  ihren  Lehrplänen  auch  immer 
der  Zeit  gefolgt,  wenn  auch  in  einem  oft 
ziemlich  weiten  Abstand.  Aber  anders  wird 
man  es  auch  kaum  wünschen  können,  wenn 
man  nicht  Neuerungen  anheim  fallen  will, 
die  man  hinterher  zu  bereuen  hat  So 
wird  das  konservative  Element  in  unseren 
Lehrplänen  immer  vorherrschen  müssen 
als  ein  gesundes  und  regulierendes;  freilich 
darf  es  nicht  zu  einem  reaktionären  er- 
starren und  jede  berechtigte  Neuerung  ab- 
weisen, nur  weil  sie  neu  ist 

3.  Dals  die  Lehrplansache  so  langsam 
vorrückt,  hängt  aufs  engste  mit  dem  Mangel 
Pädagogischer  Seminare  und  Übungsschulen 
an  unseren  Universitäten  zusammen.  Hier 
wären  die  natürlichen  Experimentalstätten 
des  erziehenden  Unterrichts  einzurichten. 
Die  staatlichen  Anstalten  sind  alle  mehr 
oder  weniger  in  der  Freiheit  der  Bewegung 
durch  Tradition  und  staatliche  Vorschriften 


gebunden,  während  _  die  Pädagogischen 
Seminare  mit  ihren  Übungsschulen  an  der 
Universität,  die  aus  Volksschul-  und  Gym- 
nasialklassen  zu  bestehen  hätten,  an  der 
Freiheit  der  Wissenschaft  teilnehmend  die 
geeigneten  Mittelpunkte  abgd>en  für  die 
Förderung  der  Pädagogik  und  Didaktik, 
vor  allem  auch  der  Lehrplanfrage.  Wie- 
viel weiter  würden  wir  in  diesen  Dingen 
sein,  wenn  nicht  die  Zentralstätten  geistiger 
Bildung  so  häuHg  der  Erziehungswissen- 
schaft ablehnend  und  fremd  g^[enfiber 
ständen,  teils  aus  Unkenntnis,  teils  aus 
Übelwollen.  Die  Geschichte  der  Päda- 
gogischen Universitäts-Seminare  mit  Übungs- 
schulen ist  eine  Leidensgeschichte.  Die 
Jahrbücher  des  Vereins  für  wissenschaft- 
liche Pädagogik  wissen  davon  zu  berichten. 
(Vergl.  namentlich  die  Arbeiten  des  Pro- 
fessors Vogt  in  Wien  in  folgenden  Bänden 
X,  XX,  XXI,  XXIX.)  Endlich  dürfte  wohl 
darauf  hinzuweisen  sein,  dafs  vieles  von 
dem,  was  an  Verbesserungen  und  Fort- 
schritten in  die  Lehrplanpraxis  unserer 
Schulen  eingegangen  ist,  der  Anre^ng 
und  der  Arbeit  Pädagogischer  Universitäts- 
Seminare  zu_  danken  ist,  die  das  Glück 
hatten  eine  Übungsschule  zu  besitzen.  (S. 
Dr.  Bliedner,  K.  V.  Stoy  und  das  Päd.  Uni- 
versitäts- Seminar  zu  Jena.  Langensalza, 
Hermann  Beyer  &  Söhne  [Beyer  &  Mann]). 
Ziller-Bergner,  Spez.  Didaktik,  3.  Aufl.  des 
Leipziger  Seminarbuchs.  Dresden,  Kämmerer. 
Rein,  Aus  dem  Päd.  Universitäts-Seminar 
zu  Jena.  12  Hefte.  Langensalza,  Hermann 
Beyer  &  Söhne  [Beyer  Ct  Mann].  Rein,  Am 
Ende  der  Schulreform?  Langensalza,  Her- 
mann Beyer  &  Söhne  [Beyer  &  Mann].) 

8.  Schlufs.  Fassen  wir  die  Ergdinisse 
der  vorausgegangenen  Erwägungen  zu- 
sammen, so  können  wir  folgende  Sätze 
als  grundlegend  für  die  Lehrplantheorie  auf- 
stellen : 

1.  Der  oberste  Erziehungszweck  fordert 
die  Bildung  des  sittlichen  Charakters,  dessen 
Wirksamkeit  innerhalb  der  menschlichen 
Gesellschaft  abhängig  ist  von  der  Kenntnis 
und  dem  Verständnis  des  Ldiensinhaltes 
und  der  Lebensformen  der  gegenwärtigen 
nationalen  Kulturarbeit 

2.  Die  G^fenwart  unseres  Volkes  zeigt 
hoch  entwickelte  Verhältnisse  in  allen  Be- 
ziehungen auf,  in  Kunst  und  Wissenschaft, 
in  Technik  und  Industrie,  da  sie  das  Er- 


Digitized  by 


Google 


Lehrplan  —  Leichtsinn 


551 


gebnis  einer  aufeteigenden,  jahrhunderte- 
langen Entwicklung  ist  Die  Aneignung 
dieser  umfangreichen,  mannigfaltigen,  reich- 
gegliederten Kulturwelt  bietet  dem  heran- 
wachsenden Geschlecht,  das  die  Verpflich- 
tung übernimmt  sie  weiterzuführen,  grofse 
Schwierigkeiten  dar. 

3.  Diese  Schwierigkeiten  werden  am 
natürlichsten  dadurch  gehoben,  dafs  das 
Werden  der  Einzelpersönlichkeit  genährt 
wird  an  dem  Werden  der  nationalen  Kul- 
tur. Daran  haftet  ein  nachhaltiges  Inter- 
esse, das  an  den  einfochen  Verhältnissen 
früherer  Zeiten  sich  entzündet  und  in 
steigendem  Mafse  das  Gemüt  gefangen 
nimmt  Also  chronologisches  Aufsteigen 
von  den  älteren  einfacheren,  zu  den  neueren 
verwickeiteren  Stufen  und  Verhältnissen. 
An  diesem  Lehrgang  kann  sich  der  ein- 
zelne sittlich  und  intellektuell  ausbilden; 
kann  er  allmählich  in  das  Verständnis  der 
G^enwart  hineinwachsen,  an  deren  Arbeit 
jeder  im  Sinne  einer  charaktervollen  Per- 
sönlichkeit teilnehmen  soll. 

4.  Der  Lehrplan  richtet  sich  also  nach 
dem  historisch-genetischen  Prinzip,  d.  h.  er 
sucht  nach  Mafsgabe  der  individuellen  Ent- 
wicklungsstufen eine  Auswahl  von  Kultur- 
stoffen aus  den  Entwicklungsstufen  der 
Gesamtheit  zu  treffen,  die  als  klassische 
Typen  dem  Interesse  des  Zöglings  dauernde 
Nahrung  geben.  Als  grofse,  ganze,  in  sich 
und  mit  anderen  eng  zusammenhängende 
Stof^n^ppen  vermögen  sie  am  besten  die 
Teilnahme  der  jugendlichen  Geister  zu 
wecken  und  festzuhalten. 

5.  Das  Kernstück  jedes  Lehrplans  jeder 
Erziehungsschule  bildet  Religion,  Geschichte 
und  Literatur,  zusammengefafst  als  Ge- 
sinnungs-Unterricht und  zusammengehalten 
durch  die  Beziehung  auf  den  obersten  Er- 
ziehungszweck. Die  übrigen  Fächer  treten 
zu  diesem  Centralstück  in  angemessene, 
teils  direkte,  teils  indirekte  Beziehung  ent- 
sprechend dem  kulturhistorischen  Fort- 
schritt, so  dafs  aus  dem  bisherigen  Lehr- 
plam^gr^^at  ein  Lehrplansystem,  ein  organi- 
sches Geglieder  von  LehrMchem  und  Bil- 
dungsstoffen entsteht 

So  sucht  der  rationelle  Lehrplan  der 
Erziehungsschule,  der  niederen,  mittleren 
und  oberen,  in  gleicher  Weise,  wenn  auch 
in  verschiedenem  Rahmen,  die  Kräfte  der 
Geschichte  der  Jugenderziehung  dienstbar 


zu  machen.  »Das  Höchste,  was  die  er- 
wachsene Generation  tun  kann,  ist  dies, 
dafs  sie  den  ganzen  Gewinn  der  bisherigen 
Versuche  dem  jungen  Nachwuchs  konzen- 
triert darbiete,  sei  es  als  Lehre,  sei  es  als 
Warnung,«  schrieb  Herbart  Im  gleichen 
Sinne  fügen  wir  hinzu,  dafs  die  ganze 
Macht  des  Besten,  was  Menschen  je  emp- 
fanden, erfuhren  und  erdachten,  in  geord- 
netem Lehrplan  der  heranwachsenden  Gene- 
ration dargeboten  werden  soll,  um  diese 
mit  den  religiös-sittlichen  Ideen  zu  durch- 
dringen und  auf  die  Höhe  der  Gegenwart 
zu  heben,  deren  Weiterführung  ihr  anver- 
traut ist 

Jena.  W.  Rdn. 

Lehrton 

s.  Form  des  Unterrichts 


Lehrverfahren 

s.  Formalstufen 

Lehrweise 

s.  Form  des  Unterrichts 

Leibliche  Erziehung 

s.  Körperpflege 

Leichtsinn 

I.  Wesen.  2.  Notwendigkeit  der  Be- 
kämpfung. 3.  Möglichkeit  der  Bekämpfung. 
4.  Art  und  Weise  der  Bekämpfung. 

Den  Leichtsinn  brinct  ein  Ausrenblick 
Oft  um  des  ganzen  Lebens  Olüdc. 

1.  Das  Wesen.  Die  Wahrheit  dieses 
Wortes  bestätigen  Leben  und  Schule.  Beson- 
ders gern  verbindet  sich  Leichtsinn  mit  der 
Jugend:  jugendlicher  Leichtsinn,  als  wenn  die 
Jugend  ein  Vorrecht  hätte,  leichtsinnig  zu  sein. 

Der  leichtsinnige  Mensch  nimmt  alles 
leicht  Dafs  ein  Mensch  etwas  leicht  nimmt, 
etwas  auf  die  leichte  Schulter  oder  auf  die 
leichte  Achsel  nimmt,  daraus  kann  man 
ihm  nicht  unter  allen  Umständen  einen 
Vorwurf  machen.  Das  Widerwärtige  weniger 
schwer  zu  nehmen  und  über  den  Kummer 
des  Lebens  leichter  hinwegzukommen,  ist 
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Sache  eines  leichten  Sinnes.  Unsere  Sprache 
unterscheidet  also  Leichtsinn  von  leichtem 
Sinn.  Das  ursprüngliche  Wort  für  Leicht- 
sinn ist  Leichtsinnigkeit  und  bedeutet  im 
16.  Jahrhundert  soviel  als  leichter  Sinn; 
gegen  Ende  des  17.  Jahrhunderts  schlägt 
diese  Bedeutung  um,  und  Leichtsinnigkeit 
oder  auch  Leichtsinn  (zuerst  bei  Stieler 
1691)  ist  von  da  ab  der  nicht  fiberlegende 
Sinn,  der  auch  ernste  und  wichtige  Dinge 
in  falscher  Schätzung  ihres  Wertes  leicht 
nimmt.  Leichtsinnig  zu  sein,  alles  leicht 
zu  nehmen,  ist  immer  ein  Tadel;  dagegen 
einen  leichten  Sinn  zu  haben,  ist  eine  be- 
neidenswerte Mitgift;  der  leichte  Sinn  ver- 
weilt gern  bei  den  Lichtseiten  der  Dinge, 
freut  sich  der  Welt  und  ihrer  Güter,  geht 
frisch  und  froh  an  grofse  Aufgaben  heran 
und  läfst  sich  durch  trübe  Erfahrungen 
auf  die  E)auer  nicht  niederwerfen;  denn  er 
ist  eine  schöne  Frucht  am  Baum  des 
Glaubens,  der  die  Welt  überwunden  hat 
und  fort  und  fort  überwindet 

Ganz  anders  ist  es  mit  dem  Leichtsinn. 
Er  ist  in  keiner  Form  einer  liebenswürdige 
Erscheinung,  in  mancher  von  abstofsender 
Härslichkeit.  Weil  der  Leiclitsinnige  alles 
leicht  nimmt,  kann  ihn  alles  nur  einen 
Augenblick  fessein.  Der  Leichtsinnige  ist 
ganz  Augenblicksmensch.  Er  lebt  ganz 
für  die  Gegenwart  und  geht  ganz  in  der 
Gegenwart  auf,  aber  nicht,  als  wenn  er  die 
Gegenwart  beherrschte,  sondern  die  Gegen- 
wart beherrscht  ihn.  Er  wird  hierhin  ge- 
zogen und  wird  dorthin  gezogen,  gibt  sich 
diesem  Eindruck  hin  und  gibt  sich  jenem 
Eindruck  hin,  aber  er  hat  nicht  die  Kraft, 
das  -Heterogene  zusammenzuhalten  und 
einheitlich  zu  verarbeiten.  Daher  jene  Un- 
stetigkeit,  welche  den  zu  heftigen  Andrang 
neu  zuströmender  Vorstellungen  in  die  vor- 
handenen Reihen  nicht  einzuordnen  ver- 
mag und  darum  sich  bald  von  dieser,  bald 
von  jener  neuen  Vorstellung  bestimmen 
läfst.  Daher  jener  Mangel  an  Ernst,  Gründ- 
lichkeit und  Konzentration,  jene  Oberfläch- 
lichkeit, welche  die  notwendige  Folge  eines 
nur  augenblicklichen  Verweilens  bei  den 
Dingen  ist.  Daher  jene  Flüchtigkeit  bei 
manchen  Schülern,  die,  um  nur  nicht  zu 
viel  Zeit  auf  ihre  schriftlichen  Arbeiten  zu 
verwenden,  einfach  Wörter  auslassen,  nach- 
lässig schreiben  oder  Aufgaben  übersehen, 
damit  sie  desto  schneller  vorwärts  kommen 


und   fertig  werden.     Daher  jene  Neigung 
zu    häufigem    Wechsel    der  Beschäftigung 
bei    manchen    Menschen,    welche    nichts 
ordentlich    machen    und    sich    damit   ent- 
schuldigen, dafs  sie  zu  viel  zu  tun  haben. 
Und  fragt  man,  weshalb  denn  der  Leicht- 
sinnige nur  den  Augenblick  festhalte,  nur 
für   den   Augenblick  lebe,   so   ergibt   die 
Beobachtung  als  Antwort:  Der  Leichtsinnige 
will   geniefsen.     Der  Leichtsinnige  ist  ein 
Augenblicksmensch,   weil  er  ein  Genufs- 
mensch  ist     Beneke  gibt  darum  folgende 
Definition  vom  Leichtsinn:  »Der  Leichtsinn 
besteht  im  allgemeinen  in  nichts  anderem 
als  in  der  Überfüllung  der  Seele  mit  Lust- 
spuren und  in  der  Abwesenheit  aller  Un- 
lustspuren.«    Gewifs  kann  der  Mensch  die 
Güter   dieser  Welt    geniefsen.     Aber  das 
Geniefsen    wird   zum   Schaden   für  seine 
Seele,  wenn  er  nichts  Höheres  kennt  als 
das  Genielsen,   wenn   er  im  Genufs  auf- 
geht.     Der    Mensch    wird    genufssüchtig, 
wenn   seine  Begierde   zu    geniefsen   über 
die  durch  Natur,  Vernunft  und  Pflicht  ge- 
zogenen   Grenzen    hinau^eht.      Der    ver- 
lorene Sohn  im  Evangelium  ist  leichtsinnig, 
und  sein  Leichtsinn  äufsert  sich  in  Genufs- 
sucht   Man  kann  sich  nicht  vorstellen,  dafs 
ein  so   liebevoller  Vater   dem  Sohne  be- 
rechtigte Genüsse  versagt  habe    Aber  ein 
mafsvolles  Geniefsen  unter  den  Augen  des 
Vaters  genügt  dem  Genufssüchtigen  nicht 
Unumschränkt   will    er   geniefsen,    darum 
fordert  er  sein  Erbe,  darum  drängt  es  ihn 
hinaus  in  die  Weite,  darum  treibt  es  ihn 
in  den  Kreis  gleichgesinnter  Genossen,  die 
den    Genufs    zum    einzigen    Inhalt    ihres 
Lebens   machen.     Die  Lust    zu  geniefsen 
kann    sich    auch    in    harmlosere    Formen 
kleiden,  und  das  wird  bei  der  Jugend  meist 
der  Fall  sein.     Das  gute  Wetter  reizt  zum 
Aufenthalt  im  Freien,  zum  Spiel  im  Kreise 
munterer  Gefährten.      Nichts    ist  an  sich 
berechtigter    für  das  Kind  als   das  Spiel. 
Aber   es   wird   vom   Übel,    wenn  es  die 
Zeit   des  Kindes  derart  ausfüllt,  dafs  für 
die  Arbeit  nicht  einmal  bescheidener  Raum 
bleibt     Es    war   ein    grober   Fehler   der 
philanthropinistischen    Pädagogik,  dafs  sie 
die   Worte  Arbeit    und   Ansh-engung  aus 
dem  Lexikon  der  Kinder  strich  und  dafür 
Spiel  einsetzte.    So  richtig  es  einerseits  ist 
dafs    nie   eine  Forderung  gestellt   werden 
darf,   welche  über  die   Kraft  des   Kindes 
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hinausgeht,  so  wäre  es  andrerseits  ebenso 
töricht,  wenn  man  zu  spät  den  B^^ff 
Arbeit  in  das  Leben  des  Kindes  einführen 
wollte.  Es  möchte  den  Übergang  vom 
Spiel  zur  Arbeit  nicht  finden,  wenn  es 
nicht  durch  allmähliche  Steigerung  seiner 
Kraft  und  seiner  Leistungen  dazu  fähig 
gemacht  wäre.  Nichts  ist  notwendiger  für 
eine  normale  Entwicklung  des  kindlichen 
Körpers  und  Geistes  als  eine  gute  Er- 
nährung. Aber  es  gibt  einen  Punkt,  wo 
gute  Ernährung  zur  Überfütterung  wird 
und  Unmäfsigkeit  und  Genufssucht  die 
nächste  Folge  ist.  Die  Söfsigkeiten  sind 
zum  Geniefsen  sonderlich  für  die  Jugend 
da,  und  wir  wollen  sie  ihr  von  Herzen 
gönnen.  Aber  welch  widerwärtigen  An- 
blick gewähren  armer  Eltern  Kinder,  die 
man  die  letzten  Pfennige  für  Bonbons  und 
Näschereien  ausgeben  sieht,  während  das 
liebe  Brot  im  Hause  fehlt.  Ais  Kinder 
naschhaft,  als  Erwachsene  Genufsmenschen, 
das  ist  vielfach  die  Entwicklung. 

Der  Leichtsinnige  ist  Augenblicksmensch, 
ist  Genufsmensch,  darum  kümmert  er  sich 
nicht  um  die  Folgen  seines  Tuns.  Er 
handelt  nach  augenblicklichen  Einfällen  und 
überlegt  nicht,  was  dabei  herauskommt. 
Der  augenblickliche  Genufs  ist  ihm  die 
Hauptsache,  alles  andere  Nebensache.  Um 
eines  augenblicklichen  Genusses  willen, 
weil  ihn  der  liebliche  Geruch  des  Linsen- 
gerichts lockte,  verkaufte  Esau  seine  Erst- 
geburt, ohne  sich  die  Tragweite  seines 
Leichtsinns  für  sich  und  seine  Nachkommen 
im  geringsten  klar  zu  machen.  Es  ist,  als 
wenn  die  Begierde  zu  geniefsen  zeitweilig 
den  ganzen  Menschen  in  Anspruch  nimmt, 
alle  anderen  Kräfte  lahm  legt,  jede  Wider- 
standsfähigkeit aufhebt  und  auch  das  Urteils- 
vermögen zu  ihren  Gunsten  beeinflufst. 
Gerade  unter  den  Leichtsinnigen  finden 
sich  manche  begabte  Menschen.  Und  doch 
ist  es  merkwürdig,  wie  gerade  sie  in  grofser 
Gefahr  sind,  den  Mafsstab  für  die  rechte 
Schätzung  der  Dinge  zu  verlieren.  Wert- 
losem jagen  sie  nach,  als  wenn  es  das 
Wertvollste  wäre,  und  wirklich  Wertvolles 
behandeln  sie,  als  wenn  es  keinen  Wert 
hätte  und  nicht  begehrenswert  wäre.  Jeder- 
mann weifs,  dals  es  lebensgefährlich  ist, 
nach  einer  im  Sonnenbrand  vollendeten 
Bergbesteigung,  wenn  das  Blut  in  höchste 
Wallung  geraten  ist,  sofort  etwas  Eiskaltes 


zu  trinken,  und  doch  gibt  es  Leute,  die 
trotzdem  um  eines  augenblicklichen  Ge- 
nusses willen  ihr  Leben  und  ihre  Gesund- 
heit riskieren.  Es  ist  gewöhnlich  nicht  all- 
zuschwer, einem  leichtsinnigen  Schüler  die 
verhängnisvollen  Folgen  seines  Leichtsinns 
klarzumachen.  Aber  ebenso  leicht  schlägt 
er  die  Mahnungen  und  Warnungen  seines 
Lehrers  in  den  Wind,  ebenso  leichtfertig 
verscherzt  er  das  Vertrauen  seines  Lehrers, 
um  vielleicht  für  einen  Augenblick  in  den 
Augen  seiner  Mitschüler  als  ein  Held  dazu- 
stehen. Jeder  Mensch  hat  seinen  Preis,  für 
den  er  zu  haben  ist.  Der  Leichtsinnige 
ist  für  einen  geringen  Preis  zu  haben. 
Denn  ihm  fehlt,  was  den  Mann  zum  Mann 
macht,  die  Stärke  und  Energie  des  Willens. 
Ein  beliebtes  Wort  im  Munde  des  Leicht- 
sinnigen heilst:  Einmal  ist  keinmal!  Ein- 
mal darf  ich  es  mir  wohl  erlauben,  meine 
Arbeiten  flüchtig  und  nachlässig  zu  machen, 
weil  ich  heute  abend  ins  Theater  gehen 
will.  Am  nächsten  Tage  wird  wieder  eine 
Kleinigkeit  versäumt,  weil  ein  Freund  zu 
Besuch  ist.  Am  3.  Tage  ist  ein  Geburts- 
tag in  der  Familie.  Ein  ordentlicher  Schüler 
hätte  am  Tage  vorher  schon  vorgearbeitet, 
aber  unser  Freund  konnte  da  bereits  seine 
Schuldigkeit  nicht  tun,  wird  also  am  Ge- 
burtstag selbst  erst  recht  seine  Pflicht  nicht 
erfüllen:  so  wird  aus  dem  )»einmal  ist 
keinmal«  eine  grofse  Zahl  von  einmal,  eine 
Verfehlung  reiht  sich  an  die  andere  und 
Willensstärke  und  Pflichtbewufstsein  gehen 
darüber  in  die  Brüche.  Der  Leichtsinnige 
weifs  schliefslich  nicht  mehr,  was  er  will, 
und  selbst  wenn  er  es  wfifste,  so  könnte 
er  es  nicht  ausführen.  Sein  Lebensweg  ist 
ihm  nicht  als  ein  gerader  vorgezeichnet, 
von  dem  er  keinen  Augenblick  weder  zur 
Rechten  noch  zur  Linken  abweichen  darf, 
sondern  hin  und  her,  in  Zickzacklinien 
geht  sein  Weg,  und  was  im  Augenblick 
am  meisten  Reiz  für  ihn  hat,  dem  kann 
er  sich  nicht  entziehen.  Schlimm  ist  die 
Gedankenlosigkeit,  nicht  weil  sie  soviel 
wie  Gedankenarmut  überhaupt  bedeutet, 
sondern  weil  sie  keine  Gedanken  hat  in 
Bezug  auf  das,  was  für  den  Augenblick 
notwendig  ist  Schlimm  ist  die  Schwächung 
des  Urteilsvermögens,  das  nun  in  diesem 
Zustande  alle  Werte  umwertet,  aber  viel 
schlimmer  ist  die  Schwäche  des  Willens, 
der    ohnmächtig   am    Boden    liegt,     von 
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Lüsten  und  Begierden  geknechtet,  der  ge- 
legentlich wohl  noch  Versuche  macht, 
sich  aufzuraffen,  aber  durch  deren  Mifs- 
lingen  gleichgültig  geworden  oder  ver- 
zweifelt, schliefslich  davon  absteht.  So  er- 
scheint uns  der  Leichtsinnige:  durch  den 
augenblicklichen  Genufs  ganz  hingenommen 
und  darum  um  die  Folgen  seines  Tuns 
unbesorgt,  unfähig,  die  Dinge  nach  ihrem 
Werte  zu  beurteilen,  noch  unfähiger,  sich 
zur  Erstrebung  wertvoller  Dinge  zu  ent- 
schliefsen  und  so  in  steter  Gefahr,  seine 
Pflicht  zu  versäumen. 

2.  Notwendigkeit  der  Bekimpf  ung.  Dals 
der  Leichtsinn  bekämpft  werden  mufs,  wird 
wohl  kaum  von  jemand  bestritten.  Dafs 
die  Schule  dabei  einen  wichtigen  Dienst  zu 
leisten  hat,  sollte  ebenso  einleuchtend  sein. 
Man  meint  nun  wohl  oft,  wenn  der  Schule 
der  Kampf  gegen  Leichtsinn  nicht  gelinge, 
so  sei  das  noch  nicht  ohne  weiteres  be- 
denklich, denn  das  Leben  mit  seinem  Ernst 
und  seinen  mannigfochen  Erfahrungen 
werde  schon  das  übrige  tun,  um  diesen 
Fehler  zu  korrigieren.  Zugegeben,  dafs 
das  Leben  die  beste  Lehrmeisterin  is^  aber 
sind  nicht  jedem  beobachtenden  Menschen 
so  und  so  viele  Fälle  bekannt,  wo  Schüler 
mit  ihrem  Leichtsinn  ins  Leben  hinaus- 
treten und  der  erwartete  regulierende  Ein- 
flufs  des  Lebens  ging  spurlos  an  ihnen 
vorüber?  Den  Fesseln  der  Schulzucht  ent- 
ronnen, konnten  sie  die  Fülle  der  Freiheit 
und  den  Mangel  einer  Leitung  nicht  ver- 
tragen und  verdarben  und  verkamen.  Weil 
also  das  Leben  durchaus  nicht  immer  nach- 
holt, was  die  Schule  versäumte,  mufs  diese 
schon  auf  das  emstlichste  bestrebt  sein,  den 
Leichtsinn  auszurotten,  in  dem  erhebenden 
Bewufstsein,  dafs,  wenn  ihr  diese  Arbeit 
gelingt,  sie  vielleicht  ein  Menschenleben 
vor  dem  Verderben  bewahrt  hat 

Man  sollte  aber  auch  bedenken,  dafs 
Leichtsinn,  wie  er  sich  früh  einstellt,  so 
auch  früh,  so  früh  wie  möglich  bekämpft 
werden  mufs.  C  Fr.  Bahrdt  kommt  in 
der  »Geschichte  seines  Lebens,  seiner  Mei- 
nungen und  Schicksale«  auch  auf  seinen 
Leichtsinn  als  die  Ursache  seines  verpfuschten 
Lebens  zu  sprechen.  Er  ist  überzeugt,  dafs 
die  Neigung,  alles  leicht  zu  nehmen,  bis  in 
die  ersten  Jahre  seines  Lebens  zurückreiche 
und  dafs  diese  Neigung  geweckt  oder  ver- 
stärkt worden   sei   durch  einen  Bedienten 


seines  Vaters.  »Ich  bin  gewifs,  dafs  er 
den  Grund  zu  meinem  Leichtsinn  gelegt 
und  mir  es  für  mein  ganzes  Leben  zum 
bleibenden  Hange  gemacht  hat,  mir  stets 
frohe  Aussichten  zu  bilden  und  bei  allen 
G^^nständen  der  Zukunft  nur  die  heitere, 
angenehme  und  reizende  Seite  zu  sehen 
und  für  Schwierigkeiten  und  mögliche 
böse  Folgen  gar  kein  Auge  zu  haben.« 

Der  Leichtsinn  gleicht  der  unheimlichen 
Krankheit  des  Krebses,  der  gerade  heutzu- 
tage so  viele  Menschen  zum  Opfer  fallen. 
Gelingt  es  nicht  rechtzeitig,  den  Schaden 
zu  erkennen  und  durch  einen  energischen 
operativen  Eingriff  ihn  aui  seinen  Herd  zu 
beschränken,  so  ist  bald  der  ganze  Mensch 
infiziert  und  an  Rettung  nicht  mdir  zu 
denken.  Die  Vorsteher  von  Rettungshäusem 
für  verwahrloste  Kinder  klagen  darüber, 
dafs  ihre  Arbeit  deswegen  so  oft  vergd>llch 
sei,  weil  man  die  Erziehungsobjdde  zu 
spät  bringe,  in  einem  AHer,  in  dem  sidi 
üble  Gewohnheiten  fast  unausrottbar  fest- 
gesetzt haben.  Nur  wenn  man  den  Kampf 
g^en  Leichtsinn  früh  b^:innt,  bietet  er  Aus- 
sicht auf  Erfolg.  Die  Bekämpfung  kommt 
schon  manchmal  in  der  Schule  zu  spät 

3.  MSglichkeit  der  Bekimpfung.  Es 
kann  keinem  Zweifel  unterliegen,  dafs  eine 
Bekämpfung  dieser  Fehler  in  der  Schule 
notwendig  ist  Ist  sie  aber  möglich?  Her- 
bart denkt  in  dieser  Beziehung  ziemlidi 
skeptisch.  »Der  eigentliche  Leichtsinn,  der 
sich  im  Vergessen,  in  der  Anordnung, 
Unstetigkeit,  in  den  sog.  Jugendstreichen 
zeigt,  läfst  keine  radilole  Heilung  zu.« 
Wenn  der  Leichtsinn  ein  gewisses  Stadium 
erreicht  hat,  dafs  er  anfängt,  »sich  in  seinem 
Treiben  zu  gefeillen  und  sich  gegen  Ord- 
nung und  Fleifs  sträubt«,  hält  Herbart  dne 
radikale  Heilung  für  ausgeschlossen,  und 
er  stimmt  darin  mit  Goethe  überein,  der 
seine  diesbezügliche  Meinung  in  die  Worte 
gefafst  hat:  »Traue  keines  Lumpen  Bufse!« 
So  sehr  man  geneigt  sein  mag,  Herbart 
recht  zu  geben,  wenn  man  Menschen  be- 
obachtet, die  durch  Leichtsinn  an  den 
Rand  des  Verderbens  gekommen  sind  und 
für  alle  Einwirkungen  erziehlicher  Art  unzu- 
gänglich bleiben,  so  mufs  man  sich  dodi 
prinzipiell  nach  dem  Vorbilde  unseres 
Heilandes  auf  einen  anderen  Standpunkt 
steilen.  Jesus  hat  auch  die  verlorensten 
Menschen  nicht  aufgegeben,  sondern  ist  ihnen 
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auf  Schritt  und  Tritt  nachgegangen,  ob  sie 
sich  wohl  suchen  und  finden  liefsen.  Und 
in  dem  Gleichnis  vom  veriorenen  Sohn 
hat  er  uns  gezeigt,  wie  weit  Leichtsinn  den 
Menschen  ruinieren  kann,  zugleich  aber 
auch,  dafs  selbst  in  verzweifelten  Fällen 
eine  Umkehr  möglich  ist.  Es  ist  mit  Sicher- 
heit anzunehmen,  dafs  der  Sohn  nach 
seiner  Rückkehr  ins  Vaterhaus  dauernd  jene 
Willensschwäche  überwunden  hat,  die  ihn 
zum  Spielball  wilder  Leidenschaften  machte, 
dafs  er  jenen  Ernst  gewonnen  hat,  der  nicht 
alles  in  gleicher  Weise  leicht  nimmt,  und 
dem  die  Arbeit  nicht  eine  Last,  sondern 
eine  Lust  ist.  Damit  hat  der  Herr  Jesus . 
uns  Erziehern  einen  gesunden  Optimismus 
«mpfohlen,  der  auch  da  noch  hofft,  wo 
scheinbar  nichts  mehr  zu  hoffen  ist,  mit 
dem  wir  uns  anklammem  an  vereinzelte 
gute  Erfahrungen,  ohne  dafs  wir  uns  durch 
die  Summe  g^enteiliger  Erfohrungen  nieder- 
drücken lassen. 

Die  Möglichkeit  der  Schule,  den  Leicht- 
sinn zu  bekämpfen,  wird  uns  von  einer 
anderen  Seite  noch  mehr  zum  Bewufst- 
sein  kommen.  Unsere  »höheren«  Schüler 
bringen  einen  verhältnismäfsig  grofsen 
Teil  ihres  Lebens  auf  der  Schule  zu, 
wenn  man  den  Aufenthalt  auf  den  Vor- 
bereitungsschulen für  neunklassige  Voll- 
anstalten mit  in  Rechnung  setzt,  im  Durch- 
schnitt mindestens  zwölf  Jahre.  Die  Volks- 
schule hat  ihre  Schüler  acht  Jahre,  die  mit 
dem  Einjährig-Freiwilligenzeugnis  ins  Leben 
tretenden  Zöglinge  drücken  wenigstens 
neun  Jahre  die  Schalbänke.  Weder  Hoch- 
schule noch  Militär,  weder  Bureau  noch 
Werkstatt  arbeiten  solange  an  ihren  Er- 
ziehungsobjekten, und  auf  keinem  Gebiete 
ist  die  lange  Dauer  der  Einwirkung  von 
so  einschneidender  Bedeutung  für  nach- 
haltige Erfolge  wie  auf  dem  Gebiete  der 
Erziehung,  sonderlich  wenn  es  sich  darum 
handelt,  Fehler  wie  Leichtsinn  zu  bekämpfen. 
Diese  Arbeit  läfst  sich  nicht  von  heute  auf 
morgen  machen,  sondern  ist  eine  sehr  lang- 
same Prozedur.  Die  Schule  hat  dabei  den 
Vorteil,  dafs  sie  fortwährend  die  Gedanken 
der  Schüler  auf  ein  bestimmtes  Ziel  konzen- 
trieren kann,  nicht  blofs  auf  ein  Hauptziel, 
etwa  Bestehen  des  Abiturientenexamens, 
welches  Ziel  auch  einem  halbwegs  fähigen 
Sextaner  schon  vorschwebt,  sondern  jede 
Klasse  hat  jedes  Jahr  ihr  bestimmtes  Pensum 


zu  absolvieren,  das  jeder  Schüler  mit  einer 
gewissen  Sammlung  seiner  Gedanken  und 
mit  einem  gewissen  Aufwand  von  Fleifs 
erledigt  haben  mufs,  wenn  er  zur  Ver- 
setzung in  die  nächste  Klasse  reif  sein  soll. 
Welche  Macht  hat  also  die  Schule  schon 
in  ihrer  Organisation,  um  den  Leichtsinn 
zu  bekämpfen? 

4.  Art  und  Weise  der  Bekämpfung. 
Es  fragt  sich,  wie  sich  nun  die  Bekämpfung 
des  Leichtsinns  im  einzelnen  gestalten  werde, 
und  da  dürfte  es  sich  aus  praktischen 
Gründen  empfehlen,  die  leichteren  Fälle 
vorwegzunehmen.  Der  Leichtsinn  erscheint 
manchmal  bei  der  Jugend  als  eine  Art  Aus- 
gelassenheit Der  Knabe  fühlt  überschüissige 
Kraft  in  seinen  Gliedern,  er  möchte  sich 
gern  mit  anderen  Knaben  messen,  er  tobt 
am  liebsten  mit  gleichgesinnten  Knaben 
draufsen  im  Freien  umher.  Natürlich  geht 
es  dabei  nicht  ohne  Jugendstreiche  ab,  die 
in  der  Laune  des  Augenblicks  ohne  Über- 
legung der  Folgen  ausgeführt  werden.  Aus- 
gelassene Knaben  drängen  sich  zu  Hause 
nicht  gerade  zur  Arbeit,  ein  munteres  Spiel 
hat  mehr  Reiz  für  sie  als  geistige  Beschäfti- 
gung, und  doch  kann  man  sie  nicht  eigent- 
lich faul  nennen,  ja,  sie  zeichnen  sich  nicht 
selten  in  der  Schule  durch  einen  ungestümen 
Eifer  aus.  Auf  solche  Knaben  möchte  man 
das  Wort  anwenden,  das  Comenius*)  dem 
Themistokles  in  den  Mund  legt:  »Wilde 
Füllen  werden  die  besten  Pferde,  wenn  sie 
nur  recht  gehalten  werden«  und  das  Wort 
Alexanders  in  Bezug  auf  den  Bucephalus:*) 
»Was  für  ein  Pferd  verderben  diese  Leute, 
weil  sie  es  aus  Ungeschicklichkeit  nicht  zu 
behandeln  wissen!«  Wahr  ist,  dafs  aus- 
gelassene Knaben  nicht  immer  richtig  be- 
handelt werden,  wenn  auch  der  Vorwurf 
des  Plutarch  an  derselben  Stelle*)  hart  er- 
scheint, dafs  »die  Lehrmeister  durch  ihr 
Verschulden  aus  Pferden  Esel  machen,  weil 
sie  gerade  und  freie  Menschen  nicht  zu 
beherrschen  verstehen.«  Dieser  Vorwurf 
kann  in  seiner  vollen  Schwere  die  Schule 
schon  aus  dem  Grunde  nicht  treffen,  weil 
sie  heute  nicht  wie  die  nuiSayuryol  zu 
Plutarchs  Zeit  das  ganze  Erziehungswerk 
allein  zu  vollbringen  hat,  sondern  mit  dem 
Hause  als  einem  mindestens  ebenso  wich- 

•)  Johann  Arnos  Comenius,  Orofse  Unter- 
richtslehre, herausgegeben  und  übersetzt  von 
O.  A.  Undner  1876,  S.  74/75. 
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ligen  Faktor  rechnen  mufs.  Die  Aufgabe 
ist  hier,  einerseits  die  Auswüchse  der  Aus- 
gelassenheit zu  verhindern  und  die  Zügel- 
losigkeit  in  ihre  Schranken  zu  verweisen 
und  andrerseits,  das  Frische  und  Kraftvolle, 
das  als  guter  Kern  dieser  Art  von  Leicht- 
sinn zu  Grunde  li^  zu  erhalten  und  für 
die  Pflichterfüllung  fruchtbar  zu  machen. 
Hier  wird  von  Seiten  des  Elternhauses 
häufig  durch  zu  grofse  Milde,  indem  man 
den  Kindern  ihren  Willen  läfst  und  durch 
zu  grofse  Strenge,  indem  man  mit  dem 
Unkraut  auch  das  Korn  ausrauft,  gesündigt 
Darum  wird  der  Lehrer  wohl  manchmal 
berufen  sein,  in  solchen  Fällen  einen  Aus- 
gleich herbeizuführen,  zumal  wenn  die 
Ausgelassenheit  ihre  Kreise  auch  in  das 
Schulleben  hineinzieht  Dabei  wird  der 
verständige  Lehrer  bedenken,  dafs  auch  die 
Zeit  einen  heilsamen  regulierenden  Einflufs 
ausübt,  und  diese  Erwägung  wird  ihn  ver- 
ständnisvoll und  geduldig  den  einzelnen 
Fall  beurteilen  lassen.  In  den  schwierigeren 
Fällen,  wo  der  Leichtsinn  anfängt,  Charakter- 
fehler zu  werden,  bedarf  es  wohl  häufig 
des  ganzen  Aufgebots  aller  Mittel,  über  die 
die  Schule  überhaupt  verfügt  und  die  ent- 
weder dem  Gebiet  des  Unterrichts  oder 
der  Zucht  angehören.  Der  Leichtsinn  will 
für  den  Augenblick  geniefsen.  Der  Genufs 
aber,  der  die  Jugend  am  meisten  lockt,  ist 
das  süfse  Nichtstun.  So  verbindet  sich 
Leichtsinn  gern  mit  Trägheit  Der  Schüler 
ist  träge,  weil  er  leichtsinnig  ist  Wenn 
er  nicht  leichtsinnig  wäre,  würde  er  sich 
die  Folgen  seiner  Trägheit  klar  machen 
und  dann  aufhören,  träge  zu  sein.  Jeder 
Schüler  weifs,  dafs  dauernde  Trägheit  zur 
NichtVersetzung  führen  mufs  und  sein 
weiteres  Verbleiben  auf  derselben  Anstalt 
überhaupt  in  Frage  stellen  kann.  Er  müfste 
also  in  Erwägung  dieses  Tatbestandes  sich 
doch  sagen:  es  liegt  in  deinem  eigenen 
wohlverstandenen  Interesse,  wenn  du 
wenigstens  das  absolut  Notwendige  leistest 
Der  Leichtsinn  läfst  allenfalls  diese  Er- 
wägung noch  geschehen,  aber  über  diese 
Erkenntnis  hinaus  darf  es  nicht  kommen, 
dafür  wird  er  schon  sorgen,  dafs  sie  nicht 
zur  Tat  wird.  Der  Mensch,  der  es  über- 
haupt mit  wichtigen  Dingen  leicht  nimmt, 
wird  es  auch  mit  seiner  regelmäfsigen 
Pflichterfüllung  nicht  ernst  nehmen  und  in 
dem   Mafse,    als  der   Mensch   sich   regel- 


mäfsiger  Ariieit  entfremdet,  ist  er  für  die 
Regungen  des  Leichtsinns  disponiert  und 
geneigt,  seinen  Sirenenstimmen  zu  folgen. 
So  wird  im  folgenden  gelegentlich  auch 
von  Trägheit  die  Rede  sein,  weil  der  Leicht- 
sinn sich  besonders  gern  in  Trägheit 
äufsert 

Es  fragt  sich:  wie  kann  zunächst  durch 
den  Unterricht  der  Leichtsinn  bekämpft 
werden?  Wie  mufs  der  Unterricht  be- 
schaffen sein,  der  zur  Lösung  dieser  Auf- 
gabe etwas  beiträgt?  Soviel  ist  sofort  klar: 
nur  der  erziehliche  Unterricht  kann  in 
dieser  Frage  überhaupt  eine  Bedeutung 
haben.  Nur  wenn  der  Unterricht  den 
Willen  günstig  beeinflufst  durch  das,  was 
er  mitteilt,  hat  seine  Bundesgenossenschaft 
in  diesem  Kampfe  Wert.  Denn  der  Leicht- 
sinn beruht  im  letzten  Grunde  auf  einer 
Schwäche  des  Willens  und  wird  in  dem 
Mafse  erfolgreich  bekämpft,  als  es  gelingt, 
den  Willen  zu  stärken.  Wenn  der  Unter- 
richt es  nur  fertig  bringt,  eine  Summe  von 
Kenntnissen  anzuhäufen,  die  dem  Schüler 
ganz  gleichgültig  sind,  bei  denen  es  d>en 
nur  auf  die  Masse  ankommt,  ein  totes 
Kapital  zu  sammeln,  mit  dem  der  Schüler 
auch  nicht  das  Geringste  anfingen  kann, 
so  vermag  ein  solcher  Unterricht  keine 
Hilfstruppen  in  den  Kampf  gegen  den 
Leichtsinn  zu  schicken,  sondern  kann  ihm 
nur  Vorschub  leisten.  Wie  kann  ich  von 
einem  Durchschnittsschüler  tagaus,  tagein 
verlangen,  dafs  er  sich  zu  Hause  eine 
Summe  von  Kenntnissen  einpauke,  zu  deren 
Erwerb  ihm  der  Unterricht  auch  nicht  die 
geringste  Lust  und  Freudigkeit  bereitet 
hat?  Wie  kann  ich  seine  dauernde  Hin- 
gabe an  einen  Zweck  und  ein  Ziel  und 
seine  Aufmerksamkeit  in  Anspruch  nehmen, 
wenn  ich  nicht  verstehe,  sein  Interesse  zu 
wecken?  Ein  Lehrer,  der  nicht  Liebe  zur 
Sache  zu  wecken  versteht,  trägt  im  Grunde 
die  Schuld,  wenn  der  Leichtsinn  gemehrt, 
statt  gemindert  wird,  indem  er  durch  seinen 
nicht  interessierenden  Unterricht  den  Schülern 
Gelegenheit  gibt,  sich  mit  anderen  als  zur 
Sache  gehörigen  Dingen  zu  beschäftigen 
und  sich  zu  zerstreuen.  Es  ist  hier  nicht 
der  Ort,  den  Begriff  Interesse  eingehend 
zu  erörtern,  sondern  nur  seine  Bedeutung 
als  Kampfmittel  gegen  den  Leichtsinn  ins 
Licht  zu  setzen.  Wenn  der  Lehrer  es  sich 
zum  strengen  Grundsatz  macht,   nie  den 
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Schülern  etwas  Neues  darzubieten,   ohne 
an    die   vorhandenen  Vorstellungen  anzu- 
knüpfen und  sich  ernstlich  bemüht,  alles 
den   Schülern  zum  klaren  Verständnis  zu 
bringen,  so  ist  deren  Lust  und  Freudigkeit 
der  Lohn,   mit  dem  ihm  seine  Mühe  ver- 
golten wird.    Wenn  der  Lehrer  mit  dem 
Cedanken  Ernst  macht,  soviel  wie  irgend 
möglich   den    Schüler   im    Unterricht   zur 
Mitarbeit  heranzuziehen,  indem  er  ihn  nach- 
denken, suchen,  finden,  behaupten,  zeigen, 
beweisen,  urteilen  läTst,  sollte  von  dieser 
Basis   aus    nicht    ein    wirksamer    Feldzug 
gegen  Trägheh    und   Denkfaulheit    unter- 
nommen werden  können  und  damit  zu- 
gleich gegen  den  Leichtsinn,  denn  wenn 
ein  Mensch  sich  an  Arbeit  gewöhnt,  kommt 
ein   Höheres   in   sein   Leben   als  Qenufs- 
sucht,   kommt  etwas  in  sein   Leben  wie 
Pflichtbewufstsein,  und  das  gibt  ihm  Kraft, 
manchen    Versuchungen    zum    Trotz    auf 
dem  W^e  der  Tugend  zu  bleiben.    Natür- 
lich   ist   Voraussetzung,   dafs   nur   solche 
Lehrstoffe  behandelt  werden,    die    jedem 
normalen  Schüler  ein  dauerndes  Interesse 
abnötigen  müssen,  und  endlich  darf  nie- 
mals die  Anwendung,  die  Beziehung  des 
Lehrstoffes,  soweit  er  Gesinnungsstoff  ist, 
auf  das  Leben  des  Kindes  versäumt  wer- 
den.   Auf  jede  Weise  soll  der  Unterricht 
dafür  sorgen,  dafs  die  gewonnenen  Resul- 
tate wirklich  geistiges  Eigentum  der  Schüler 
werden;  nur  dann  können  sie  deren  Ge- 
dankenkreis umgestalten.     »Hieher  gehört 
besonders    die   Übung    des    phantasierten 
Handelns,   d.  h.  des  Handelns  in  phanta- 
sierten, aber  der  Schülerindividualität  nahe- 
liegenden Situationen.  <  *)  Nur  ganz  stumpfe 
Schüler  sind  für   nichts    zu  interessieren. 
Fast  alle  anderen  Schüler  sind   in   irgend 
einer  Weise  für  irgend  eine  Sache  zu  ge- 
winnen,   und    wenn    nur    irgendwo    der 
Hebel  erst  angesetzt  ist,  kann  von  da  aus 
das  Interesse  wachsen  und  auf  andere  Ge- 
biete übergreifen. 

Noch  in  anderer  Weise,  die  sich  am 
nächsten  mit  der  Aufgabe  der  fünften 
formalen  Stufe  in  der  Herbart -Zillerschen 
Pädagogik  berührt,  kann  der  Unterricht 
Leichtsinn  bekämpfen,  nämlich  einerseits 
durch    Hervorhebung   der  bösen    Folgen, 


*)  Staude,  Präparationen,  Altes  Testament, 
Einleitung  S.  XIII. 


die  diese  Fehler  erfehrungsgemäfs  nach 
sich  ziehen  und  andrerseits  durch  Be- 
tonung der  Vorzüge,  die  ein  in  sich  ge- 
festigter, zielbewufster  Wille  verschafft. 
Wenn  von  Kaiser  Heinrich  IV.  und  Alci- 
biades  in  der  Geschichte  die  Rede  ist,  so 
kann  ich  an  ihnen  zeigen,  wie  hochbegabte 
Menschen,  bei  denen  es  der  Jugenderziehung 
nicht  gelungen  ist,  den  Leichtsinn  zu  bän- 
digen, statt  ein  Segen  für  ihre  Mitmenschen 
zu  werden,  durch  ihr  unberechenbares  Tun 
nur  Schaden  anrichteten.  Und  wiederum 
kann  ich  an  anderen  Beispielen,  wo  mög- 
lich aus  ihrem  eigenen  Kreise,  den  Schülern 
zum  Bewufstsein  bringen,  dafs  Treue  im 
Kleinen  auch  bei  geringerer  Begabung 
grofser  Leistungen  3hig  ist  Man  wird 
damit  um  so  gröfseren  Eindruck  machen, 
je  unauffälliger  man  verfährt  und  je  mehr 
man  den  Ton  des  Moralisierens  vermeidet 

Dazu  gehört  allerdings  ein  feiner  Takt, 
aber  ohne  den  ist  eine  rechte  Erzieher- 
persönlichkeit überhaupt  nicht  denkbar.  Sie, 
die  Persönlichkeit,  ist  in  der  Erziehung 
das  A  und  das  O,  darum  wird  man  von 
der  Persönlichkeit  als  solcher  auch  etwas 
für  die  Bekämpfung  des  Leichtsinns  er- 
warten dürfen.  Mehr  als  auf  die  Worte 
des  Lehrers  achten  die  Schüler  auf  sein 
Beispiel,  mehr  als  durch  seine  Lehren  und 
Mahnungen  erzieht  der  Lehrer  durch  sein 
Vorbild.  Auf  leichtsinnige  Schüler  wird 
es  heilsam  wirken,  zu  beachten,  wie  ihr 
Lehrer  stets  überlegt  redet,  handelt  und 
straft,  immer  die  Folgen  übersieht,  nicht 
von  Launen  und  Stimmungen  abhängig  ist, 
sondern  durch  ruhige,  aber  bestimmte 
Gleichmäfsigkeit  seiner  Entschliefsungen  aller 
Vertrauen  gewinnt 

Eine  solche  Persönlichkeit  wird  auch 
im  Stande  sein,  die  Mittel  der  Zucht  frucht- 
bringend gegen  den  Leichtsinn  anzuwenden. 
Es  widerspräche  gründlich  der  Erfahrung, 
wollte  man  behaupten,  dafs  es  möglich  sei, 
schon  durch  Weckung  des  Interesses  alle 
leichtsinnigen  Schüler  zu  bekehren.  Da 
wird  es  doch  noch  anderer  Mittel  bedürfen, 
um  solche  Zöglinge  an  Ordnung  und 
Tätigkeit  zu  gewöhnen.  Allemal,  wo  es 
sich  um  Gewöhnung  handelt,  ist  dieses 
Ziel  nur  durch  Konsequenz,  unerbittliche 
Konsequenz  zu  erreichen.  Nur  Konse- 
quenz kann  mit  einer  gewissen  Aussicht 
auf  Erfolg  den  Kampf  gegen    Leichtsinn 
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aufnehmen.  Wir  Lehrer  hätten  in  der 
Schule  nicht  soviel  mit  diesen  Fehlem  zu 
tun,  wenn  wir  konsequentere  Eltern  hätten, 
wenn  namentlich  Mütter  nicht  in  übel  an- 
gebrachter Nachsicht  jene  cupiditas  novarum 
rerum  grofsgezogen  hätten,  die  nichts  so 
scheut,  als  eine  Sache  gründlich  zu  machen. 
Darum  ist  nichts  so  wichtig  als  das  Kind 
von  früh  auf  an  eine  ger^elte  und  ge- 
ordnete Beschäftigung  zu  gewöhnen.  Zu- 
nächst wird  man  ja  das  Kind  mit  Spielen 
seine  Zeit  hinbringen  lassen.  Aber  auch 
da  darf  man  schon  nicht  den  kindlichen 
Launen  die  Zügel  schiefsen  lassen.  Je 
planvoller,  umsichtiger,  vertiefter  ein  Kind 
spielt,  um  so  leichter  wird  ihm  der  Über- 
gang zu  der  Beschäftigung,  die  man  Arbeit 
nennt,  weil  sie  mit  Ernst  und  Hingebung 
an  den  Zweck  getan  sein_  will,  dem  sie 
dient  Es  erfordert  viel  Oberl^:ung,  viel 
pädagogische  Weisheit,  die  Arbeit  der  Kraft 
entsprechend  zu  wählen,  nicht  zu  hoch  zu 
greifen  und  nicht  zu  niedrig,  nicht  zu  viel 
und  nicht  zu  wenig  zu_  verlangen.  Hat 
der  Lehrer  die  feste  Überzeugung,  das 
rechte  Mafs  der  Arbeit  dem  Schüler  auf- 
erlegt zu  haben,  dann  kontrolliere  er,  ob 
sie  mit  Fleifs  und  Treue  angefertigt  wor- 
den sei.  Die  Kontrolle  ist  aber  nur  wirk- 
sam zu  handhaben  in  Verbindung  mit  dem 
Eiternhause.  Wo  in  einer  Klasse  die  Ein- 
tragung der  Aufgaben  in  Aufgabenbücher 
noch  allgemein  üblich  ist,  wird  ein  Schüler, 
der  zum  Leichtsinn  und  zur  Trägheit  neigt, 
wenn  er  weifs,  dafs  der  Lehrer  nicht  kon- 
trolliert, nur  die  ihm  passenden  Aufgaben 
eintragen,  die  anderen  aber  unterschlagen, 
um  dann  zu  Hause  dem  kontrollierenden 
Vater  zu  sagen:  »Ich  bin  fertig,  mehr  Auf- 
gaben stehen  in  meinem  Buche  nicht  drin.« 
Da  mufs  die  Kontrolle  des  Lehrers  ein- 
setzen, und  zwar  täglich  mufs  er  sich  von 
der  Richtigkeit  der  Eintragung  überzeugen. 
Da  unter  normalen  Verhältnissen  die  Zahl 
solcher  Faulenzer  und  Schmuggler  sehr 
gering  ist,  verursacht  diese  Einsichtnahme 
keinen  nennenswerten  Zeitverlust,  in  dem 
Mifstrauensvotum,  das  man  den  zu  Kon- 
trollierenden vor  der  ganzen  Klasse  aus- 
stellt, liegt  zugleich  eine  Vertrauensbezeugung 
für  alle  anderen  Schüler  der  Klasse,  die  einer 
solchen  peinlichen  Aufsicht  nicht  bedürfen. 
Eine  gemeinsame  Kontrolle  wird  für 
die    Bekämpfung    von    Leichtsinn    in    der 


Schule  auch  insofern  nicht  ohne  Gewinn 
sein,  als  der  Lehrer  durch  genauere  Kennt- 
nis der  Verhältnisse  in  den  Stand  gesetzt 
wird,  ein  richtigeres  Urteil  über  den  Ur- 
sprung und  die  Erscheinungsformen  dieses 
Fehlers  im  einzelnen  Fall  zu  gewinnen 
und  auf  Grund  zutreffender  Diagnose  ge- 
eignete Mittel  zur  Abhilfe  zu  finden.  Oie 
Schule  hält  häufig  einen  Zögling  für  foul 
und  zerstreut,  den  die  Eltern  fär  fleifsig 
und  treu  halten,  und  zwar  gründen  die 
Eltern  ihr  Urteil  auf  die  Tatsache,  dafs  der 
Junge  stundenlang  zu  Hause  vor  seinen 
Büchern  sitzt  Da  wird  der  Lehrer  es  fär 
seine  Pflicht  halten,  die  Eltern  über  sach- 
gemäfse  Kontrolle  zu  belehren.  Es  wird 
nicht  ratsam  sein,  wenn  die  Eltern  trägen 
und  zerstreuten  Kindern  den  Befehl  gd>en: 
»So,  nun  setzt  euch  hin  und  arbeitet!«, 
sondern  man  wird  die  Au^;aben  teilen. 
1 2  lateinische  Verben  zu  morgen.  Voraus- 
setzung ist,  dafs  sie  in  der  Schule  gut  ein- 
gelesen sind,  so  dafs  auch  die  Schwächsten 
sie  richtig  und  glatt  lesen  können.  Die 
Uhr  liegt  auf  dem  Tisch.  »In  10  Minuten 
kannst  du  sie!«  Die  Bestimmung  der  Zeit 
würde  sich  natürlich  bei  dieser  Aufgal>e 
nach  dem  Mafse  der  Gedächtniskraft  richten. 
So  wird  man  als  Gegengewicht  ge^en 
Leichtsinn  Sammlung  und  Konzentration  der 
Gedanken  auf  ein  Ziel  zu  erstreben  suchen. 

Zweifellos  ist  die  Liebe  zur  Sache  der 
edelste  Beweggrund,  der  einen  leichtsinnigen 
Schüler  veranlassen  kann,  sich  zu  bessern. 
Alle  anderen  Beweggründe  sind  ethisch 
geringwertiger,  aber  damit  noch  nicht  ver- 
werflich. Die  Liebe  zur  Sache  wird  häufig 
vermittelt  durch  die  Liebe  zu  der  Person, 
welche  die  Sache  vertritt  Mancher  Schüler 
hat  für  einen  Unterrichtsgegenstand,  der 
ihm  bis  dahin  verhafst  oder  doch  gleich- 
gültig war,  erst  Interesse  gewonnen,  als 
dieser  Unterricht  durch  einen  ihm  ^m- 
pathischen  Lehrer  erteilt  wurde. 

Ebenso  kann  die  Furcht  vor  dem  Zorne 
eines  energischen  Lehrers  ein  sehr  heil- 
sames Motiv  zu  fHeifs  und  gesittetem  Be- 
tragen für  rüde  Elemente  werden,  und  ich 
möchte  behaupten,  dafs  die  Fälle  nicht  so 
gar  selten  sind,  wo  die  erste  Besserung 
auf  diese  Weise  herbeigeführt  worden  ist 
Leichtsinnige  Menschen  pfl^^en  kein  über- 
mäfsig  stark  ausgeprägtes  Ehrgefühl  zu 
haben.    Darum  mufs  sich  der  Lehrer  in 
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der  Schule  ernstlich  hüten,  durch  ewig^ 
Schelten  und  Poltern  solche  Schüler  um 
den  letzten  Rest  ihres  Ehrgefühls  zu  bringen. 
Das  tatenlose  Reden  und  Schelten  wird 
von  den  Müttern  zu  Hause  schon  ge- 
nügend besorgt.  Der  Lehrer  gebe  seine 
Unzufriedenheit  kurz,  aber  deutlich  zu  er- 
kennen. Einmal  ist  das  wirksamer,  und 
sodann  ist  die  Zeit  in  der  Schule  zu  kost- 
bar, um  mit  Scheltreden  gegen  einzelne 
hingebracht  zu  werden.  Eine  Weckung 
und  Stärkung  des  Ehrgefühls  kann  bei 
Leichtsinnigen  ohne  Schädigung  ihres  Cha- 
rakters geschehen  und  kann  für  die  Aus- 
bildung ihres  Willens  einigen  Nutzen  haben. 
Man  kann  einem  Schüler  aus  guter  Familie 
das  Mifsverhältnis  klar  machen,  in  dem  seine 
Fehler  zu  seiner  Herkunft  stehen.  Oder 
es  hat  ein  Schüler  schon  eine  ausgesprochene 
Neigung  für  einen  Beruf  und  beweist  doch 
öfter  eine  Trägheit  in  der  Aneignung  von 
Kenntnissen,  die  für  den  erwählten  Beruf 
von  nöten  sind.  Er  handelt,  indem  er 
träge  ist,  damit  zugleich  leichtsinnig,  denn 
er  handelt  gegen  sein  vitales  Interesse,  um 
für  den  Augenblick  geniefsen  zu  können. 
Ich  hatte  mehrere  Jahre  im  Religions- 
unterricht einen  Schüler,  von  dem  ich 
wufste,  dafs  er  Pastor  werden  wollte,  der 
interessiert  war  für  Religion  und  es  doch 
in  der  Erlernung  des  Memorierstoffs  fehlen 
liefs.  Ich  habe  ohne  weitere  Strafen  bei 
diesem  Schüler  meinen  Zweck  erreicht 
durch  einfach  ernste  Appellation  an  seinen 
zukünftigen  Stand  und  Beruf:  »Du  willst 
Pastor  werden,  und  dann  lernst  du  das 
wenige  für  die  Religionsstunde  nicht!« 

Ich  wüfste  auch  nicht,  was  unsittlich 
daran  wäre,  wenn  ich  einen  begabten 
Schüler,  der  infolge  seines  Leichtsinns 
wenig  leistet,  durch  Hinweis  auf  einen 
geringer  beg^ten  Mitschüler  beschämte, 
der  infolge  seines  rührenden  Fleifses  tüchtige 
Fortschritte  gemacht  hat.  Lob  und  Tadel 
sind  in  der  Schule  nun  einmal  nicht  zu 
entbehren,  und  abgesehen  von  ihrer  prak- 
tischen Unentbehrlichkeit,  warum  sollen  sie 
als  Motive  aus  unserer  Sittlichkeit  aus- 
geschaltet werden?  Den  abstrakt  idealisti- 
schen Standpunkt,  dals  wir  das  Gute  tun 
sollen  um  des  Guten  willen,  weil  es  gut 
ist,  ohne  die  geringste  Rücksicht  auf  Lohn 
und  Strafe,  Lob  oder  Tadel,  verlangt  auch 
der  erhabenste  Tugendlehrer,   unser   Herr 


Jesus,  nicht  einmal  von  uns  Erwachsenen, 
denn  er  verheilst  seinen  Jüngern  einen  Lohn, 
allerdings  einen  Gnadenlohn  auch  für  die 
geringste  Dienstleistung. 

Wir  kommen  damit  zu  den  Mitteln  der 
Zucht,  die  im  allgemeinen  als  Strafen  be- 
zeichnet werden,  die  uns  hier  aber  nur 
soweit  interessieren,  als  sie  auch  gegen 
Leichtsinn  Anwendung  finden  können.  Wo 
andere  Mittel  dauernd  versagen,  wird  der 
Lehrer  zu  Strafen  greifen  müssen.  Es 
ist  leicht,  ex  cathedra  zu  sagen,  dafs 
Strafen  überhaupt  aus  der  Schule  zu  ver- 
bannen seien.  Indes  wird  es  in  der  Praxis 
keinen  Lehrer  geben,  der  nie  gestraft  hätte. 
Aber  seine  Weisheit  kann  der  Lehrer  in 
der  Art  zeigen,  wie  er  straft  Anders  straft 
der  Staat  als  die  Schule,  anders  der  Richter 
als  der  Erzieher.  Der  Strafrechtslehrer  mag 
den  Hauptton  auf  die  Vergeltung  und 
Sühne  legen,  die  ihren  Ausdruck  in  der 
Strafe  finden  soll,  und  in  zweiter  Linie  erst 
mag  die  Besserung  des  Gestraften  in  Frage 
kommen.  Für  den  Erzieher  liegt  die  Sache 
grade  umgekehrt.  Besonders  wenn  er  vor 
die  Aufgabe  gestellt  wird,  den  Leichtsinn 
in  der  Schule  zu  bekämpfen,  kann  das 
Ziel  seiner  Arbeit  nur  Besserung  sein  in 
dem  Sinne,  dafs  an  die  Stelle  des  Leicht- 
sinns ein  ernster  Sinn  trete.  Nur  wo  der 
Leichtsinn  in  der  Form  aufträte,  dafs  er 
sich  in  gänzlicher  Verkennung  der  dem 
Individuum  gesetzten  Schranken  über  die 
Ordnungen  der  Schule  hinwegsetzte,  hätte 
der  angetastete  Organismus  der  Schule  da- 
gegen zu  reagieren.  Gewöhnlich  aber 
schädigt  der  Leichtsinnige  nicht  andere, 
sondern  sich  selbst  am  meisten.  Da  hat 
die  Schule  ihm  zunächst  das  Schädliche 
ihres  Tuns  zum  Bewufstsein  zu  bringen 
und  dann  zu  versuchen,  seinen  verkehrten 
Willen  zum  Besseren  zu  beeinflussen.  Die 
Strafe,  welche  der  Erreichung  des  ersteren 
Zieles  dienen  soll,  hat  man  wohl  die 
Witzigungsstrafe  oder  die  pädagogische 
Strafe  genannt.  Sie  sieht  es  im  allgemeinen 
darauf  ab,  den  Zögling  die  unangenehmen 
Folgen  seines  Tuns  am  eigenen  Leibe 
spüren  zu  lassen  und  ihn  so  durch  Schaden 
klug  zu  machen.  Wer  da  meint,  er  könnte 
sich  eine  häusliche  Arbeit  ersparen,  in  der 
Hoffnung,  -in  der  Schule  damit  durch- 
zuschlüpfen, der  mufs  gerade  ertappt  wer- 
den.   Für  wen  alle  Mahnungen,  fleifsig  zu 
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sein,  in  den  Wind  gesprochen  sind,  der 
mu(s  eben  sitzen  bleiben.  Wenn  ein  Schüler, 
statt  zu  arbeiten,  sich  auf  die  faule  Seite 
legt  und  wenn  sein  Leichtsinn  ihm  noch 
die  Folgen  seines  Tuns  als  harmlos  vor- 
gaukelt, so  hat  er  eben  seine  Freiheit  mifs- 
braucht  und  wird  nun  am  zweckmäfsigsten 
mit  Entziehung  der  Freiheit  bestraft  »Du 
hast  die  Abschrift  deines  letzten  Diktates, 
unter  dem  du  ein  ,UngenQgend'  hattest, 
ganz  liederlich  gemacht,  nun,  so  mufst  du 
die  Abschrift  zu  morgen  noch  einmal 
machen.«  Auch  die  zweite  Abschrift  ge- 
nügt noch  nicht  mäTstgen  Anforderungen. 
»Jetzt  mufst  du  mich  heute  Nachmittag 
4  Uhr  besuchen,  um  die  Abschrift  in  meiner 
Wohnung  unter  meiner  Aufsicht  anzu- 
fertigen.« »Aber  heute  Nachmitttag  wollen 
meine  Eitern  einen  Ausflug  machen.«  Wenn 
der  Lehrer  bei  einem  andauernd  trägen 
und  nachlässigen  Schüler  eine  besondere 
Verschärfung  für  nötig  hält  und  des,  Ein- 
verständnisses der  Eltern  versichert  *  sein 
kann,  so  bleibt  es  dabei:  Der  Schüler  kommt 
um  4  Uhr  und  mufs  auf  einen  Oenufs 
verzichten,  den  man  ihm  sonst  gern  ge- 
gönnt hätte.  Das  Kind  darf  keinesfalls  die 
Erfahrung  machen,  dafs  es  trotz  seines 
Leichtsinns  und  seiner  Trägheit  noch  ganz 
gut  durch  die  Welt  komme,  sondern  es  mufs 
recht  früh  und  recht  oft  anstofsen.  Je  mehr  der 
Schüler  bei  der  Strafe  den  Eindruck  hat:  Das 
hast  du  dir  durch  deinen  Leichtsinn  und 
deine  Trägheit  selber  eingebrockt,  du  hättest 
es  besser  haben  können,  um  so  besser  hat 
die  Witzigungsstrafe  ihre  Bestimmung  er- 
füllt Die  praktische  Einsicht  des  Zög- 
lings ist  gröfser  geworden,  und  wenn  er 
auch  zunächst  nur  im  wohlverstandenen 
eigenen  Interesse  aus  Gründen  der  Klug- 
heit sich  vor  Leichtsinn  hütet  und  fleifsiger 
wird,  so  ist  damit  schon  ein  guter  Anfang 
gemacht,  er  gewinnt  allmählich  durch 
Übung  Sicherheit  im  Tun  des  Outen,  er- 
fährt etwas  von  dem  Vergnügen,  das  jede 
Arbeit  bereitet,  und  so  hat  von  dieser 
Strafe  auch  die  Ausbildung  des  Willens 
Vorteil. 

Mit  dem  Willen  selbst  hat  es  nun  die 
moralische  Strafe  zu  tun.  Sie  will  nichts 
mehr,  aber  auch  nichts  weniger,  als  an  die 
Stelle  des  verkehrten  Willens  den  rechten, 
den  auf  das  Tun  des  Guten  gerichteten  zu 
setzen.    Dafs  sie  sich  damit  ein  hohes  Ziel 


gesteckt    hat,    welches    bei   weitem    nicht 
immer  erreicht  wird,  ist  klar.    Ebenso   ist 
klar,  dafs  bei  keiner  anderen  Strafart  die 
Erzielung  der  beabsichtigten  Wirkung   so 
sehr  von   der  Qualität  der   erzieherischen 
Persönlichkeit  abhängt  wie  bei  der  morali- 
schen  Strafe.    Ich   mufs  in   dem   Schüler 
durch  die  Sfa^fe  die  Überzeugung  wecken, 
dafs  sein  Leichtsinn  und  seine  Trägheit  nicht 
biofs  ein    praktisches,    sondern   auch   ein 
sittliches  Unrecht  seien.   Diese  Überzeugung 
mufs   ihn   mit    tiefem    Schmerze   erfüllen, 
eine  Betrachtung  seiner  Vergangenheit  mufs 
ihn  Reue  empfinden   lassen,  er  mufs    sich 
vor  sich  selbst  schämen  lernen;  nur  auf 
diesem  Boden  der  Selbstverurteilung  kann 
der  Entschlufs  keimen,  die  alten  Fehler  ener- 
gisch zu  meiden  und  ein  Neues  anzufangen. 
Diese  zarten,  köstlichen  Anfänge  der  Willens- 
bildung zu  hegen  und  zu  pfl^^en,  ist  Er- 
ziehungsarbeit im  wahren  Sinne  des  Wortes. 
Zu  diesen  Anfangen  kann  jede  Form 
der  Strafe,  wenn  die  Umstände  sonst  günstig 
sind,   einen   Baustein   liefern,   ob   Verweis 
oder  Ehrenstrafe,  Freiheitsstrafe  oder  körper- 
liche   Züchtigung.     Eine    ernstliche   Aus- 
sprache unter  vier  Augen  mit  einem  leidit- 
sinnigen  Schüler,  der  aus  Ihr  die  Betrübnis 
seines  Lehrers  heraushört,  kann    ihn   sehr 
wohl   zur    Besinnung    bringen.     Zu    den 
sog.  Ehrenstrafen,  von  denen  man  jedodi 
nur  in   uneigentlichem    Sinne  reden  darf, 
weil    jede   Strafe    für    einen    ordentlichen 
Schüler    entehrend    sein    soll,    gehört   die 
häufig  angewandte  Strafe   der   Eintragung 
ins  Klassenbuch,  etwa  in  der  Form:  x  an- 
dauernd träge,  y  nachlässig  und  vergefslich. 
Diese  Notizen  pflegen  auch  im  Eltemhause 
Beachtung  zu  finden,    wenn  sie  die  Zen- 
suren für  Betragen,  Fieifs  und  Aufmerksam- 
keit   ungünstig    beeinflussen.     Unter    den 
Freiheitsstrafen  spielt  das  Nachsitzen  eine 
grofse   Rolle   und   wird   sich   gerade   für 
leichtsinnige  Schüler  empfehlen,  weil  sie  es 
an    einer    sorg@ltigen    Anfertigung    ihrer 
häuslichen    Aufgaben   fehlen   lassen.     Der 
Lehrer   lasse   das  Versäumte  unter  seiner 
Aufsicht  nachholen,  um   so   den  Zögling 
an  gesammeltes,  ernstes  Arbeiten   zu  ge- 
wöhnen.    Häusliche  Strafarbeiten  sind  im 
Grunde  auch  Freiheitsstrafen,  denn  sie  haben 
eine   innere   Berechtigung   nur  als  Nach- 
arbeiten von  Versäumnissen.    Die  körper- 
liche   Züchtigung    ist    auf   den    höheren 
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Schulen  nur  für  bestimmte  Vergehen  ge- 
stattet, unter  denen  der  Leichtsinn  nicht 
rangiert  Übrigens  gilt  für  ihre  Anwen- 
dung besonders,  was  für  die  Anwendung 
auch  jeder  anderen  Strafe  gilt:  je  spar- 
samer, desto  besser.  Die  häufig  angewandte 
Strafe  nutzt  sich  ab  wie  ein  Geldstück,  das 
viel  kursiert.  Es  bedarf  jedesmal  einer 
Überlegung,  welche  Strafe  schon  genügt, 
um  die  Besserung  des  Schülers  zu  erreichen 
und  seinen  verkehrten  Willen  zurecht- 
zuweisen. Ja,  es  kann  Fälle  geben,  wo 
die  Strafe  überhaupt  nicht  vollzogen  zu 
werden  braucht,  weil  ihr  Ziel,  die  Besserung 
schon  erreicht  ist  Man  kann  bei  leicht- 
sinnigen Kindern  beobachten,  dafs  ihnen  das 
Geschehene  sehr  leid  zu  sein  scheint,  wenn 
sie  auf  einer  Leichtsinnstat  ertappt  werden. 
Anfänger  lassen  sich  wohl  durch  diese 
Rührung,  die  durchaus  ernst  gemeint  sein 
kann,  täuschen  und  lassen  mit  dem  Ver- 
sprechen, das  sofort  bereitwillig  gegeben 
wird,  so  etwas  solle  nun  nicht  wieder 
vorkommen,  alles  gut  sein.  Aber  gewöhn- 
lich macht  man  mit  einem  solchen  Ver- 
sprechen schlechte  Erfahrungen.  Wie  die 
Leichtsinnigen  allesleicht  nehmen,  so  nehmen 
sie  auch  die  heiligsten  Versicherungen  leicht 
Da  dürfte  sich  in  manchen  Fällen  eine 
Strafweise  empfehlen,  die  ich  die  bedingte 
Bestrafung  nennen  möchte.  »Ob  es  dir 
mit  deinem  Versprechen  der  Besserung 
Ernst  ist,  das  zeige  mir  in  den  nächsten 
vier  Wochen.  Die  Strafe,  die  du  eigent- 
lich verdient  hast,  will  ich  solange  aus- 
setzen. Habe  ich  in  den  vier  Wochen 
keine  Veranlassung,  dich  wieder  wegen  der- 
selben Sache  zu  tadeln,  dann  soll  dir  die 
Strafe  ermäfsigt,  vielleicht  sogar  ganz  er- 
lassen werden.«  Natürlich  wird  das  Mafs 
der  Zeit  für  die  Bewährung  verschieden 
zu  bestimmen  sein.  Für  kleinere  Schüler 
wählt  man  eine  Frist,  die  sie  übersehen 
können.  Gerade  diese  Strafweise  bietet  dem 
Lehrer  Gelegenheit,  den  Schüler  in  relativer 
Selbständigkeit  sich  für  das  Gute  entscheiden 
zu  lassen.  Mit  dem  jedesmaligen  Ge- 
lingen wächst  seine  sittliche  Kraft  und  wird 
allmählich  stark  genug,  um  auch  gröfsere 
Hindernisse  aus  dem  Wege  zu  räumen 
und  schwerere  Versuchungen  zu  bestehen. 
Die  Schule  hat  im  Unterricht  und  Zucht 
als  höchste  Aufgabe,  die  Grundlagen  der 
Charakterbildung  zu  legen  und  jene  Gleich- 
Rein,  Encykiopid.  Handb.  d.  PidiKogUc.  2.  Aufl.  5. 


mäfsigkeit  des  Wollens  anzubahnen,  die 
allein  eine  Gewähr  dafür  bietet,  dafs  der 
Leichtsinn  immer  wieder  bekämpft  und 
schliefslich  dauernd  überwunden  wird. 

Literatur:  Locke.  Einige  Oedanken  über 
Erziehung.  Übersetzt  von  Moritz  Schuster.  — 
Beneke,  trziehungs-  und  Unterrichtslehre.  I.  Bd. 
2.  Aufl.  —  Herbarts  Pädagogische  Schriften, 
herausgeg.  von  O.  Willmann  1873  u.  75.  — 
Hermann  Schiller,  *  Handbuch  der  praktischen 
Pädagogik.  1886.  —  Ludwig  Strümpell,  Die 
pädagogische  Pathologie  oder  die  Lehre  von 
den  rehlem  der  Kinder.  1890.  —  Ostermann, 
Das  Interesse.  1895.  (S.  d.  Art.  in  d.  Encykl. 
IV.)  —  Wörterbücher  der  deutschen  Sprache 
von  Daniel  Sanders,  Oebr.  Orimm  u.  Moritz 
Heyne.  —  Freymark,  Art  Leichtsinn  und  leichter 
Sinn  in  den  Deutschen  Blättern  für  erziehenden 
Unterricht,  herausgeg.  von  Mann  1891,  Nr.  46, 

—  Schmids   Encyklopädie,   Artikel   Leichtsinn. 

—  Ubbelohde,  Programm  des  Oymnasiums  in 
Friedland  M.  1891.  3.  Schulrede  über  Leichtsinn. 


Rostock. 


W.  Meyer. 


Leidenschaft 

1.  Wesen.    2.  Ursprung.    3.  Wirkungen. 
4.  Einteüung.    5.  Erziehungspflichten. 

Was  an  den  Leidenschaften  am  meisten 
in  die  Augen  fällt,  ist  die  verheerende 
Wirkung,  die  sie  auf  sittlichem  Gebiete  an- 
richten. In  so  mannigfaltiger  Gestalt  sie 
auch  auftreten  mögen,  immer  stimmen  sie 
darin  überein,  dafs  sie  wuchernd  um  sich 
greifen,  bis  sie  den  Menschen  zu  Grunde 
gerichtet  haben.  Kant  bezeichnet  sie  darum 
als  moralische  Krebsschäden.  Es  kann 
demnach  kein  Zweifel  sein,  dafs  wir  in  den 
Leidenschaften  seelische  Zustände  vor  uns 
haben,  die  das  schnurgerade  Gegenteil  von 
dem  bilden,  was  die  Erziehung  erstrebt 
Der  Erzieher,  der  seine  Arbeit  gegen  alle 
störenden  Einflüsse  sicherzustellen  hat,  mufs 
ihnen  darum  seine  sorgsame  Aufmerksam- 
keit widmen. 

1.  Wesen  der  Leidenschaft.  Eine  der 
alltäglichsten  Erscheinungen  aus  dem  so- 
zialen Leben  unserer  Zeit  ist  der  gewohn- 
heitsmäfsige  Trunkenbold.  An  seinem  Bei- 
spiele erkennen  wir  deutlich  die  charakte- 
ristischen Symptome  der  Leidenschaft  und 
das  tiefe  Elend,  das  sie  verschuldet  Der 
Trunkenbold  ist  seiner  krankhaften  Begierde 
so  ergeben,  dafs  er  ihr  sein  Vermögen, 
seine  Gesundheit,  seine  Ehre,  sein  Amt 
und  das  Wohlergehen  seiner  Familie  opfert 
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An  setner  Leidenschaft  scheitern  alle  seine 
besseren  Vorsätze.  Nur  ein  Gedanke  be- 
herrscht ihn:  seiner  Lust  zu  frönen.  Er 
hat  zuletzt  jede  bestimmende  Macht  über 
sich  verloren,  und  rettungslos  verfallt  er 
seinem  Verhängnis. 

Zu  gleich  verderblicher  Leidenschaft 
verleitet  auch  das  heftige  Streben  nach  Be- 
sitz. Von  der  Sucht  nach  schnellem  Ge- 
winn ist  namentlich  der  leidenschaftliche 
Spieler  befallen.  Wie  verwüstend  das  Spiel 
um  sich  greifen  kann,  zeigt  das  Beispiel 
unserer  altheidnischen  Vorfahren.  Nach 
Tacitus  Bericht  waren  die  Germanen  so 
tollkühn  im  Gewinnen  und  Verlieren,  dafs 
sie,  wenn  alles  dahin  war,  auf  den  letzten 
verzweifelten  Wurf  ihre  persönliche  Freiheit 
setzten.  Wie  manches  gewinnsüchtige 
Unternehmen  endet  auch  heute  noch  mit 
dem  völligen  Bankbruch!  Es  liegt  etwas 
Dämonisches  in  dieser  Spiellust  Wer  sich 
dem  Golde  hingibt,  ist  nach  uralter  Sage 
dem  Tode  geweiht 

Dafs  die  leidenschaftlich  begehrten  Schätze 
dem  Menschen  nicht  zum  Segen  gereichen, 
beweist  neben  dem  Spieler  auch  der  Geiz- 
hals. Er  fristet  ein  kümmeriiches,  freude- 
loses Dasein,  sein  Herz  verhärtet  immer 
mehr,  und  die  Erwerbssucht  knechtet  ihn 
zuletzt  derart,  dafs  er  nicht  einmal  sich 
selbst  das  Notwendige  gönnt 

Als  Wurzel  des  leidenschaftlichen  Strebens 
trat  in  den  seither  angeführten  Beispielen 
das  Streben  nach  Genufs  und  Besitz  auf. 
In  ganz  ähnlicher  Weise  kann  auch  das 
Veriangen  nach  Ehre  und  Ruhm  in  uns 
Leidenschaften  erregen.  Ein  charakteristisches 
Beispiel  dazu  liefert  Napoleon  I.,  der  von 
dem  Ehrgeiz  und  der  Herrschsucht  so  be- 
fallen war,  dafs  er  gelbst  in  seinen  Mufse- 
stunden  mit  Stecknadeln  neue  Länder  zu 
seinem  Reiche  absteckte.  Noch  bezeichnender 
aber  ist  das  Beispiel  des  Pausanias.  Durch 
seinen  Si^  bei  Platää  dünkelhaft  und  über- 
mütig geworden,  strebte  er  fortan  unab- 
lässig und  um  jeden  Preis  nach  hohen 
Dingen.  Vor  allem  gelüstete  es  ihn  nach 
der  Herrschaft  Daher  lebte  er  fortan  wie 
ein  persischer  Satrap;  er  umgab  sich  mit 
einer  aus  Mediem  und  Ägyptern  gebildeten 
Leibwache,  kleidete  sich  in  asiatische  Tracht 
und  bestellte  seine  Tafel  auf  persische  Weise. 
Durch  seinen  anmafsenden  Stolz  und  seine 
zomwütige  Härte  verletzte  er  alle  seine  Unter- 


gebenen. In  seinem  ehrgeizigen  Streben 
vergafs  er  sich  zuletzt  soweit,  dafs  er  in 
hochverräterischer  Weise  geheime  Ver- 
bindungen mit  Xerxes  unterhielt,  die  dahin 
abzielten,  dafs  dieser  ihm  seine  Tochter 
zur  Frau  geben  sollte,  wofür  Pausanias  ihm 
ganz  Griechenland  in  die  Hände  spielen 
wollte. 

Als  Leidenschaft  kennzeichnet  sich  femer 
auch  das  hochgradige  Streben,  das  wir  mit 
den  Namen  Sammel-,  Bücher-,  Lese-,  Höhen- 
wut bezeichnen.  Auch  hier  fehlt  zuletzt 
jegliche  Selbstbeherrschung.  Die  B^erde 
wird  immer  heftiger,  bis  sie  sich  alle  Kräfte 
des  Innern  dienstbar  gemacht  hat  Als 
Beispiel  dieses  heftigen  Strebens  lernen  wir 
in  Schillers  »Alpenjäger«  den  leidenschaft- 
lichen Jäger  kennen.  Taub  gegen  alle  Biften 
und  Warnungen  der  besorgten  Mutter, 
stürzt  er  sich  blindlings  in  die  gröfsten 
Gefahren  und  verhärtet  sein  Herz  gegen 
die  Angst  der  zitternden  Gazelle. 

Selbst  die  moralischen  und  religiösen 
Vorstellungen  und  die  damit  zusammen- 
hängenden Gedanken  und  Lehren  können 
Gegenstände  eines  leidenschaftlichen  Be- 
gehrens werden.  Einer  solchen  Leiden- 
schaft unteriag  der  Jüngling  in  Schillers 
»verschleiertem  Bilde  zu  Sais«.  Des  Wissens 
brennende  Begier  lieTs  ihm  keine  Ruhe 
mehr.  »Was  hab'  ich,  so  ich  nicht  alles 
habe!«  rief  er  in  seiner  Erregung  aus.  Er 
suchte  endlich  die  Wahrheit  zu  ertrotzen. 
Um  Mittemacht  raffte  er  sich  auf,  um  ge- 
waltsam in  den  Tempel  einzubrechen.  Noch 
einmal  warnte  ihn  die  Stimme  des  Ge- 
wissens, allein  vergeblich.  Mit  frevelnder 
Hand  rifs  er  den  Schleier  von  dem  Heilig- 
tum herunter.  Da  ereilte  ihn  das  Ver- 
hängnis. .Von  dem  Anblick  des  Bildes 
wurde  er  so  erschüttert,  dafs  sein  Herz  er- 
starrte und  er  eines  frühen  Todes  dahin- 
starb. 

Dafs  besonders  auch  die  geschlechtliche 
Liebe  das  innere  Gleichgewicht  stört  und 
aufhebt,  wird  den  nicht  befremden,  der  be- 
denkt, wie  sehr  bei  ihr  psychische  und 
physische  Tfiebe  zusammenwirken.  Zu 
welcher  leidenschaftlichen  Glut  sie  an- 
wachsen kann,  zeigt  uns  Shakespeare  in 
seiner  Tragödie  »Romeo  und  Julie«.  Die 
Liebe  überschreitet  darin  alle  Schranken, 
läfst  jede  andere  Rücksicht  aufser  acht  und 
wirft   sich   zum  ausschliefslichen   Interesse 
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auf.  Weder  Vemunftgründen,  noch  brüder- 
lichen Ermahnungen  ist  Romeo  mehr  zu- 
gänglich, und  so  gräbt  er  sich  selber  ein 
frühes  Grab.  Wie  die  Liebe  zur  verderb- 
lichen Eifersucht  ausarten  kann,  zeigt  uns 
derselbe  Dichter  in  einem  andern  psycho- 
logischen Drama,  im  »Othello«.  Die 
Leidenschaft  hat  darin  den  Mohren  so  be- 
strickt, dafs  er  zum  Mörder  Desdemonas 
wird. 

Das  erschütterndste  Beispiel  einer  ver- 
zehrenden Leidenschaft  aber  entwirft  uns 
die  deutsche  Heldensage  in  dem  Charakter 
der  Kriemhiide.  Nach  dem  Tode  Siegfrieds 
hat  sie  nur  einen  Gedanken,  kennt  nur 
ein  Streben,  ihren  geliebten  Mann  zu  rächen. 
Nachdem  sie  sich  an  ihrem  Leide  gesättigt, 
entbrennt  dieser  Wunsch  in  ihr  zur  vollen 
Leidenschaft  Kein  Trost,  kein  Wort  der 
Versöhnung  verfängt  darum  in  ihrem  Herzen. 
Ihrem  Rachedurst  ist  sie  jedes  Opfer  zu 
bringen  bereit  Sie  geht  darum  mit  dem 
noch  heidnischen  Könige  Etzel  eine  neue 
Ehe  ein,  vergifst  gar  ihres  Kindes  und  ver- 
läfst  ihre  Heimat  und  ihre  treue  Mutter. 
Geduldig  wartet  sie  dann  im  Hunnenlande, 
bis  sie  ihre  Macht  hinreichend  gefestigt 
glaubt,  um  ihren  Rachepian  auszuführen. 
Wie  schwillt  ihr  endlich  das  Herz  vor 
Freude,  als  sie  ihren  Todfeind  heranreiten 
sieht!  Ihre  ganze  Seele  ist  nun  von  Mord- 
gedanken erfüllt  Nicht  müde  wird  sie, 
Hader  und  Kampf  zu  stiften.  Aus  dem 
Untergang  ihres  ganzen  Geschlechts  macht 
sie  sich  kein  Gewissen.  Sie  lechzt  nach 
dem  Blute  des  Mörders,  den  sie  zulefcrt, 
von  einer  unwiderstehlichen  Macht  gedrängt, 
mit  eigener  Hand  erschlägt. 

Die  angeführten  Beispiele  lassen  deut- 
lich erkennen,  worin  das  Wesen  der  Leiden- 
schaft besteht  Die  Leidenschaft  stellt  sich 
uns  dar  als  ein  heftiges,  andauerndes,  ein- 
seitiges Streben,  das  zuletzt  zur  Herrschaft 
über  die  ganze  Seele  gelangt  und  dem- 
gemäfs  sich  alle  anderen  Interessen  und 
Gemütsregungen,  ja  selbst  die  freie  Willens- 
bestimmung unterwirft.  Dafs  der  Mensch 
nicht  mehr  über  sich  herrscht,  sondern  be- 
herrscht wird,  deutet  schon  der  Name 
»Leidenschaft«  an.  Durch  ihn  wird  zu- 
gleich auch  das  Verkehrte  und  Krankhafte 
bezeichnet,  das  der  Leidenschaft  anhaftet 
Der  Schwerpunkt  des  geistigen  Lebens,  der 
in  der  vernünftigen  Einsicht  beruhen  sollte, 


ist  nämlich  bei  ihr  ganz  in  den  Vorstellungs- 
kreis des  betreffenden  B^ehrens  verrückt. 
Die  Folge  ist  eine  Verschiebung  aller  Inter- 
essen und  Wertschätzungen  zu  Gunsten 
dieses  Begehrens.  Der  Leidenschaftliche 
hat  für  nichts  mehr  Sinn,  als  was  mit  seiner 
Leidenschaft  in  irgend  einer  Weise  zu- 
sammenhängt Er  schätzt  die  Dinge  nur 
nach  ihren  Beziehungen  zu  seinen  Wünschen 
ab  und  mifst  ihnen  um  so  höheren  Wert 
bei,  je  mehr  sie  zu  deren  Befriedigung 
dienen.  Dabei  kann  es  nicht  ausbleiben, 
dafs  die  G^enstände  des  B^^ehrens  sehr 
oft  gar  nicht  wert  sind,  zum  Mittelpunkt 
eines  andauernden  Strebens  gemacht  zu 
werden;  wo  diese  Dinge  aber  an  und  für 
sich  edel  sind,  da  werden  sie  in  den  meisten 
Fällen  einseitig  fiberschätzt  Alles  dies  sind 
Zeugnisse  dafür,  dals  bei  der  Leidenschaft 
die  geistige  Gesundheit  gestört,  das  seelische 
Gleichgewicht  verloren  gegangen  ist 

Noch  deutlicher  wird  uns  das  Wesen 
der  Leidenschaft  werden,  wenn  wir  sie  mit 
anderen,  mehr  oder  weniger  verwandten 
Seelenzuständen  zusammenstellen  und  ver- 
gleichen. 

Die  nächste  Verwandtschaft  haben  die 
Leidenschaften  mit  den  Begierden.  Sie  be- 
ruhen ebenso  wie  diese  auf  deutlich  be- 
wufsten  Vorstellungen,  auf  die  die  volle 
Aufmerksamkeit  gerichtet  ist  Diese  Vor- 
stellungen streben  bei  beiden  zur  höchsten 
Klarheitsstufe  empor  und  widerstreiten  daher 
allen  entgegenstehenden  Kräften.  Die  Folge 
ist,  dafs  sie  sich  in  lebhaften  Gefühlen 
kundgeben.  In  ihrem  ersten  Entwicklungs- 
stadium sind  die  Leidenschaften  überhaupt 
nichts  anderes  als  Begierden,  wie  denn  auch 
jede  Begierde  ohne  Ausnahme,  die  edelste 
wie  die  schlechteste,  Leidenschaft  werden 
kann.  Je  mehr  aber  die  Leidenschaften  sich 
im  Bewufstsein  festsetzen  und,  wie  es  in 
ihrer  Natur  liegt,  ihrem  Brennpunkt  zu- 
streben, desto  deutlicher  zeigen  sich  auch 
ihre  Unterschiede  von  den  Begierden. 
Während  nämlich  diese  mit  der  erlangten 
Befriedigung  sich  wieder  auflösen  und  daher 
vorübergehen  und  wechseln,  suchen  jene 
sich  dauernd  in  der  Seele  zu  behaupten; 
während  ferner  jene  durch  die  vernünftige 
Überlegung  in  Schranken  gehalten  werden 
können,  suchen  jene  sich  des  ganzen  Ge- 
mütes zu  bemächtigen  und  selbst  die  Herr- 
schaft über  den  Willen  an  sich  zu  reifsen. 
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Eine  Begierde  läfst  sich  daher  noch  unter- 
drücken; ein  Kampf  gegen  die  Leiden- 
schaften ist  aber  stets  mit  den  gröfsten 
Schwierigkeiten  verknüpft. 

Zu  ebenso  bemerkenswerten  Aufschlüssen 
gelangen  wir,  wenn  wir  die  Leidenschaften 
in  Vergleich  ziehen  mit  dem  sittlichen 
Charakter.  Stellt  sich  dieser  uns  dar  als 
die  beharrliche  Übereinstimmung  des  Willens 
mit  der  sittlichen  Einsicht,  so  bringen  die 
Leidenschaften  Wollen  und  Wissen  fast 
stets  in  den  schärfsten  Gegensatz  zueinander. 
Während  der  sittliche  Charakter  den  Menschen 
zur  inneren  Freiheit  erhebt,  versetzen  ihn 
die  Leidenschaften  in  den  Zustand  völliger 
Unfreiheit  Herrscht  dort  freie  Selbst- 
bestimmung, so  hier  blinde  Unterwürfigkeit 
Sehen  wir  dort  den  Menschen  auf  der 
höchsten  Stufe  seiner  psychischen  Entwick- 
lung, so  erblicken  wir  ihn  hier  im  Zu- 
stande der  tiefsten  Verirrung.  Die  Leiden- 
schaften geben  in  der  Tat,  wie  Ho-bart 
sagt,  nicht  nur  das  auffallendste,  sondern 
auch  nächst  dem  Wahnsinn  das  traurigste 
Schauspiel  in  der  Psychologie.  (Lehrb.  z. 
Psychologie.  §  113.)  Nur  in  einem  Punkte 
stimmen  sie  mit  dem  sittlichen  Charakter 
überein ;  sie  bezeichnen  beide  eine  bleibende 
Eigentümlichkeit  der  Person. 

Die  Leidenschaften  werden  nicht  selten 
mit  den  Affekten  verwechselt  In  der  Tat 
sind  beide  Zustände  miteinander  verwandt: 
beide  rufen  eine  Störung  der  Gemütsruhe 
hervor,  wodurch  die  freie  Selbstbestimmung 
aufgehoben  wird.  Aber  während  sich  dieser 
Zustand  bei  den  Leidenschaften  dauernd 
festsetzt,  kehrt  bei  den  Affekten  die  Stim- 
mung bald  wieder  zu  ihrem  früheren  Gleich- 
mut zurück.  Jene  wirken  andauernd,  diese 
momentan.  Die  Affekte  als  solche  können 
überhaupt  nicht  habituell  werden;  dag^en 
ist  ein  wesentliches  Merkmal  der  Leiden- 
schaften, dals  ihre  Ausbrüche  sich  regel- 
mäfsig  wiederholen.  Ein  wichtiger  Unter- 
schied liegt  femer  in  der  Art  und  Weise, 
wie  diese  Zustände  in  der  Seele  auftreten 
und  verlaufen.  Während  bei  den  Affekten 
die  Störung  der  Gemütsruhe  gleichsam 
stofs-  und  sprungweise,  also  ganz  un- 
vermittelt, erfolgt  und  sich  mehr  auf  die 
Oberfläche,  die  heftig  erregt  wird,  be- 
schränkt, entwickeln  sich  die  Leidenschaften 
langsam  und  in  stetigem,  kaum  merklichem 
Grade,  setzen  sich  aber  um  so  tiefer  im 


Gemüte  fest  Wirken  die  Affekte  wie  ein 
Wasser,  das  plötzlich  den  Damm  durch- 
bricht, so  gleichen  die  Leidenschaften  einem 
Strome,  der  in  seinem  Bette  sich  immer 
tiefer  einwühlt,  so  dafs  man  zuletzt  sein 
Wasser  kaum  noch  abzulenken  vermag. 
Damit  hängt  auch  zusammen,  dafs  die 
Affekte  immer  zugleich  auch  den  Körper 
ergreifen  und  sich  in  ihm  in  deutlichen 
Symptomen  abspi^feln,  während  die  Leiden- 
schaften oft  verstohlen  arbeiten  und  den 
Schein  äufserer  Ruhe  zu  bewahren  suchen. 
Während  femer  im  Affekt  der  Mensch  den 
Verstand  verloren  zu  haben  scheint  und 
daher  unbesonnen  und  übereilt  handelt, 
schärft  die  Leidenschaft  den  Verstand  und 
benutzt  alle  Umstände,  die  der  B^erde 
zur  Befriedigung  dienen  können.  Was 
dann  endlich  noch  ihren  Ursprung  anbetrifft, 
so  zeigt  sich  auch  hierin  wieder  ein  deut- 
licher Gegensatz:  Affekte  gehen  aus  Ge- 
fühlen, Leidenschaften  aus  B^erden  hovor. 
2.  Ursprung  der  Leidenschaften.  Wie 
alle  Begierden,  so  wurzeln  auch  die  Leiden- 
schaften in  bestimmten  Vorstellungen,  die 
von  lebhaft  empfundenen  Lustgefühlen  be- 
gleitet sind.  In  den  Lustgefühlen  ist  der 
Drang  g^eben,  die  einmal  genossene  Lust 
zu  erneuern.  Je  öfter  dies  geschieht,  desto 
mehr  wächst  das  Verlangen,  die  Begierde 
zu  befriedigen.  Die  Folge  ist,  dafs  die 
B^erde  immer  stärker  auftritt  Mit  jeder 
Wiederholung  aber  erweitert  sich  zugleich 
auch  die  Vorstellungsbasis  der  Begfierde. 
Zu  der  ursprünglichen  Vorstellung,  in  der 
die  Begierde  wurzelt,  treten  alle  diejenigen 
Vorstellungen  hinzu,  die  als  Mittel  der 
Befriedigung  erkannt  werden.  Es  bildet 
sich  ein  Vorstellungsgewebe,  dessen  Reihen 
sich  in  der  begehrten  Vorstellung  durch- 
kreuzen. Je  mehr  die  übrigen  Vorstellungen 
seither  vereinzelt  geblieben,  je  regelloser 
sie  durcheinander  liegen,  desto  leichter 
schliefsen  sie  sich  zu  diesem  Gewd>e  zu- 
sammen. Die  so  entstandene  Komplikation 
befestigt  sich  im  Bewufstsein  iftimer  mehr, 
bis  sie  über  alle  anderen  Vorstellungen  das 
Übergewicht  erlangt  und  sich  alle  anderen 
Interessen  und  Gemütsregungen  unter- 
worfen hat  Damit  ist  die  Begierde  zur 
Leidenschaft  geworden.  An  der  oft  wieder- 
holten Befriedigung,  die  sie  gefunden,  hat 
sie  sich  grofsgezogen.  Je  tiefer  sie  im  Be- 
wufstsein eingewurzelt  ist,  desto  hartnäckiger 
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sucht  sie  sich  nun  zu  behaupten,  und  desto 
schwerer  hält  es,  sie  auszurotten. 

Zur  Leidenschaft  kann  die  Begierde 
aber  auch  angestachelt  werden  durch  die 
Versagung  der  Befriedigung.  Die  Nicht- 
befriedtgung  iälst  nämlich  ein  Mifsbehagen 
zurück,  das  nicht  selten  mit  dem  Wider- 
stände, den  das  Beehren  findet,  wächst 
und  zuletzt  mit  wildem  Ungestüm  gegen 
die  Hindemisse  ankämpft.  Eine  solche 
Wirkung  üben  z.  B.  unbefriedigte  Ehr- 
sucht und  verschmähte  Liebe  aus.  Auch 
die  halbe  Befriedigung  vermag  die  B^erde 
zur  Leidenschaft  anzustacheln.  Sie  ruft 
oft  eine  Erregung  wach,  die  immer  wieder 
den  Blick  auf  das  Begehrte  lenkt  und  nicht 
eher  ruht,  als  bis  sie  den  vollen  Genufs 
erlangt  hat  Die  unbefriedigte  Begierde 
fährt  zuweilen  sogar  zur  Geisteskrankheit; 
sie  kann  nämlich  den  geistigen  Horizont 
derart  verengen,  dafs  die  die  Seele  gefangen 
haltende  Vorstellung  als  fixe  Idee  hervortritt. 

Wesentlich  mitbedingt  sind  die  Leiden- 
schaften aber  auch  durch  besondere  leib- 
liche und  geistige  Veranlagungen.  Was 
zunächst  den  Körper  anbetrifft,  so  üben 
schon  die  physischen  Triebe  einen  bestim- 
menden Einflufs  aus.  Sinnlich  angelegte 
Naturen  neigen  nicht  selten  zur  Völlerei 
und  Wollust  »Je  feister  die  Rippen,  desto 
bankrotter  die  Geister«  (Shakespeare).  Eben- 
so kann  die  körperliche  Konstitution  eine 
Quelle  der  Leidenschaft  sein.  Während 
robuste,  heifsblütige  Gestalten  oft  in  un- 
bändige Wildheit  ausarten,  verirren  sich 
schwächliche  Naturen  leicht  in  schleichende 
List.  Zur  lebendigen  Darstellung  kommt 
dieser  Gegensatz  namentlich  in  den  beiden 
Hauptpersonen  in  Schillers  »Räuber«.  An- 
dere Unterschiede  bewirken  die  verschiedenen 
Lebensalter.  Durch  Vergnügungssucht  kenn- 
zeichnet sich  die  Jugend,  Ehr-  und  Herrsch- 
sucht treten  mehr  im  Mannesalter  hervor, 
zum  Geiz  und  Argwohn  neigt  das  Alter. 
Eine  besondere  Ausprägung  erhalten  die 
Leidenschaften  dann  noch  durch  den  Gegen- 
satz der  Geschlechter  und  die  Verschieden- 
heit der  Temperamente. 

Was  die  geistigen  Ursachen  anbeh'ifft, 
die  die  Entwicklung  der  Leidenschaften 
befördern,  so  wirkt  hier  vor  allem  der 
Mangel  an  geistiger  Ausbildung  mit  Da 
die  Leidenschaften  in  der  Verwebung  der 
Vorstellungen    ihren    Sitz    haben,    so    ist 


klar,  dafs  der  Zustand  der  Roheit  mit 
allgemeiner  Leidenschaftlichkeit  behaftet 
sein  mufs.  Darum  finden  wir  auch  bei 
wilden  Völkern  die  Leidenschaften,  an 
denen  die  Menschen  am  häufigsten  er- 
kranken, gerade  in  der  schrecklichsten  und 
widernatürlichsten  Gestalt  Sie  treten  oft 
in  solch  wilden  Ausbrüchen  hervor,  dafs 
ihnen  ganze  Volksstämme  erliegen.  Indes 
kann  auch  einseitige  Bildung  die  Entstehung 
der  Leidenschaften  begünstigen,  indem  sie 
sowohl  dazu  dienen  kann,  die  wahre  Natur 
der  Leidenschaften  zu  verhüllen,  als  auch 
die  Mittel  zu  ersinnen,  wodurch  sie  am 
leichtesten  befriedigt  werden  kann.  Brut- 
stätten von  Leidenschaften  sind  femer  auch 
gewisse  stille,  harmlose  Gewohnheiten,  wie 
die  verschiedenen  Liebhabereien,  die  Ge- 
wohnheiten des  Sammeins  von  Merk- 
würdigkeiten, des  Spielens  um  kleinen 
Geldgewinn.  Die  Gewohnheit  erzeugt 
hier  die  Neigung,  und  diese  schlägt  nicht 
selten  zur  Leidenschaft  um,  indem  sie 
eine  solche  Stärke  erlangt  ^^s  der  Mensch 
ihr  gegenüber  ohnmächtig  wird.  Am 
verhängnisvollsten  aber  wirkt  der  Mangel 
an  sittlicher  Zucht  Wo  für  das  Gute 
und  Edle  keine  Empfänglichkeit  herrscht 
da  ist  der  Leidenschaft  Tür  und  Tor  ge- 
öffnet Alle  Kräfte  des  Geistes  werden  ihr 
dienstbar.  Am  gefälligsten  erweist  sich  ihr 
die  Phantasie.  Durch  die  Vorspiegelung 
der  zu  erwartenden  Genüsse  reizt  und  stärkt 
sie  die  Begierde,  und  indem  sie  die  Mittel 
und  W^e  ausfindig  macht  die  zum  Ziele 
führen,  macht  sie  den  Geist  willig,  der  Be- 
gierde zu  folgen. 

3.  Wirkungen  der  Leidenschaft  Der 
G^enstand  der  Leidenschaft  ist  nicht  immer 
notwendig  ein  schlechter.  Auch  die  mora- 
lische Gesinnung  hat  ihre  Leidenschaften. 
Die  Vorstellungen  der  Gottheit  des  Vater- 
landes, der  Freiheit,  des  Wohlwollens  er- 
langen zuweilen  eine  solche  Stärke,  dafs 
sie,  wenn  sie  mit  dem  übrigen  Bewufst- 
seinsinhalt  schlecht  oder  gar  nicht  ver- 
bunden sind,  mit  Ungestüm  hervorbrechen 
und  die  völlige  Herrschaft  über  den  Men- 
schen gewinnen.  Derartige  Leidenschaften 
spielen  in  der  Geschichte  eine  grofse  Rolle, 
und  es  ist  durch  sie  vieles  Grofse  und 
Gute  geschaffen  worden.  Kein  Wunder, 
dafs  sie  begeisterte  Lobredner  gefunden 
haben.    Diderot  und  H^el  behaupten  gar, 
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dafs  nichts  Grofses  ohne  Leidenschaft  ge- 
schaffen sei.  Aber  mögen  sie  in  ihren 
Zielen  noch  so  unanfechtbar,  mö^en  sie 
eine  Triebfeder  zu  noch  so  grofsen  Taten 
sein,  so  bilden  sie  für  das  sittliche  Streben 
doch  eine  stete  Gefahr,  weil  sie  jeden 
Augenblick  mit  dem  Gewissen  des  Menschen 
kollidieren  können,  wobei  dieses  alsdann 
ihnen  erliegen  mufs.  Man  denke  nur  an 
die  Religionsschwärmer  aller  Zeiten,die  gegen 
Andersgläubige  immer  zur  Härte  und  Grau- 
samkeit geneigt  waren,  oder  an  den  Fana- 
tiker des  Wohlwollens,  der  aus  gestohlenem 
Leder  den  Armen  Schuhe  zu  bereiten  ge- 
dachte, oder  an  die  Helden  der  Oleichheits- 
bestrebungen,  die  alle  ihre  Gegner  zu  ver- 
nichten suchten  und  in  den  Äufserungen 
ihrer  Wut  zuletzt  keine  Grenzen  mehr 
kannten.  Wenn  sich  nun  schon  die  Leiden- 
schaften dieser  Art  als  schwere  Verirrungen 
darstellen,  wieviel  trauriger  mufs  dann  das 
Bild  eines  Strebens  sein,  das  in  leiden- 
schaftlicher Erregung  nach  verwerflichen 
Zielen  trachtet!  Dieses  führt  schnell  zur 
völligen  Verdunkelung  der  sittlichen  Er- 
kenntnis. Selbst  die  edelsten  Motive  ver- 
lieren ihre  bestimmende  Kraft  Der  Mensch 
wird  zum  Knecht  eines  tückischen  Dämons, 
der  ihn  unrettbar  ins  Verderben  stürzt 

Neben  dieser  moralischen  Verblendung 
bewirken  die  Leidenschaften  aber  auch  eine 
Verengung  der  geistigen  Interessen  und 
eine  Abstumpfung  des  Gemüts  für  alles, 
was  aufserhalb  ihres  Bannkreises  liegt  Der 
Leidenschaftliche  hat  nur  Sinn  für  das,  was 
ihm  zur  Befriedigung  dient  Der  Rach- 
süchtige geht  ganz  in  der  Begierde  nach 
Rache  auf,  der  Geizige  kennt  kein  anderes 
Streben  als  den  Gelderwerb,  der  Wollüstige 
denkt  an  nichts  anderes,  als  seiner  Lust 
zu  frönen.  Für  alles,  was  sonst  des  Men- 
schen Herz  erhebt,  bleibt  das  Gemüt  des 
Leidenschaftlichen  verschlossen. 

So  sehr  indes  die  Leidenschaften  im 
allgemeinen  auch  die  Erkenntnis  verdunkeln, 
so  bewirken  sie  doch  in  einem  Punkte  eine 
stärkere  Anspannung  der  Geisteskräfte  Sie 
machen  nämlich  den  Blick  scharfsichtig  für 
die  Mittel  und  Wege,  die  zur  Befriedigung 
der  B^erden  führen.  Daraus  erklärt  es 
sich  auch,  dafs  die  Leidenschaften  klar  ihr 
Ziel  verfolgen  und  geschickt  alle  Hinder- 
nisse zu  beseitigen  wissen.  Ja,  sie  versuchen 
sogar,  sich  zu  rechtfertigen,  und  stellen  es 


so  dar,  als  ob  ihr  Tun  und  Treiben  durch 
das  unbefemgene  Urteil  selbst  gebilligt  werde. 
»Die  Leidenschaft  macht  die  besten  Beob- 
achtungen und  die  elendesten  Schlüsse.  < 
»Eubuüdes  erfand  sieben  Trugschlüsse,  jede 
Leidenschaft  erfindet  deren  siebenmal  sieben.; 
(Jean  Paul.) 

Allein  mag  die  Leidenschaft  auch  noch 
so  bestimmt  und  energisch  ihrem  Ziele  zu- 
streben, so  führt  sie  doch  niemals  zur 
wahren  Befriedigung;  sie  macht  unersättlich. 
Diesen  Zustand  schildert  uns  Goethe  treffend 
mit  den  Worten: 

>So  tauml'  ich  von  Begierde  zu  Oenufs, 
Und  im  Genurs  verschmacht'  ich  nach  Begierde.t 

(Fautt.) 

Allmählich  verzehrt  die  Leidenschaft  die 
Lebenskraft  des  Menschen.  Körperliche 
Schwäche,  geistige  Abgespanntheit,  Reue 
und  Verzweiflung  sind  die  schliefslichen 
Folgen.  Kommt  wirklich  einmal  eine  An- 
wandlung, sich  ihrer  tückischen  Macht  zu 
entziehen,  so  fehlt  dem  Menschen  gar  oft 
die  Kraft,  den  Vorsatz  auszuführen.  Die 
Leidenschaft  ist  ihm  über  den  Kopf  ge- 
wachsen und  reifst  ihn  nur  um  so  tiefer 
in  den  Abgrund.  So  ist  sie  eine  seelische 
Krankheit  der  schlimmsten  Art:  »eine  Krank- 
heit ohne  Hoffnung.«     (Goethe.) 

4.  Einteilung  der  Leidenschaften.  Je 
nachdem  die  Leidenschaften  aus  leiblichen 
oder  aus  geistigen  Dispositionen  oder  aus 
beiden  hervorgehen,  kann  man  sie  in  sinn- 
liche, geistige  und  gemischte  Leidenschaften 
einteilen.  Die  sinnlichen  Leidenschaften 
sind  Entartungen  der  Triebe.  So  kann  der 
Nahrungstrieb  ausarten  in  Völlerei,  der  Ge- 
schlechtsfaieb  in  Wollust,  der  Bewegungs- 
trieb in  Rauflust,  der  Tätigkeitstrieb  in 
Spielsucht,  der  Selbsterhaltungstrieb  in 
Selbstsucht  Die  geistigen  Leidenschaften 
entspringen  den  ungezügelten  Begierden. 
Die  Begierde  nach  Ehre,  Besitz  und  Macht 
kann  ausarten  In  Ehr-,  Hab-  und  Herrsch- 
sucht Die  Ehrsucht  wird  zur  Eitelkeit, 
wenn  sie  nichtigen  Dingen  einen  hohen 
Wert  beil^  zum  Hochmut  und  Stolz, 
wenn  sie  auf  wirkliche  Vorzüge  gerichtet 
ist,  zur  Ruhmsucht,  wenn  ihre  Wünsche 
den  höchsten  Flug  annehmen.  Die  Hab- 
sucht verleitet  leicht  zum  Geiz.  Die 
Herrschsucht  hat  die  Sklaverei  und  den 
Despotismus  erzeugt,  als  Reaktion  dagegen 
aber  auch  die  Freiheitssucht  hervoi^gerufen. 
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Zu  den  gemischten  Leidenschaften  rechnet 
man  die  Leidenschaften  der  Liebe  und  des 
Hasses.  Die  Liebe  kann  sowohl  die  ein- 
zelne Persönlichkeit,  als  auch  die  Familie, 
die  Nation  und  das  Vaterland  umfassen. 
In  letzterem  Falle  spricht  man  von  Oe- 
schlechtsliebe  und  Ahnenstolz,  von  natio- 
nalem Enthusiasmus  und  Patriotismus,  aber 
auch  von  Fanatismus  und  Chauvinismus. 
Während  die  Liebe,  die  sich  ihres  Gegen- 
standes nicht  sicher  weifs,  von  Eifersucht 
geplagt  wird,  entwickeln  sich  aus  dem 
Hasse  die  Leidenschaften  der  Schmäh-  und 
Rachsucht 

Man  teilt  die  Leidenschaften  auch  in 
objektive  und  subjektive  ein.  Dieser  Unter- 
scheidung liegt  die  Wirkung  der  Leiden- 
schaften auf  das  Selbs^efühl  zu  Grunde 
Während  in  den  objektiven  Leidenschaften 
das  Selbstgefühl  aufgehoben  wird,  erfährt 
es  in  den  subjektiven  noch  eine  Steigerung. 
Zu  jenen  gehören  die  Vergnügungssupht, 
die  Habsucht  und  vor  allem  die  Liebe, 
deren  Wesen  Selbstentäufserung  ist;  zu 
diesen  rechnet  man  die  Ehr-  und  die 
Herrschsucht.  Bei  jenen  gibt  sich  der 
Mensch  ganz  dem  Genüsse  hin,  während 
er  bei  diesen  in  der  Befriedigung  der  Be- 
gierde sich  selbst  sehen   und  fühlen  will. 

Eine  noch  andere  Klassifikation  findet 
sich  bei  Kant  (Anthrop.  §  80).  Er  teilt 
die  Leidenschaften  in  die  natürlichen  (an- 
geborenen) und  die  aus  der  Kultur  des 
Menschen  hervorgehenden  (erworbenen). 
Zu  den  ersteren  rechnet  er  die  Freiheits- 
und Geschiechtsneigung,  zu  den  letzteren 
die  Ehr-,  Herrsch-  und  Habsucht 

5.  Erziehungspflichten,  a)  Verhütung 
der  Leidenschaften.  Die  Erziehung  hat 
den  Leidenschaften  gegenüber  eine  widitige 
Aufgabe:  sie  mufs  verhüten,  dafs  Leiden- 
schaften entstehen,  die  entstehenden  und 
entstandenen  aber  mufs  sie  bekämpfen  und 
zu  heilen  suchen.  Der  Schwerpunkt  li^ 
hier  offenbar  in  der  vorbeugenden  Tätig- 
keit Da  die  Leidenschaften  aus  heftig 
auftretenden  und  häufig  wiederkehrenden 
Begierden  entstehen,  so  ist  auf  diese  eine 
besondere  Wachsamkeit  erforderlich.  Zu 
verhüten  ist  insbesondere,  dals  das  Gemüt 
zu  lange  in  dem  Zustand  des  B^:ehrens 
verharre,  weil  sich  sonst  um  den  Gegen- 
stand des  Begehrens  die  Gedanken  sammeln, 
sich  verweben  und  sich  von  dem  übrigen 


Bewufstseinsinhalt  absondern.  Sittlich  er- 
laubte Begierden  suche  man  in  geeigneter 
Weise  zu  befriedigen;  man  schütze  über- 
haupt das  Kind  vor  dem  Mangel  des  Un- 
entbehrlichen und  sei  vorsichtig  in  der 
Versagung  kindlicher  Wünsche.  Ein  hef- 
tiges Abschlagen  dämpft  nicht,  sondern 
reizt  nur  die  B^ierde.  Alten  Gewohn- 
heiten tue  man  keinen  Zwang  an.  Da- 
gegen suche  man  den  Gedanken  an  un- 
berechtigte Ansprüche,  insbesondere  an  die 
verlockenden  Bilder  einer  ausschweifenden 
Phantasie,  energisch  abzulenken.  Die  Ge- 
wöhnung an  Mäfsigkeit  und  Enthaltsamkeit 
spielt  auf  diesem  Gebiete  eine  Hauptrolle. 
In  wohlhabenden  Familien  liegt  die  Ver- 
suchung nahe,  dem  Kinde  frühzeitig  die 
Genüsse  einer  reichbesetzten  Tafel  zu  ver- 
schaffen. Dafs  dies  der  schlechteste  Dienst 
ist,  den  man  einem  Kinde  erweisen  kann, 
liegt  für  den  Kundigen  klar  am  Tage.  Es 
wird  dadurch  der  Schwelgerei  und  Üppig- 
keit geradezu  in  die  Arme  getrieben.  Am 
verhängnisvollsten  aber  wirkt  auf  seinen 
Oig:anismus  der  Genufs  geistiger  Getränke 
ein.  So  offenkundig  auch  die  Schäden 
sind,  die  diese  Reiz-  und  Rauschmittel  an- 
richten, so  werden  sie  doch  von  gewissen- 
losen Eitern  Tausenden  von  Kindern  vor- 
gesetzt Was  Wein  und  Bier  bei  den  Be- 
güterten, das  ist  der  Schnaps  in  den 
Familien  der  Armen.  Es  gibt  0^:enden, 
wo  die  Kinder  vom  frühesten  Alter  an  ihr 
tägliches  Quantum  Branntwein  erhalten. 
Selbst  der  Säugling  in  der  Wi^e  bleibt 
von  diesem  Gifte  nicht  verschont  Wahr- 
haft beschämend  ist  es  für  unsere  Kultur- 
zustände, dafs  in  die  Universitäts-Kliniken 
zu  Berlin,  Leipzig,  München  usw.  alljähr- 
lich eine  Anzahl  Kinder  eingeliefert  werden, 
die  an  offenbarer  Säuferkrankheit  leiden. 
Wie  verwüstend  der  Alkoholgenufs  auf  die 
leibliche  und  geistige  Entwicklung  des 
Kindes  einwirkt,  das  hat  jüngst  noch  Pro- 
fessor Dr.  Demme  in  Bern  sachkundig  und 
eingehend  nachgewiesen.  Gestützt  auf  seine 
Beobachtungen  in  einem  Kinderhospital, 
legt  er  zunächst  dar,  wie  durch  jenen  Mifs- 
brauch  das  ganze  Nervensystem  des  Kindes 
zerrüttet  werde.  Er  fährt  dann  fort:  »Von 
gröfster  Tragweite  für  das  jugendliche  In- 
dividuum selbst,  für  die  Familie  und  den 
Staat  ist  jedoch  vor  allem  der  die  sittliche 
Kraft    des    Menschen    lähmende    Einflufs. 
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Der  an  den  reichlichen  Genu(s  geistiger 
Getränke  gewöhnte  Knabe  oder  Jfingiing 
läfst  infolge  der  die  Willensenergie  paraly- 
sierenden Einwirkung  des  Alkohols  seinen 
Leidenschaften  ungehemmt  die  Zügel 
schiefsen.  So  schreckt  er  schliefslich  weder 
vor  Ausschweifungen  aller  Art,  noch  vor 
Verbrechen  zurück  und  endigt  nicht  selten 
durch  Selbstmord.«  Das  sind  ernste  Worte, 
die  allen,  die  zur  Erziehung  der  Jugend 
berufen  sind,  die  dringliche  Pflicht  ein- 
schärfen, das  Kind  vor  dem  Genufs  geistiger 
Gehänke  zu  behüten.  (S.  d.  Art  Mifs- 
brauch  geist  Getränke.) 

Vor  verfrühter  Anregung  und  sünd- 
hafter Verirrung  ist  mit  derselben  Sorgfalt 
auch  der  Geschlechtstrieb  zu  bewahren. 
Ein  sehr  wichtiges  Vorbeugungsmittel  li^ 
auch  hier  in  der  Diät.  Alles,  was  die  be- 
treffenden Organe  auf  unnatürliche  Weise 
reizen  könnte,  mufs  vermieden  werden. 
Daher  mäfsige  Nahrung,  keine  aufr^^nden 
Speisen  und  Gebänke,  aber  Waschen  und 
Baden  in  kaltem  Wasser,  dazu  Turnen  und 
Marschübungen.  Auch  durch  geistige  Ein- 
flüsse kann  der  Geschlechtstrieb  vorzeitig 
angeregt  werden.  Wie  manches  Kindes- 
leben ist  nicht  schon  durch  unzüchtige 
Gebärden,  Bilder  oder  Worte  vergiftet 
worden!  Will  nun  dieser  gewissenlosen 
Verführung  vorbeugen,  so  sorge  man  vor 
allem  dafür,  dafs  die  Atmosphäre,  in  der 
das  Kind  heranwächst,  sittlich  rein  ist  Zu 
vermeiden  ist  femer,  dafs  das  Gehirn  des 
Kindes  zu  früh  und  zu  sehr  angestrengt 
werde,  weil  durch  übermäfsige  Erregung 
eine  Empfindsamkeit  des  Nervensystems 
begründet  wird,  die  frühzeitig  zu  wollüstigen 
Empfindungen  geneigt  macht  Der  be- 
sonderen Wachsamkeit  aber  bedarf  es 
namentlich  in  der  Periode  der  beginnenden 
Pubertät,  weil  dann  die  Gefahr  der  Ver- 
führung am  gröfsten  ist  Am  unheilvollsten 
wirkt  auf  dpn  leiblichen  und  geistigen  Or- 
ganismus des  Kindes  die  künstliche  Er- 
r^fung  der  Geschlechtsorgane  ein,  die  man 
mit  dem  Namen  Selbstbefleckung  bezeichnet 
Wird  sie  zur  Gewohnheit,  so  ist  sie  stets 
von  den  traurigsten  Folgen  begleitet.  Zu- 
weilen kommt  der  Reiz  zußllig  zum  Be- 
wufstsein,  häufig  auch  findet  eine  aus- 
drückliche Verführung  durch  andere  Sünder 
statt.  Auf  alle  Fälle  aber  bedarf  es,  um 
der   Entstehung    des  Übels    vorzubeugen. 


der  schärfsten  Aufsicht  namentlich  von 
Seiten  der  Eltern.  Man  hat  vielfach  vor- 
geschlagen, man  solle  die  Kinder,  um  sie 
vor  dieser  oder  ähnlicher  Gehhr  zu  be- 
wahren, über  das  Geschlechtsleben  belehren. 
I!>er  Vorschlag  erscheint  indes  nur  da  an- 
wendbar, wo  ein  Erzieher  sich  des  Ver- 
trauens seines  Zöglings  ganz  sicher  wetls. 
Aber  auch  selbst  dann  kann  der  G^en- 
stand  nicht  vor  vielen,  also  in  der  Schule, 
sondern  nur  mit  dem  einzelnen  erörtert 
werden. 

Wie  der  Nahrungs-  und  der  Geschlechts- 
trieb, so  verlangt  auch  der  Tätigkeitstrid) 
des  Kindes  seine  erziehliche  Behütung  und 
Leitung.  Denn  sich  selbst  überlassen,  artet 
auch  er  leicht  zu  böser  Neigung  aus.  Der 
Müfsiggang,  das  planlose  Umherschlendem 
ist  immer  eine  Brutstätte  des  Lasters. 
Darum  dulde  man  nie,  dafs  das  Kind  un- 
beschäftigt dasitze.  Man  gewöhne  es  an 
r^elmälsige  Verrichtungen,  die  seiner 
Leistungsfähigkeit  entsprechen,  gönne  ihm 
aber  auch  die  Zeit  zum  Spiele.  Vorsicht 
und  Wachsamkeit  ist  indes  auch  in  dieser 
Beziehung  geboten.  Hie  und  da  sind  bei 
der  Jugend  Spiele  üblich,  die  eine  bedenk- 
liche Ähnlichkeit  mit  dem  Hazardspiel  haben. 
Dafs  durch  die  Aussicht  auf  Gewinn  beim 
Spiele  der  Keim  zu  aufregenden  Leiden- 
schaften in  die  jugendlichen  Herzen  ein- 
gepflanzt wird,  steht  aufser  Frage.  Das 
Übel  mufs  daher  mit  schonungsloser  Energie 
ausgerottet  werden.  Schwere  Mifsgriffe, 
Versündigungen  an  der  Kindesseele  kommen 
aber  auch  oft  vor  in  der  Art  und  Weise, 
wie  die  Kinder  beschäftigt  werden.  Nichts 
schädigt  ihre  Entwicklung  mehr,  als  wenn 
sie  schon  im  frühesten  Alter  in  das  Ge- 
triebe des  öffentlichen  Lebens  hereingezogen 
werden  und  sich  nun  in  ähnlicher  Leiden- 
schaft wie  die  Alten,  in  Eifersucht,  Hafs, 
Geringschätzung,  Scheelsucht,  Brotneid  und 
Ehrgeiz,  ausleben  müssen.  Am  unheil- 
vollsten erweist  sich  in  dieser  Beziehung 
die  Beschäftigung  schulpflichtiger  Kinder 
in  Fabriken;  sie  ist  ein  Fluch  für  die 
Jugend.  (Vergl.  den  Art:  Fabrikarbeit  der 
Kinder.)  Es  ist  daher  freudig  zu  begrüfsen, 
dafs  das  Gesetz  vom  1.  Juni  1891  auf 
diesem  Gebiete  endlich  Wandel  geschaffen 
hat:  die  Fabrikarbeit  schulpflichtiger  Kindo- 
ist  jetzt  im  deutschen  Reiche  verboten. 
Gewifs  soll  das  Kind  seinen  Eltern  hilf- 
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reiche  Hand  leisten;  aber  es  datf  nicht  auf 
Kosten  seiner  Zukunft  zu  gewinnsüchtigen 
Zwecken  ausgebeutet  werden.  Man  raube 
ihm  nicht  die  Jugend,  sondern  gestatte  ihm, 
ein  Kind  zu  sein.  Mit  starken,  verfahre- 
rischen  Reizen  wirkt  auf  die  Jugend  auch 
eine  gewisse  Art  der  Jugendlektüre  ein. 
Man  braucht  nur  zuzusehen,  wie  das  Kind 
mit  fliegendem  Auge  und  glühenden 
Wangen  über  seinem  Buche  sitzt,  um  zu 
erkennen,  dals  hier  eine  Gefahr  im  Ver- 
zuge ist  Die  Leselust  steigert  sich  nicht 
selten  zur  Lesewut,  die  für  alles  übrige 
das  Interesse  veriiert  Auch  hier  heifst  es, 
mit  fester  Hand  einzugreifen,  ehe  das  Übel 
sich  eingewurzelt  hat 

Das  zweckmäfsigste  Mittel,  die  Kinder 
zu  beschäftigen  und  ihre  Gedanken  in  die 
rechten  Bahnen  zu  lenken,  ist  der  Unter- 
richt Er  mufs  darnach  streben,  den  Geist 
des  Kindes  ganz  auszufüllen  und  in  An- 
spruch zu  nehmen.  Um  der  Einseitigkeit 
im  Beehren  vorzubeugen,  hat  er  auf  einen 
wohlverbundenen  Gedankenkreis  hinzu- 
arbeiten. Denn  »je  weniger  Verbindungen 
unter  den  Vorstellungen  stattfinden,  desto 
mehr  gehen  die  Bew^^ungen  des  Gemüts 
stofsweise  und  mit  harten  Ruckungen;  je 
mehr  aber  die  Verbindungen  zunehmen^ 
desto  gleichmälsiger  und  sanfter  wird  der 
Flufs  der  Vorstellungen.«  (Herbart)  Auf 
der  Einheitlichkeit  des  Geisteslebens  beruht 
überhaupt  die  Kraft  des  Willens  und  die 
Stärke  des  Charakters.  Im  Unterricht  han- 
delt es  sich  aber  vor  allem  um  die  Weckung 
und  Pfl^e  des  religiös-sittlichen  Lebens. 
Darum  lenke  der  Unterricht  nachdrücklich 
die  Aufmerksamkeit  auf  ideale  Willensbilder 
hin;  er  erwärme  daran  das  Gemüt  und 
wecke  das  ästhetische  Urteil.  Er  erhebe 
diese  Urteile  endlich  zum  Gebote  und  ver- 
stärke sie  durch  den  Hinweis  auf  die 
Realität  des  höchsten  sittlichen  Ideals,  auf 
den  inneren  Frieden  der  Selbstbilligung 
und  auf  die  Allgemeingültigkeit  der  ethi- 
schen Grundsätze. 

b)  Heilung  der  Leidenschaften.  Da 
die  Leidenschaften  in  der  Seele  tief  einge- 
wurzelt sind  und  oft  in  dem  leiblichen 
Organismus  noch  eine  verstärkende  Reso- 
nanz finden,  so  ist  ihre  Heilung  stets  mit 
den  gröfsten  Schwierigkeiten  verknüpft.  Es 
handelt  sich  um  nichts  Geringeres,  als  um 
eine  völlige  Umwandlung  des  Innern.    Der 


Mensch  soll  sich  losreifsen  von  den  Vor- 
stellungen, denen  er  seither  mit  fast  un- 
widerstehlichem Drange  folgte  Das  nächste, 
was  da  zu  tun  ist  besteht  darin,  da(s  man 
der  Leidenschaft  die  weitere  Nahrung  ent- 
zieht und  alles  vermeidet  was  auf  ihren 
Vorstellungskreis  anregend  einwirkt  Es 
erfordert  dies  ebensoviel  Willensstärke  wie 
Vorsicht  Sodann  handelt  es  sich  darum, 
die  Aufmerksamkeit  einem  neuen  Interessen- 
gebiete zuzuwenden,  das  das  Denken  und 
Handeln  in  noch  stärkerem  Mafse  in  An- 
spruch nimmt  als  die  seitherige  Leiden- 
schaft. Man  hat  zu  diesem  Zwecke  emp- 
fohlen, den  Menschen  in  eine  andere,  ent- 
gegengesetzte Leidenschaft  zu  versetzen. 
Dals  dieses  Mittel  keine  moralische  Ge- 
sundheit erzeugen  kann,  liegt  klar  auf  der 
Hand.  Nicht  Ruhe,  sondern  völlige  Zer- 
rüttung würde  die  Folge  sein.  Eine  Gegen- 
strömung kann  nur  von  einem  mächtig 
ansprechenden,  sittlich  reinen  Vorstellungs- 
kreise ausgehen.  »Hier  vor  allem  gilt  es, 
dafs  vor  dem  Kleinen  nichts  sicherer  rettet, 
als  das  Grofse  und  Gröfste.«  (Volkmann.) 
»Grofse  Interessen  heilen  die  Kleinlichkeit 
der  Leidenschaften.«  (Rousseau.)  Am  mei- 
sten ist  zu  erwarten  von  einem  völligen 
Wechsel  der  seitherigen  Umgebung.  Man 
versetze  den  Menschen  in  neue  Lebens- 
verhältnisse, interessiere  ihn  für  wissen- 
schaftliche Studien,  suche  ihn  empfänglich 
zu  machen  für  das  Schöne  in  Natur  und 
Kunst  verschaffe  ihm  eine  erhebende  Lek- 
türe, erweise  ihm  in  uneigennütziger  Weise 
Freundschaftsdienste  und  richte  ihn  aus 
seiner  Niedergeschlagenheit  auf  durch  die 
Tröstungen  der  Religion. 

Literatur:  Kant  Anthropologie.  §§  79 
bis  85.  —  Herbart,  Psychologie  als  Wissen- 
schaft Zweiter  Teil.  §  101.  —  Carus,  Psycho- 
logie. 1.  S.  312  u.ff.  —  Volkmann,  Lehrbuch 
der  Psychologie.  II.  §155.  —  Lindner,  Lehr- 
buch der  empirischen  Psychologie.  §§  89—92. 
—  Drbal,  Lehrbuch  der  empirischen  Psycho- 
logie. §§  131—134.  -  Just  Die  Psychologie 
im  Lehrerseminar,  in  Reins  »Pädagogischen 
Studien«,  1880.  —  Burckhardt,  Psychologische 
Skizzen.  §  47.  —  Ackermann,  Die  häusliche 
Erziehung.    Zehntes  Kapitel. 

Elberfdd.  Aue.  Lombcrg. 


Leidseiigkeit 

Für  die  Entwicklung  dieses  seelischen 
Leidens  enthält  die  überreizte  Empfindlich- 
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keitweichlicher,schwächIicher,melanchoIisch 
angehauchter  Naturen  die  günstigsten  Be- 
dingungen. Leidseltgkeit  versenkt  sich  mit 
sehgem  Behagen  in  die  Gefühle  wirklichen 
oder  vermeintlichen  Schmerzes,  findet  darin 
ihr  höchstes  Glück  und  klammert  sich  mit 
fast  dämonischer  Zähigkeit  an  den  aus  dem 
Schmerze  geborenen  Glückswahn:  »Er- 
bärmlichkeit, die  sich  weinend  an  das  Un- 
glück schmiegt«  (Benzel-Stemau.)  Die 
Vorstellung  des  rosig  verklärten  Schmerzes 
besitzt  nur  geringe  Associationsfähigkeit  für 
heitere  Eindrücke  und  wirkt  mit  der  Stärke 
einer  Zwangsvorstellung.  Als  ein  Kind  der 
Schwermut  nährt  sich  Leidseligkeit  besonders 
von  getäuschten  Hoffnungen  und  dem 
Nachklang  körperlicher  oder  seelischer  Ent- 
behrungen. Darauf  beruht  ihre  Verwandt- 
schaft mit  dem  Heimweh  (siehe  dort)  und 
ihre  Neigung  zur  Ungeselligkeit.  In  einzel- 
nen Fällen  läfst  sich  schwer  entscheiden, 
ob  unbefriedigte  Selbstsucht  oder  eigent- 
liches Leid  das  Gemüt  des  Leidseligen  er- 
füllt. Aus  dem  Vordrängen  der  Schmerz- 
vorstellungen erklärt  sich  die  Herabstimmung 
der  übrigen  Seelentätigkeiten,  namentlich 
der  Vorstellungen,  die  der  Stärkung  des 
Willens  dienen.  Daher  der  Kleinmut,  die 
Willenlosigkeit,  die  bängliche  Verzagtheit, 
die  mit  der  Leidseligkeit  häufig  verbunden 
sind;  daher  auch  die  geringe  Fähigkeit,  die 
krankhaften  Gefühle  zu  bemeistem  und  den 
Körper  der  Zucht  des  Geistes  zu  unter- 
werfen ;  daher  endlich  auch  das  Unvermögen, 
durch  verstandesgemälse  Erwägungen  die 
unheilvollen  Wirkungen  der  Wehleidigkeit 
zu  erkennen  bezw.  ihnen  zu  begegnen. 
Das  Verhängnisvolle  der  Leidseligkeit  wird 
in  der  »Ramayana«  also  gekennzeichnet: 
«Das  Leid  zerstört  die  Festigkeit,  das  Leid 
selbst  die  Vernunft,  das  Leid  zerstört  alles, 
ach,  es  kommt  kein  Feind  dem  Leide 
gleich!«  Wie  der  Leichtsinnige  vor  allem 
der  Gegenwart  lebt,  so  steht  der  Leidselige 
im  Banne  der  Vergangenheit  Bei  Mädchen 
und  Frauen  beobachtet  man  die  Leidselig- 
keit am  häufigsten.  Bei  Kindern  ist  sie 
ein  Merkmal  der  Frühreife  des  Gemüts  oder 
krankhafter  Nervenverfassung.  Am  heftigsten 
tritt  sie  während  der  Pubertät  auf.  Emming- 
haus  falst  diese  Lust  am  Schmerze  als  etwas 
durchaus  Unnatürliches  auf  und  bezeichnet 
sie  mit  Recht  als  eine  pathologische  Er- 
scheinung.  Zuweilen  wird  sie  von  Kindern 


geheuchelt  (simuliert),  um  den  Sturmlauf 
auf  das  Mitleid  des  Erziehers  wirksam  zu 
unterstützen.  Aufser  ablenkendem  Verkehr 
mit  lieben  Gestalten  ist  als  Heilmittel  gegen 
Leidseligkeit  ger^elte  verantwortliche  Tätig- 
keit in  Arbeit  und  Spiel,  wobei  Körper 
und  Geist  Wechsel  wirksam  ineinandergreifen, 
zu  empfehlen ;  sie  gewährt  Vergessen,  Trost 
und  Beruhigung,  indem  sie  den  unter- 
drückten Seelentätigketten  Raum  zur  Ent- 
faltung schafft,  steigert  die  Willenskraft  und 
stärkt  die  körperliche  Gesundheit  Be- 
lohnung und  Ermahnung  stehen  als  Er- 
ziehungshilfen in  zweiter  Linie;  nicht  allzu 
aufdringlich  verbunden  mit  geriefter  Tätig- 
keit nützen  sie  am  meisten. 

Literatur:  Emmlnghaus,  Die  psychischen 
Störungen  des  Kindesalters;  Nahlowsky,  Das 
Gefühlsleben. 

Leipzig.  Oustav  Siegert. 

Uitffiden*) 

1.  Leitfäden  und  Lehrbücher.  2.  Die 
Stellung,  welche  dem  Leitfaden  im  Unter- 
richt zugewiesen  werden  muls.  3.  Unwill- 
kürliche Beeinflussung  des  Lehrers  durch 
den  Leitfaden.  4.  Das  Leitfadenwissen.  5. 
Ergebnis. 

1.  Leitfäden  und  Lehrbücher.  Häufig 
wird  das  Lehrbuch  Leitfaden  genannt  und 
ebenso  oft  mafst  sich  der  Leitfaden  die 
Bezeichnung  Lehrbuch  an.  Es  wird  des- 
halb geboten  sein,  die  Grenze  zwischen 
den  zwei  Begriffen  zu  ziehen. 

Das  Lehrbuch  bietet  mehr  oder  weniger 
lebendige  Darstellungen,  entwickelt  Begriffe, 
gestützt  auf  Beispiele  und  wendet  audi 
wohl  die  gewonnenen  Grundsätze  wieder 
auf  Einzelfälle  an.  Mit  dem  Streben,  An- 
schauungen zu  bieten,  hängt  es  femer  zu- 
sammen, dafs  das  Lehrbuch  sich  einer  mög- 
lichst lebhaften  Sprache  bedient,  die  überall 
zu  gegenständlichem  Denken  anr^  — 
Ganz  anders  der  Leitfaden.  Er  ist  im 
wesentlichen  ein  logisch  geordnetes  Ver- 
zeichnis von  Regeln  und  Gesetzen,  von 
Namen  und  Zahlen.  Dementsprechend  ist 
auch  sein  Stil:  gedrungen,  oft  nur  an- 
deutend —  besserer  Tel^japhenstil. 

Der  Unterschied  zwischen  Lehrbuch  und 
Leitfoden  tritt  am  besten  hervor,  wenn  wir 


•)  Vergl.  Dörpfeld.  IV.  Bd.  .Realienbuch. 
Ziller,  Grundlegung:  327,  452. 
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an  ein  bekanntes  Beispiel  erinnern.  Nennen 
wir  die  geographischen  Lehrmittel  von 
I>aniel.  —  Der  »grolse«  Daniel  ist  ein 
Lehrbuch ;  vielleicht  nicht  in  allen  Teilen  ge- 
lungen, aber  überall  bestrebt,  Anschauungen 
zu  erzeugen.  —  Der  »kleine«  Daniel  da- 
gegen trägt,  von  der  Einleitung  abgesehen, 
ganz  das  Gepräge  des  Leitfadens  im  Sinne 
unserer  Erklärung.  Wie  viele  Namen  und 
Zahlen  auf  eine  einzige  Seite  gedrängt 
werden  müssen,  ergibt  sich  daraus,  dafs  die 
ganze  Erde  mit  ihren  bewohnten  und  un- 
bewohnten Teilen  auf  160  Seiten  »ab- 
getan« wird  und  zwar  mit  möglichster  Voll- 
ständigkeit. 

2.  Die  Stellung,  welche  dem  Leitfaden 
im  Unterricht  zugewiesen  werden  muB. 
Der  Leitfaden  verzichtet  auf  die  Erzeugung 
von  Anschauungen.  Damit  ist  auch  seine 
Stellung  im  Unterricht  bezeichnet  Er  kann 
niemals,  wie  es  das  Lehrbuch  zuweilen 
flarf,  Ausgangspunkt  des  Unterrichtes  sein, 
weil  er  ja  die  Elemente,  aus  denen  die  Be- 
griffe, welche  er  bietet,  entwickelt  werden, 
gar  nicht  enthält;  denn  die  wenigen  Bei- 
spiele, weiche  dieser  oder  jener  Regel  an- 
gefügt sind,  können  doch  nicht  als  Bau- 
material, sondern  höchstens  als  Wegweiser 
£:elten.  Damit  ist  dargetan,  dafs  der  Leit- 
faden erst  dann  einsetzen  darf,  wenn  durch 
alle  Mittel,  die  uns  im  einzelnen  Falle  zu 
Oebote  stehen :  Anschauung  der  wirklichen 
Gegenstände,  Bilder,  Zeichnungen,  Er- 
zählung, darstellender  Unterricht,  Lektüre 
usw.,  die  begrifflichen  Ergebnisse,  welche 
der  Leitfaden  fixiert,  erarbeitet  worden  sind. 
Für  Kenner  der  »Formalen  Stufen«  können 
wir  uns  kürzer  fassen  und  sagen,  der  Leit- 
faden darf  auf  der  Stufe  des  Systems  auf- 
treten. Statt  die  Schüler  ein  Systemheft 
führen  zu  lassen,  gibt  man  ihnen  den  Leit- 
faden, in  welchem  der  erarbeitete  Stoff  zu- 
sammengestellt ist,  in  die  Hand. 

Der  Leitfaden  hat  dann,  wie  das  Stich- 
wortheft, den  Zweck,  als  Gedächtnishilfe 
bei  der  Repetition  zu  dienen.  Wenn  sich 
die  Leitfäden  mit  dieser  bescheidenen 
Stellung  begnügen  wollten,  würden  wir  des 
fernem  nicht  mit  ihnen  ins  Gericht  gehen. 
Sie  tun  es  aber  nicht 

3.  Unwillkürliche  Beeinflussung  des 
Lelirers  durch  den  Leitfaden.  Der  Lehrer 
ist  sich  wohl  bewufst,  dafs  der  Sonnen- 
schein,  ohne   den    seine  Aussaat   niemals 


gedeihen  kann,  das  Interesse  ist  Er  weifs 
auch,  dafs  dieses  zumeist  ein  individuelles 
ist,  und  für  den  jeweiligen  Unterrichts- 
gegenstand nur  dann  in  der  Seele  des  Zög- 
lings entfesselt  wird,  wenn  er  auf  die  rich- 
tigen Tasten  drückt,  wenn  er  seine  Fragen, 
seine  Erzählung  an  den  eigensten  Er- 
fahrungskreis des  Zöglings  anknüpft,  wenn 
er  durch  früheren  Unterricht  geweckte  Inter- 
essen aufbietet,  nicht  als  Hilfstruppen  blofs, 
sondern  geradezu  als  Triarier.  (S.  d.  Art. 
Interesse.) 

In  der  richtigen  Anpassung  alles  Unter- 
richtes an  die  (immer  individuelle)  geistige 
Lage  der  Schüler  äufseri  sich  vor  allem 
der  pädagogische  Stratege.  So  schlägt  und 
gewinnt  er  seine  Schlachten.  —  Wie  weit 
ab  liegen  aber  zumeist  die  Wege  zu  den 
Quellen  des  Interesses  in  jedem  Einzelfalle 
von  dem  logischen  Zusammenhang  der 
wissenschaftlichen  Ergebnisse! 

In  diesen  aber  wurzelt  und  gipfelt  der 
Leitfaden  und  stellt  sich  dadurch  in  Wider- 
spruch mit  dem  Zuge  des  Interesses,  vor 
allem  schliefst  er  die  so  wichtigen  Bezüge 
der  Fächer  unter  sich  aus.  Und  hier  ist 
der  Punkt,  wo  der  Leitfaden  zum  Ver- 
führer des  Lehrers  werden  kann.  Er  ver- 
leitet ihn  oft  unwillkürlich  dazu,  der  logischen 
Vollständigkeit  nachzustreben,  die  sich 
häufig  nur  auf  Kosten  eines  wahrhaft  bilden- 
den Unterrichts  erzielen  läfst  und  sich  mit 
toten  Zeichen  ins  Gehirn  drückt  Freilich 
ist  der  Leitfaden  in  diesem  Falle  nur  der 
intellektuelle  Urheber  des  Übels  und  die 
gröfsere  Hälfte  der  Schuld  fällt  auf  den 
Lehrer. 

4.  Das  Leitfadenwissen.  Jeder  Lehrer 
weifs,  dafs  schon  das  Lehrbuch  nur  teil- 
weise und  mit  vorsichtiger  Auswahl  zur 
Aneignung  des  Inhaltes  (auf  der  Stufe  der 
Synthese)  dienen  darf.  Kein  einziger  Lehrer 
wird  es  billigen,  dafs  in  irgend  einem  Fach 
der  Stoff  ohne  weiteres  nach  einem  Leit- 
faden eingeprägt  werde  und  zwar  weder 
in,  noch  aufser  der  Schule.  Ob  aber  in 
diesem  Falle  nicht  die  Theorie  der  goldne 
Baum  ist  und  die  Wirklichkeit  grau?  Wir 
befürchten  das  Goethesche  Wort  kehre  sich 
um.  Oder  entfliefsen  die  hundert  und 
hundert  Namen  und  Zahlen,  welche  man 
etwa  in  einer  Geschichtsprüfung  hören 
kann,  aus  klaren  Anschauungen,  aus  vollem 
Verständnis  der  damit  zusammenhängenden 
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Ereignisse?  Hat  der  Examinand  von  den 
Städten  und  Landschaften,  von  den  Bergen 
und  Flüssen  und  Meerbusen  und  Völkern 
Hinterasiens,  von  denen  er  redet,  Vor- 
stellungen, auch  nur  Schatten  von  Vor- 
stellungen? Sind  ihm  alle  die  Tiere  ihren 
Lebensgemeinschaften  oder  nur  ihrem  Aus- 
sehen nach  bekannt,  mit  deren  Aufzählung 
häbsch  nach  dem  System  des  Leitfadens 
er  mit  dem  Zeugnis  la  aus  der  Prüfung 
in  der  Naturgeschichte  hervorgehl?  Wir 
können  uns  der  Befürchtung  nicht  ver- 
schliefsen,  dals  zu  diesem  Ergebnis  der 
Leitfaden  mehr  beigetragen  hat,  als  der  ge- 
sunde Menschenverstand  verträgt,  dafs  der 
Leitfaden  nicht  Leitfaden,  sondern  Nüm- 
bergertrichter  war.  Wir  geben  gerne  zu, 
dafs  die  Schüler  zu  solcher  > Ochserei« 
angesichts  des  Examens,  ohne  Zutun  des 
Lehrers  greifen.  Aber  die  Schule  wird  zur 
Mitschuldigen,  indem  sie  solche  Ausartung 
zur  Unnatur  mit  gutem  Zeugnis  krönt 
Man  könnte  sich  zwar  trösten ;  denn  dieses 
Leitfadenwissen  vergeht  so  schnell  wie  der 
Märzschnee  vor  der  Sonne.  Hat's  nichts 
genützt  —  aufser  im  Examen  —  so  hat's 
nichts  geschadet,  meint  man  etwa  harmlos. 
Leider  ist  das  eine  falsche  Meinung.  Das 
Leitfadenwissen  ist  ein  psychisches  Gift 
Es  tötet  das  lebendige  Interesse  und  stumpft 
den  Qeist  ab.  Die  Eiteln  macht  es  eitler, 
zu  Wort-  und  Klopffechtern;  in  andern 
ertötet  es  aber  alle  Lemfreude,  führt  sie 
zu  so  »gründlichem  Ausspannen,«  wenn 
das  Examengespenst  beschworen  ist  dafs 
sie  ihrer  Lebtag  nicht  mehr  einspannen. 

5.  Ergebnis.  Die  Leitfäden  können 
als  Hilfsmittel  zur  Wiederholung  benutzt 
werden,  wenn  man  es  nicht  vorzieht,  die 
Schüler  ein  Systemheft  führen  zu  lassen. 
Der  Lehrer  darf  sich  durch  die  logische 
Anordnung  der  Leitfäden  in  seinem  Unter- 
richtsgang nicht  beeinflussen  lassen.  Werden 
die  Leitfäden  als  eigentliche  Lehrmittel  im 
weitem  Sinne  verwendet,  so  sind  sie  durch- 
aus verwerflich.  Die  Leitfäden  der  ver- 
schiedenen Fächer  sind  dann  Fäden  für  die 
Schlinge,  durch  welche  das  lebendige, 
weiterstrebende  geistige  Interesse,  das  kost- 
barste Erzeugnis  alles  Unterrichtes,  erwürgt 
wird.  (S.  d.  Art.  Merk-  und  Systemhefte 
der  Schüler.) 

Chnr.  A.  Florin. 


Lenksamkeit 

Lenksam  ist  ein  Wort,  das  man  hie  und 
da  in  der  Hodegetik  gebraucht  Lenksam 
ist,  wer  sich  leicht  lenken,  d.  h.  in  jede 
beliebige  Richtung  bringen  läfst  Der  Aus- 
druck ist  dem  Stallleben  entnommen.  Lenk- 
same Rosse  sind  solche,  welche  jedem 
Winke  und  jedem  Drucke  ihres  Führers 
sofort  nachgeben,  auch  wenn  es  auf  die 
Seite  ginge.  Auf  das  Menschenleben  an- 
gewandt, hat  der  Ausdruck  immer  etwas 
Anrüchiges.  Ein  lenksames  Parlament  steht 
tiefer  als  ein  gehorsames  Parlament,  so  sehr 
man  dies  etwa  einander  gleichstellen  könnte. 
Die  Lenksamkeit  ist  etwas  Äufserliches, 
während  der  Gehorsam  oder  die  Folgsam- 
keit auf  der  Übereinstimmung  des  mensch- 
lichen Willens  mit  den  Forderungen  der 
sittlichen  Ideen  beruht 

Daraus  ergibt  sich  für  die  Pädagogik» 
dafs  die  Lenksamkeit  mehr  ein  Ziel  der 
Regierung,  der  Gehorsam,  die  Folgsam- 
keit mehr  ein  Ziel  der  Zucht  ist  Ein 
Lehrer,  der  eine  gut  regierte  Schule  hat, 
besitzt  lenksame  Schüler.  Ist  er  zugleich 
Erzieher,  so  wird  er  sich  bemühen,  nach 
und  nach  an  die  Stelle  der  Lenksamkeit 
den  Gehorsam  zu  pflanzen. 

ZOrich.  A.  Hug  (W.  Ron). 


Lerntrieb,  Wissenstrieb 

1.  Der  Lerntrieb.    2.  Das  Lernen. 

I.  Der  Lemtrieb.  Dem  Nahrungshieb, 
der  auf  Erhaltung  und  Ausbau  des  Körpers 
zielt,  entspricht  auf  geistigem  Gebiete  der 
Lern-  oder  Wissenstrieb.  Wie  jener  sich 
aus  den  unangenehmen  Empfindungen  des 
Hungers  und  Durstes  entwickelt,  so  ent- 
steht dieser  aus  den  Unlustgefühlen,  die 
der  Mangel  an  hinreichendem  Vorstellungs- 
wechsel hervorruft  Wie  jener  in  der 
Natur  des  leiblichen  Organismus  b^ründet 
liegt,  wurzelt  dieser  in  dem  Evolutions- 
streben der  Vorstellungen.  Die  vorhandenen 
Vorstellungen  haben  nämlich  das  Bestrdxn, 
sowohl  untereinander  als  auch  zu  neuen 
Wahrnehmungen  in  Beziehung  zu  treten, 
woraus  sich  das  Bedürfnis  nach  geistiger 
Tätigkeit  entwickelt  Dieses  Bedürfnis  macht 
sich  schon  früh  im  Kinde  bemerkbar.    Als 
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erste  Aufserung  desselben  ist  die  lebhafte 
Empfänglichkeit  des  Kindes  für  alles,  was 
seinen  Sinnen  entgegentritt,  anzusehen. 
Nach  allen  Seiten  strecken  die  sensitiven 
Nerven  ihre  Ffihlföden  aus:  spähend  ver- 
folgt das  Auge  die  Lichtstrahlen,  mit  Be- 
gier lauscht  das  Ohr  den  Klangwellen. 
Der  Trieb,  zu  erkennen,  äufsert  sich  zwar 
ursprünglich  nur  als  ein  unbestimmter 
Drang,  aber  nachdem  die  Seele  des  Kindes 
auf  dem  Wege  des  Versuchs  und  der  Er- 
fahrung die  zur  Befriedigung  des  geistigen 
Bedürfnisses  dienenden  Gegenstände  er- 
kannt hat,  strebt  er  bestimmten  Zielen  zu. 
Ein  solches  klar  bewufstes  Streben  zeigt 
sich  vor  allem  in  den  wohlbeanlagten 
Kindern,  die  jeden  Augenblick  die  Er- 
wachsenen mit  einer  Menge  Fragen  be- 
stürmen und  sich  nicht  eher  zufrieden 
geben,  als  bis  sie  die  gewünschte  Antwort 
erhalten  haben.  Es  tritt  auch  hervor  in 
dem  Verlangen  der  Kinder  nach  Bildern, 
nach  Märchen  und  sonstigen  Erzählungen 
und  in  der  Lust,  womit  sie  diesen  lauschen. 
Dieser  Drang  nach  Bereicherung  und  Aus- 
gestaltung des  geistigen  Lebens  wird  um 
so  mächtiger,  je  mehr  das  Kind  heran- 
wächst. Bald  fragt  es  nach  den  Namen 
der  Dinge,  bald  forscht  es  nach  ihrer  Be- 
schaffenheit, bald  sucht  es  ihre  Formen  zu 
erkennen.  Aiacht  sich  dieses  Wissensstreben 
als  der  Anfemg  des  empirischen  Interesses 
geltend,  so  sind  in  den  Fragen  nach  dem 
Warum?  die  ersten  R^^ngen  der  Speku- 
lation erkennbar.  Einem  vorgeschrittenen 
Alter  gehört  dann  die  Lust  des  Sammeins 
an,  die  Freude  an  einem  sich  Stück  für 
Stück  vermehrenden  Besitze.  Anfangs  sind 
es  meist  Gegenstände  des  Spiels,  die  ge- 
sammelt werden;  später  lenkt  sich  der 
Sammeigeist  auch  auf  Bücher,  Briefmarken, 
Ansichtskarten,  Münzen,  Pflanzen,  Käfer, 
Schmetterlinge,  Muscheln  u.  dergl.  m.  Das 
Treibende  ist  dabei  nicht  allein  die  Freude 
an  dem  zu  erlangenden  Besitz,  vielmehr 
wirkt  das  Verlangen  zu  wissen  und  zu  er- 
kennen wesentlich  mit  Der  Trieb  nach 
geistiger  Tätigkeit  äufsert  sich  bei  jedem 
Kinde  in  besonderer  Weise.  Während  sich 
seine  Regungen  bei  dem  einen  Kinde  mehr 
der  Beobachtung  entziehen,  tritt  er  bei  dem 
anderen  um  so  stärker  hervor.  Immer  aber 
läfst  er  deutlich  die  Befähigungen  des 
einzelnen  erkennen,  und  er  gibt  zugleich 


die  Richtung  an,  in  welcher  sich  das 
geistige  Leben  entwickeln  wird.  Er  wirkt 
aber  auch  im  späteren  Leben  noch  als  eine 
treibende  Kraft  mit  Wilhelm  von  Hum- 
boldt charakterisiert  ihn  in  folgender  Weise: 
»Ich  kann  kaum  der  Begierde  widerstehen, 
soviel  als  immer  möglich  sehen,  wissen, 
prüfen  zu  wollen.  Der  Mensch  scheint 
doch  einmal  dazu  da  zu  sein,  alles,  was 
ihn  umgibt,  in  sein  Eigentum,  in  das 
Eigentum  seines  Verstandes  zu  verwandeln, 
und  das  Leben  ist  kurz:  ich  möchte,  wenn 
ich  gehen  mufs,  so  wenig  als  möglich 
hinterlassen,  das  ich  nicht  mit  mir  in  Be- 
rührung gebracht  hätte.« 

2.  Das  Lernen.  Lemtrieb  und  Unter- 
richt stehen  in  naher  Beziehung  zueinander. 
Das,  was  jener  mit  der  Frische  und  Energie 
eines  ursprünglichen  Motivs  erarbeitet,  hat 
dieser  in  planmäfsiger  Weise  zu  ergänzen, 
zu  berichtigen  und  zu  vertiefen.  Der  Lem- 
trieb arbeitet  also  dem  Unterricht  vor,  er 
bereitet  ihm  die  Stätte  und  bietet  ihm  die 
geeigneten  Anknüpfungspunkte.  So  dankens- 
wert indes  diese  Vorarbeit  auch  ist,  so  kann 
der  Unterricht  doch  immer  nur  dann  auf 
einen  durchschlagenden  Erfolg  rechnen, 
wenn  er  es  versteht,  den  Lemtrieb  frisch 
und  lebendig  zu  erhalten  und  ihn  seinen 
Zwecken  dienstbar  zu  machen.  Dazu  ge- 
hört zunächst,  dafs  er  dem  Kinde  einen 
solchen  Lernstoff  darbietet,  der  seinem 
geistigen  Bedürfnis  entspricht  und  den  es 
in  sich  aufzunehmen  vermag.  Es  arbeitet 
dann  mit  Leichtigkeit  und  Lust,  alle 
Stockungen  und  Stömngen  bleiben  fem, 
und  alle  Arbeit  geht  glatt  und  glücklich 
von  statten.  Belastet  aber  der  Unterricht 
den  kindlichen  Geist  mit  zu  schweren  und 
grofsen  Stoffmengen,  so  verkümmert  der 
Lemtrieb,  das  Kind  fühlt  sich  übersättigt, 
es  wird  der  geistigen  Speise  überdrüssig, 
und  es  entwickelt  sich  in  ihm  allmählich 
eine  Abneigung  gegen  das  Lernen,  die  alle 
unterrichtlichen  Bemühungen  in  Frage  stellt 
An  die  Stelle  der  geistigen  Regsamkeit  tritt 
dann  der  Stumpfsinn.  Auch  durch  Ver- 
frühung  des  Unterrichts,  durch  Übergreifen 
desselben  in  höhere  Gebiete  und  Unter- 
richtsstufen kann  dieser  Zustand  hervor- 
gemfen  werden.  Durch  die  vorzeitige 
Darbietung  wird  nämlich  dem  später  ein- 
tretenden Unterrichte  der  Reiz  des  Neuen 
entzogen,  und  man  arbeitet  dann  nur  noch 
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mit  einem  erkalteten  Interesse.  Es  werden 
Zwangs-  und  künstliche  Reizmittel  auf- 
geboten, die  vergeblich  das  wiederher- 
zustellen suchen,  was  verloren  ist  Noch 
ein  drittes  Mifsverhältnis  tritt  zuweilen  in 
die  Erscheinung.  Der  Lemtrieb  kann  näm- 
lich auch,  wenn  ihm  die  rechte  Leitung 
fehlt,  in  eine  falsche  Richtung  geraten.  So 
droht  die  Leselust  nicht  selten  in  Lesesucht, 
der  Sammeleifer  in  Sammelwut  und  die 
Beschäftigung  mit  Lieblingsfächem  in  Ver- 
nachlässigung aller  übrigen  Arbeiten  aus- 
zuarten. Um  solcher  Abirrung  vorzubeugen, 
ist  der  Lemtrieb  in  rechte  Zucht  zu  nehmen. 
Das  wirksamste  Mittel  ist  eine  sorgfältige, 
dem  geistigen  Bedürfnis  des  Kindes  an- 
gepafste  Auswahl  der  Unterrichtsstoffe  und 
eine  Bearbeitung  derselben  nach  psycho- 
logischer Methode. 

Literatur:  Ziller,  Grundlegung  zum  er- 
ziehenden Unterricht  §  1.  —  Willmann,  Didak- 
tik als  Bildungslehre.    II.    §  31.  77. 

Elberfeld.  Aug.  Lomberg. 

Leseabende  im  Dienste  der  Erziehung 

1.  Begriffsbestimmung.  2.  Die  eizieh- 
liche  Bedeutung  der  Leseabende,  a)  Die 
Bedeutung  der  Leseabende  für  Ausbildung 
des  Geschmacks  und  Gemüts,  b)  Der  Wert 
der  Leseabende  für  die  intellektuelle  Aus- 
bildung, c)  Die  unmittelbar  emehliche  Be- 
deutung der  Leseabende.  3.  Die  Ausgestal- 
tung der  Leseabende,  a)  Leseabende  für 
Volksschüler  und  die  der  Volksschule  ent- 
wachsene reifere  Jugend,  b)  Leseabende  für 
Schüler  und  Schülerinnen  der  höheren  Schulen 
und  die  reifere  Jugend  höherer  Stände.  4. 
Tatsächliche  Verbreitung  der  Leseabende. 

1.  Begriffsbestimmung.  Unter  Lese- 
abenden im  Dienste  der  Erziehung  verstehen 
wir  solche  Stunden  gemüt-  und  geistbilden- 
der  Unterhaltung  durch  irgend  welche  Lek- 
türe, die  von  Eltern  oder  Lehrern  mit  dem 
bewufsten  Zwecke  erziehlichen  Einflusses 
auf  die  Jugend  veranstaltet  werden.  Wir 
schliefsen  also  von  vornherein  die  Familien- 
ieseabende und  Volksunterhaltungsabende 
aus.  Gewifs  werden  die  Familienieseabende, 
zu  denen  sich  die  Mitglieder  einer  oder 
mehrerer  Familien  versammeln,  auch  erzieh- 
lich wirken  können,  sofern  auch  Kinder 
an  der  Lektüre  der  Erwachsenen  teilnehmen, 
z.  B.  die  Kinderrolien  in  einem  gemeinsam 
zu  lesenden  Schauspiel  übertragen  bekommen ; 
—  immerhin  ist  dies  blofs  ein  Nebenerfolg 


der  Familienieseabende,  die  ja  hauptsäch- 
lich eine  anregende  und  bildende  Unter- 
haltung Erwachsener  zum  Zweck  haben. 
Für  die  Erwachsenen  allerdings  und  somit 
auch  für  unser  gesamtes  Volksleben  kann 
der  Wert  solcher  Familienieseabende  nicht 
hoch  genug  angeschlagen  werden.  Das 
gilt  besonders  von  der  Erweiterung  der 
Familienleseabende  zu  Volksleseabenden 
oder  Volksunterhaltungsabenden.  Bekannt- 
lich besteht  in  Deutschland  eine  Gesell- 
schaft für  Verbreitung  von  Volksbildung. 
Sie  zählte  im  Jahre  1904  im  32.  Jahre 
ihres  Bestehens:  4371  persönliche  Mitglieder 
und  4218  Körperschaften,  insgesamt  also 
8589  Mitglieder.  In  den  zu  diesem  Ver- 
band gehörigen  Vereinen,  aber  wohl  auch 
in  manchen  anderen  werden  vielfach 
für  die  Mitglieder  Leseabende  veranstaltet, 
die  nicht  blofs  geselliger  Unterhaltung, 
sondern  auch  der  Bildung  und  Belehrung 
dienen.  Ich  erinnere  an  die  bekannte 
Schilderung  von  Emil  Palleske  (die  Kunst 
des  Vortrags,  3.  Aufl.  Stuttgart  1893. 
S.  249  f.)  über  den  Lehrerverein  unter 
Landleuten  im  Ruhrgebiet,  der  vom  Lehrer 
Klingenburg  geleitet  wurde. 

Eben  denselben  Zweck  verfolgen  die 
von  derartigen  Vereinen  veranstalteten  öffent- 
lichen, also  nicht  blofs  für  die  Mitglieder 
berechneten  » Volksunterhaltungsabende « ,  die 
auch  zum  Teil  eigentliche  Leseabende  oder 
Vortragsabende  sind.  Die  Gesellschaft  für 
Verbreitung  von  Volksbildung  hat  laut  Be- 
richt auf  der  Hauptversammlung  in  Halle  a.  S. 
am  8.  und  9.  Juni  1897  in  den  25  Jahren 
ihres  Bestehens  ca.  3500  Vorträge  mit 
einem  Kostenaufwand  von  205000  M  halten 
lassen,  seitdem  ist  die  jährliche  Vortrags- 
zahl noch  erheblich  gestiegen  (1904:205). 
Gerade  diese  öffentlichen  Veranstaltungen, 
die  ja  eines  der  Hauptverdienste  der  ge- 
nannten Vereine  und  des  genannten  Ver- 
bandes sind,  dienen  in  vorzüglicher  Weise 
der  Erziehung  des  ganzen  Volkes,  also 
der  Erziehung  im  sozialen  Sinn;  wir  wollen 
uns  jedoch  hier  auf  Leseabende  beschränken, 
die  der  Erziehung  der  Jugend  im  indivi- 
dualen  Sinn  dienen,  jene  sozialen  Veran- 
staltungen daher  blofs  gelegentlich  berück- 
sichtigen. 

Auch  diejenigen  Leseabende  sind  eigent- 
lich auszuschliefsen ,  die  von  Schülern 
höherer  Schulen  oder  von  der  schon  der 
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Schule  entwachsenen  Jugend  aus  eigenem 
freien  Trieb  veranstaltet  werden,  die  sog. 
»Lesekränzchen«.  Gewifs  sind  sie  auch 
fruchtbar  für  die  weitere  Ausbildung  von 
Geschmack,  Gemüt  und  Geist,  gewifs  wird 
bei  manchen  Teilnehmern  auch  der  Zweck 
der  Selbsterziehung  ein  bewulster  geworden 
sein,  aber  doch  nur  in  selteneren  Fällen. 
Wir  werden  sie  darum  wie  auch  jene  Volks- 
unterhaltungsabende nicht  ganz  ohne  Be- 
rücksichtigung lassen  können;  aber  unser 
Augenmerk  haben  wir  insbesondere  auf  die- 
jenigen Veranstaltungen  zu  richten,  die  von 
Eltern,  mehr  noch  aber  von  Lehrern  für 
die  heranwachsende  Jugend  mit  dem  be- 
wufsten  Zweck  der  Erziehung  getroffen 
werden  oder  getroffen  werden  könnten. 
Und  zwar  wird  es  sich  handeln  um  die 
noch  in  der  niederen  oder  höheren  Er- 
ziehungsschule befindliche  Jugend,  wie 
auch  um  die  schon  in  der  Schule  ent- 
wachsene. Wir  haben  also  Leseabende 
mit  Volksschülem,  mit  Schülern  oder 
Schülerinnen  der  höheren  Schulen  und  end- 
lich mit  der  »reiferen  Jugend«  sowohl  der 
höheren  wie  der  niederen  Volksklassen  zu 
unterscheiden.  Je  nachdem  werden  die 
Leseabende  eine  verschiedene  Ausgestaltung 
erfahren;  aber  ihre  Bedeutung,  ihr  Wert 
ist  im  Grunde  genommen  doch  gleich. 

2.  Die  erziehliche  Bedeutung  der 
Leseabende.  Erstlich  sei  hervorgehoben, 
dafs  es  sich  in  den  Leseabenden  nicht  um 
eine  schulmäTsige,  zergliedernde  Behandlung 
von  irgend  welchen  Lesestoffen  handelt, 
sondern  um  eine  zugleich  Erholung  und 
Genufs  bietende.  Während  im  schulmäfsigen 
Unterricht,  besonders  im  Religionsunterricht 
nur  bisweilen  der  ethisch  vertiefenden  und 
sittlich-religiöse  Grundsätze  entwickelnden 
Stoffaufnahme  auch  erbauliche  Momente 
sich  einfügen  oder  ihr  folgen,  haben  die 
Leseabende  vorzugsweise  eine  erbauliche 
Bedeutung,  sie  sollen  unmittelbar  aufs  Ge- 
fühl wirken.  Behalten  wir  diesen  erzieh- 
lichen Zweck  der  Leseabende  im  Auge,  so 
ergibt  sich,  dafs  es  sich  nicht  um  Beschäf- 
tigung mit  mancherlei  belehrenden,  dieses 
oder  jenes  Wissensgebiet  erweiternden  Lese- 
stoffen handelt,  sondern  um  solche  Stoffe, 
die  das  Gemüt  in  der  Tiefe  ergreifen  und 
vorzugsweise  unmittelbar  geschmack-  und 
gemütbildend  wirken.  Das  rein  intellek- 
tuelle  Interesse   darf  also   erst   in   zweiter 


Linie  Berücksichtigung  finden.  Solche  Stoffe 
finden  wir  nun  in  dem  reichen  Gebiet  der 
Literatur  aller  Völker,  insbesondere  aber  in 
der  klassischen  und  modernen  deutschen 
Literatur.  Um  Werke  aus  diesem  Gebiet 
wird  es  sich  also  für  uns  handeln.  — 
Femer  können  die  Leseabende  keinen  Er- 
satz der  schulmäfsigen  Beschäftigung  mit 
diesen  Werken  bieten,  sondern  blofs  eine 
Ergänzung  oder  eine  Weiterführung.  Jede 
Erziehungsschule,  auch  die  niedere,  soll 
wenigstens  im  kleinen  Malsstab  schon  ihre 
Zöglinge  mit  den  Werken  deutscher  Lite- 
ratur bekannt  machen.  —  Aus  diesen 
Gründen  stellen  wir  zuoberst: 

a)  Die  Bedeutung  der  Leseabende 
für  Ausbildung  des  Geschmacks  und 
Gemüts.  Wir  stellen  absichtlich  die  sitt- 
liche Wirkung  der  Lektüre  neben  die  den 
ästhetischen  Geschmack  bildende.  Beide 
hängen  innig  zusammen. 

Zunächst  handelt  es  sich  um  die  Bildung 
des  deutschen  Sprachgefühls.  Herder  hat 
gefordert,  dafs  »das  Ohr,  die  Zunge,  das 
Gedächtnis,  die  Einbildungskraft,  der  Ver- 
stand und  Witz  lehrbegieriger  Schüler  an 
den  besten  Stellen  unserer  klassischen 
Dichter  geübt  werde.«  Dabei  ist  natürlich 
ein  lautes,  verständnisvolles  Lesen  der 
Meisterwerke  unserer  Literatur  gemeint 
»Poesie  ist  nicht  fürs  Auge  gemacht«,  sagt 
Goethe.  Nur  durch  lautes  Lesen  werden 
wir  die  Formenschönheit,  den  Wohlklang, 
die  Kürze  und  Gedankentiefe  unserer  deut- 
schen Sprache  inne.  Die  »Kunst  des  Hörens«, 
die  nach  Hildebrands  Behauptung  unserem 
Volke  in  schlimmem  Grade  verloren  ge- 
gangen ist,  kann  gerade  durch  solche  Lese- 
abende in  dem  empfänglichen  Ohr  des 
Schülers  ausgebildet  werden.  In  ihr  ruht 
ein  sprachliches  Gewissen,  das  für  die  Aus- 
bildung eines  guten,  klaren,  gewandten 
Stils  von  Hauptwert  ist;  nur  lautes  Vor- 
sagen kann  einem  bei  zweifelhaften  Stellen 
im  Entwurf  eines  Aufsatzes  die  richtige 
Entscheidung  geben. 

Das  laute  Lesen  solcher  Werke  ist  auch 
ein  geeignetes  Mittel,  ein  Verständnis  für 
den  künstlerischen  Aufbau  des  Ganzen, 
nicht  blofs  für  die  Form  der  Rede  im  Ein- 
zelnen anzubahnen.  Gewifs  kann  ein  volles 
Verständnis  erst  durch  eingehende  Behand- 
lung der  Literaturwerke  begründet  werden, 
wie  sie  auf  den  höheren  Schulen  nötig  ist. 
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gewifs  ist  ein  solches  tieferes  Verständnis 
auch  blofs  bei  umfassenderer  Bildung  mög- 
lich, aber  es  erscheint  schon  als  ein  hohes 
Ziel,  wenn  in  allen  Schichten  des  Volkes 
der  Wert  solcher  Werke  mehr  geschätzt, 
wenn  wenigstens  ein  Oefühl  von  ihrer 
Schönheit  geweckt  wird,  auch  ohne  dafs 
es  sich  zu  klaren  ästhetischen  Werturteilen 
erhebt.  Auch  ohne  dafs  diese  vorhanden 
sind,  kann  sogar  die  schöpferische  Produk- 
tivität vorhanden  sein,  wie  es  Volkslieder 
und  Volksdichtungen  aus  alter  Zeit  beweisen. 
Gerade  für  Weckung  echter  Volksdichtung, 
für  Weckung  dichterischer  Kraft  im  Volke 
können  Leseabende  anregend  wirken. 

Ebenso  lassen  sie  sich  für  Ausbildung 
des  Geschmacks  auf  anderen  Gebieten  dienst- 
bar machen,  wenn  die  Lektüre  durch  Vor- 
führung von  Werken  der  darstellenden 
Kunst  unterstfitzt  wird,  wenn  etwa  zu  einem 
Drama  oder  Epos  eine  illustrierte  Pracht- 
ausgabe benutzt  wird,  Gemälde,  gute  Photo- 
graphien oder  Stiche  die  Vorstellungen  des 
Gelesenen  unterstützen  und. ihnen  noch  das 
künstlerische  Gewand  geben.  Femer  kann 
auch  die  Kunst  der  Musik  durch  Vorträge 
von  Liedern,  die  zu  den  Gedanken  der 
Dichtung  in  Beziehung  stehen,  das  Ganze 
gemütlich  vertiefen  und  die  Geschmacks- 
bildung auch  auf  musikalischem  Gebiet 
verfeinem. 

Die  »ästhetische  Stimmung«,  wie  sie 
uns  Schiller  so  beredt  als  Grundlage  des 
gedeihlichen  Wirkens  aller  Kräfte  schildert, 
ist  gerade  für  das  sittliche  Leben,  das  ja 
auch  auf  einem  Fühlen  und  einem  Bewufst- 
werden  sittlicher  Werturteile  beruht,  von 
gröfster  Bedeutung.  Die  Werke  unserer 
Literatur  führen  uns  aufsergewöhnliche  Per- 
sonen, Helden,  aber  auch  Menschen  des 
täglichen  Umgangs  mit  besonderen  Eigen- 
tümlichkeiten im  Gewand  der  Dichtung 
vor.  Wie  die  ästhetische  Seite  des  Gemüts 
durch  die  Wirkung  auf  das  Gehör,  auf  die 
lauschende  Seele  wunderbar  belel>t  wird, 
wie  da  wunderbare  Klänge  und  Harmonien 
im  Innern  mitschwingen  und  noch  lange 
nachklingen,  so  wird  auch  durch  gemein- 
same laute  Lektüre  die  Teilnahme  an  den 
handelnden  Personen,  Mitfreude  und  Mit- 
leid, noch  in  viel  höherem  Grade  geweckt 
als  durch  stilles  Für -sich -lesen.  Die  Be- 
geisterung für  den  Helden  wird  eine  viel 
mächtigere,  besonders  wenn  der  Leiter  des 


Leseabends,  der  Lehrer,  es  versteht,  selbst 
begeistert  zu  lesen,  Begeistemng  zu  wecken. 
An  d«m  Vorbild  der  grofsen  Männer,  der 
edlen  Frauen  der  Dichtung  >vächst  die 
empfängliche  Seele  empor  zu  eigenem 
sittlichem  Fühlen.  Wenn  auch  die  Ent- 
wicklung dieses  »Fühlens«  zum  sitüidien 
Urteilen,  zu  Maximen  die  Aufgabe  des 
eigentlichen,  schulmäfsigen  Unterrichts  ist, 
so  regt  doch  auch  das  kursorische  Lesen 
in  Leseabenden  zu  einem  nachfolgenden 
tieferen  Durchdenken  des  Ganges  der  Hand- 
lung, zu  einer  schärferen  Beurteilung  der 
Charaktere  mehr  an,  als  das  Alleinlesen. 
Ja  es  wird  sich  wohl  auch  eine  kurze  der- 
artige Besprechung  naturgemäfs  anschliefsen, 
die  den  Kem  des  ganzen  Charaktergemäldes 
hervorhebt,  ohne  in  Moralisieren  zu  ver- 
fallen. —  So  werden  also  Leseabende  nicht 
nur  zu  Veranstaltungen  für  Geschmacks- 
bildung,  sondern  zugleich  für  sittliche 
Bildung;  durch  beides  erhalten  sie  einen 
hohen  Wert  für  die  Erziehung  der  gesamten 
Jugend  unseres  Volkes. 

b)  Der  Wert  der  Leseabende  für 
die  intellektuelle  Ausbildung.  Bei 
jedem  Stoff  aus  dem  grofsen  Bereiche  der 
Literatur  wird  durch  die  Lektüre  aufser 
dem  Gemüt  auch  dem  Geist  reiche  Nahrung 
zugeführt  Der  Gesichtskreis  wird  erweitert 
durch  Aufnahme  neuer  Eindrücke,  das 
spekulative  Interesse  eilt  der  Handlung 
voraus,  dringt  aber  auch  rückblickend  in 
das  Getriebe  menschlicher  Gefühle  und 
Leidenschaften  und  sucht  die  geheimen 
Fäden  zu  entdecken,  aus  deren  Gewebe 
das  menschliche  Seelenleben  «itstehL  Doch 
ist  dies,  wie  schon  erwähnt,  ein  Neben- 
erfolg. Ebendeshalb  haben  wir  den  Stoff 
der  Leseabende  auf  die  Werke  der  Literatur 
beschränkt. 

Es  li^  jedoch  nahe,  hier  einen  Seiten- 
blick auf  solche  Lese-  und  Vortragsabende 
zu  werfen,  die  mehr  der  Ausbildung  des 
Geistes  dienen.  Solche  werden  gerade  für 
die  aus  der  Volksschule  entlassene  Jugend 
von  allen  Arten  von  Bildungsvereinen,  Hand- 
werker-, Gewerbe-  und  kaufmännischen 
Vereinen  vielfach  für  die  jüngeren  Mit- 
glieder bezw.  für  die  reifere  Jugend  des 
betreffenden  Ortes  überhaupt  gehalten.  Sie 
beweisen,  dafs  auch  in  denjenigen  Staaten, 
in  denen  die  allgemeine  Fortbildungsschul- 
pflicht eingeführt  ist,  die  Überzeugung  bei 
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vielen  sich  regt,  dafs  für  die  Ausbildung 
der  heranwachsenden  Jugend  in  den  ge- 
meinnützigen Kenntnissen  noch  mehr  getan 
werden  mufs.  Daher  wird  auch  die  Be- 
wegung für  Einführung  des  Fortbildungs- 
schulzwanges, in  allen  deutschen  Staaten, 
sowie  die  für  Volkshochschulen  und  Fort- 
bildungskurse an  Universitäten  (s.  d.  Ar- 
tikel Fortbildungskurse  an  der  Universität, 
Fortbildungsschule,  Volkshochschule)  wohl 
immer  weitere  Verbreitung  finden.  Gerade 
der  Volksschullehrer  hat  den  Beruf,  als 
Volkserzieher  mitzuwirken  und  wird  diese 
Bewegung  verbreiten  und  auch  selbst  der- 
artige der  allgemeinen  Bildung  dienende 
Einrichtungen  gründen  und  unterstützen 
helfen,  speziell  durch  Leseabende  im  Dienste 
der  allgemeinen  Volksbildung. 

Ist  so  für  eine  weitere  Ausbildung  der 
aus  der  Volksschule  entwachsenen  Jugend 
noch  ein  weites  Feld  zu  bestellen,  so  er- 
sdieint  für  die  in  den  höheren  Schulen 
befindliche  Jugend  der  höheren  Stände  des 
Volks  eine  Ergänzung  der  geistigen  d.  h. 
hier  der  speziell  intellektuellen  Ausbildung 
durch  freie  Veranstaltungen,  wie  es  Lese- 
abende sind,  überflüssig.  Man  pfl^  den 
Schülern  und  Schülerinnen  der  höheren 
Schulen  völlig  freien  Raum  zu  lassen  in 
der  Wahl  ihrer  Privatlektüre,  also  in  der 
Wahl  der  Mittel  zur  weiteren  geistigen 
Ausbildung.  Vielfach  tritt  aber  dann  die 
Folge  ein,  dafs  die  Schullektüre  nicht,  wie 
es  sein  sollte,  ein  Muster  für  die  Privat- 
lektüre wird,  sondern  dafs  der  Schüler  mit 
mancherlei  Femliegendem  seinen  Geist  zer- 
splittert, ja  mit  Schlechtem  ihn  verbildet 
Der  Ausspruch  Herbarts  gilt  noch  heute: 
»Es  kann  viel  Wert  haben,  wenn  heran- 
wachsende junge  Leute  manches  für  sich 
lesen  und  treiben,  sie  entwickeln  sich  nach 
ihrer  Eigentümlichkeit,  indem  sie  nach 
eigener  Wahl  tun,  was  ihnen  zusagt  Aber 
—  mittelmäfsige  Köpfe  sollen  nicht  aus 
Ehigeiz  nachahmen,  was  ihnen  nicht  pafst, 
und  das  Viellesen  soll  nicht  dem  Gefühl 
und  dem  Denken  Eintrag  tun.«  —  Und 
dies  geschieht  gerade  heutzutage  vielfoch, 
es  wird  viel  zu  viel  gelesen,  ohne  richtig 
verdaut  zu  werden.  Und  hier  sollte  ein- 
gegriffen werden.  Wie  der  Geologe  oder 
Botaniker  mit  denjenigen  aus  seiner  Schüler- 
zahl, die  sich  hierfür  besonders  interessieren, 
gemeinsame    Ausflüge     macht,     F^anzen 
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sammelt,  Gesteine  durchforscht,  so  könnte 
der  Lehrer  des  Deutschen  Leseabende  mit 
anderen  Schülern  veranstalten,  um  gemein- 
sam etwa  ein  mittelalterliches  Epos  in  der 
Ursprache  zu  lesen,  oder  der  Lehrer  der 
Geschichte  könnte  geschichtliche  Quellen - 
Schriftsteller  in  erweitertem  Mafse,  als  es  in 
der  Schule  geschieht,  mit  anderen  lesen, 
der  Lehrer  der  klassischen  Sprachen  solche 
Werke  des  klassischen  Altertums,  die  in 
der  Schule  nicht  Berücksichtigung  finden 
können.  Selbstverständlich  würde  der 
Zweck  solcher  Stunden  nicht  sein,  dem 
Schüler  »die  Taschen  vollzustecken  und  ihm 
zu  verwehren,  selbst  zuzugreifen«,  sondern 
ihn  zu  selbständiger  Arbeit  zu  befähigen 
und  vor  allem :  dauerndes  Interesse  in  ihm 
zu  wecken  und  eine  höhere  Auffeissung 
der  einzelnen  Studienfächer  anzubahnen. 
So  werden  sie  von  hohem  Wert  für  die 
feichwissenschaftliche  Weiterbildung  auf  der 
Universität  sein.  Eben  aus  diesem  Grund 
hat  man  in  den  amerikanischen  höheren 
Schulen  den  bei  uns  so  streng  einheitlich 
geordneten  Studiengang  in  ein  Neben- 
einander und  Ineinander  mehrerer  Gruppen 
aufgelöst  Für  dieses  amerikanische  System 
können  wir  eben  wegen  des  Mangels  an 
Einheitlichkeit  nicht  eintreten;  auf  jeden 
Fall  aber  mufs  wenigstens  eine  genauere 
Anleitung  zur  Privatlektüre,  auch  der 
wissenschaftlichen,  und  eine  genauere  Kon- 
trolle derselben  an  höheren  Schulen  Platz 
greifen  (s.  Art.  Privatlektüre).  —  Ist  so 
die  Förderung  der  speziell  intellektuellen 
Ausbildung  anderen  Einrichtungen  als  Lese- 
abenden in  unserem  Sinne  zu  überlassen, 
so  müssen  wir  doch  endlich  noch  hervor- 
heben : 

c)  Die  unmittelbar  erziehliche 
Bedeutung  der  Leseabende.  Man  ver- 
sucht jetzt  mehr  und  mehr  durch  Veran- 
staltungen von  Schulfeiern,  durch  gemein- 
same Andachten,  durch  Jugendspiele,  durch 
Ausflüge  und  Schulreisen  das  Band  um 
Lehrer  und  Schüler  fester  zu  schlingen. 
Ist  nicht  gemeinsame  Beschäftigung  geistiger 
Art  in  der  Gestalt  von  Leseabenden  für 
Schüler  höherer  und  niederer  Schulen  noch 
ganz  besonders  geeignet,  den  Schüler  er- 
kennen zu  lassen,  wie  lieb  er  dem  Lehrer 
ist,  so  lieb,  dafs  dieser  ihm  gern  einen 
Teil  seiner  schulfreien  Zeit  opfert?  Sei  es 
nun,  dafs  der  Leseabend  in  der  Wohnung 
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des  Lehrers  oder  in  derjenigen  eines  der 
Schüler  oder  in  einem  öffentlichen  Lokal 
stattfindet.  Wenn  der  leitende  Lehrer  den 
nötigen  pädagogischen  Taid  hat,  wenn  aller 
Zwang  fernbleibt,  so  werden  gerade  solche 
Stunden  von  tiefster  Wirkung  auf  das 
Pietätsverhältnis  zwischen  dem  Lehrer  und 
dem  Schüler,  zwischen  dem  Lehrer  und 
der  heranwachsenden  Jugend  sein. 

Das  gilt  besonders  für  den  Fall,  dafs 
der  Zögling  ein  Gast  im  Hause  des  Lehrers 
ist  Der  strenge  Ernst,  der  bisweilen  im 
Schulsaal  herrschen  mufs,  weicht  hier  völlig 
der  freundlichen  Geselligkeit  Hier  kann 
sich  der  Lehrer  viel  eher  geben,  wie  er  ist 
Und  ebenso  ist  der  Schüler  ein  anderer, 
viel  offener  spricht  er  sich  dem  Lehrer, 
wie  einem  Freund  g^:enüber  aus  und  da- 
zu findet  sich  gewöhnlich  Zeit,  ehe  sämt- 
liche Mitglieder  des  Leseabends  versammelt 
sind.  So  erfährt  der  Lehrer,  was  seine 
Schüler  gerade  beschäftigt,  was  jedes  einzel- 
nen Lieblingsbeschäftigung  ist,  wie  sie  über 
dies  oder  jenes  Vorkommnis  im  Schulleben 
denken.  Ebenso  wird  es  dann  während 
des  Lesens  sein.  Viel  eher  wagt  da  ein 
fragendes  Wort,  ein  fragender  Blick  des 
Schülers  Verständigung  zu  suchen.  Viel 
enger  knüpft  sich  darum  auch  das  Band 
zwischen  Lehrer  und  Schüler.  Ein  Hände- 
druck besiegelt  zum  Abschied,  dafs  das 
Freundschaftsband  zwischen  ihnen  ge- 
schlossen ist  Und  die  Erinnerung  an  die 
gemeinsam  verlebten  Stunden  wirkt  fort 
und  stachelt  den  Schüler  an,  sich  auch 
jederzeit  des  Vertrauens  und  der  Freund- 
schaft des  Lehrers  würdig  zu  erweisen, 
auch  in  der  Schule  sein  Lob  zu  verdienen 
und  seine  Aufgaben  getreu  zu  erfüllen. 
Viel  leichter  findet  er  deshalb  auch  den 
Weg  zur  Wohnung  des  Lehrers,  um  ihn 
über  irgend  etwas  um  Rat  zu  fragen,  viel- 
leicht über  die  einstige  Berufswahl  seine 
Ansicht  zu  hören.  Ebenso  werden  auch 
die  Eltern  des  Schülers  im  Lehrer  den  Er- 
zieher schätzen,  dem  das  Wohl  ihrer  Kinder 
am  Herzen  liegt.  Sie  werden  selbst  be- 
strebt sein,  Beziehungen  mit  ihm  zu  pflegen, 
sich  vielleicht  auch  bei  ihm  Rats  zu  er- 
holen, und  so  wird  die  oft  gefährliche 
Kluft  zwischen  Schule  und  Elternhaus  über- 
brückt, und  so  werden  durch  das  Pietäts- 
verhältnis zwischen  Lehrer  und  Zöglingen 
die  Erziehungsresultate  gesichert 


Ahnliche  Erfolge  lassen  sich  auch  er- 
zielen bei  Leseabenden,  die  in  einem 
öffentlichen  Versammlungsort  veranstaltet 
werden,  wie  es  in  besonderen  Fällen, 
hauptsächlich  bei  Leseabenden  für  die 
reifere  Jugend  nötig  sein  wird.  Je  nach 
den  besonderen  Verhältnissen  wird  der  er- 
zieherische Wert  der  Leseabende  ein  be- 
sonders hoher,  oft  gar  nicht  zu  ersetzender 
sein.  Je  nach  den  Verhältnissen  haben  die 
Leseabende  aber  auch  eine  ganz  verschie- 
dene Ausgestaltung  zu  erfahren,  wenn  sie 
den  grofsen  gemeinsamen  Zweck  bei  be- 
sonderen örtlichen  Verhältnissen  in  ihrer 
Art  erfüllen  sollen. 

3.  Die  Au^estaltung  der  Leseabende. 
Es  gilt  nun,  die  im  allgemeinen  entwickdten 
Grundsätze  auf  die  besonderen  Verhältnisse 
anzuwenden  und  zu  erwägen,  wie  in  diesen 
besonderen  Verhältnissen  sich  die  Lese- 
abende auszugestalten  haben ;  —  und  zwar 
empfiehlt  es  sich,  Leseabende  für  die 
Jugend  der  Volksschule  und  die  der  Volks- 
schule entwachsene  Jugend  der  niederen 
Stände  zu  scheiden  von  Leseabenden  für 
Schüler  und  Schülerinnen  höherer  Schulen 
und  die  reifere  Jugend  der  höheren  Stände. 

a)  Leseabende  für  VolksschOler 
und  die  der  Volksschule  entwachsene 
reifere  Jugend.  Man  könnte  meinen, 
den  Aufgaben,  die  insbesondere  die  Volks- 
schule auf  dem  Gebiete  der  religiös-sitt- 
lichen, wie  auch  besonders  der  ästhetischen 
Bildung  unseres  Volkes  hat,  werde  durch 
gute  Ausbildung  und  Förderung  des  Ge- 
sinnungs-  und  Kunstunterrichts,  also  des 
Unterrichts  in  Religion,  Geschichte,  Deut- 
scher Lektüre,  Gesang  und  Zeichnen,  Ge- 
nüge getan,  alles  andere  müsse  man  anderen 
Erziehungskräften  und  Erziehungsveran- 
staltungen überlassen.  Wir  sind  nicht  ganz 
der  Ansicht  Gewifs  wird  der  schulmäfsige 
Unterricht  vor  allem  berufen  sein,  in  dieser 
Hinsicht  erzieherisch  zu  wirken,  er  ist  das 
Notwendigste.  Und  auch  dasjenige  Gebiet 
ethischer  und  ästhetischer  Bildung,  mit  dem 
wir  uns  beschäftigen,  die  deutsche  Lektüre, 
erfreut  sich  gewissenhafter  Pfl^;e  in  der 
Volksschule.  Aber  es  sind  doch  wohl  blofs 
wenige  Schulen,  die  Schulen  der  grofsen 
Städte,  und  die  geteilten  Volksschulen,  in 
denen  sich  eine  gedeihliche  Behandlung 
von  gröfseren  Werken  deutscher  Dicht- 
kunst ermöglichen  läfst  (vergl.  Art  Kiassi- 
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sehe  Epen  und  Dramen  in  der  Volksschule). 
Femer  hört  die  Darbietung  solcher  Nahrung, 
für  welche  die  Jugend  gerade  nach  Ver- 
lassen der  Volksschule  erst  recht  aufnahme- 
fähig wird,  wohl  durchgängig  mit  dem 
Besuch  der  Volksschule,  mit  dem  Schlufs 
des  8.  Schuljahrs  auf. 

Gerade  diese  Stoffe  sind  aber  für  das 
ästhetische  Gefühl,  den  Geschmack  so  wert- 
voll. Gerade  sie  sind  geeignet,  die  ästhe- 
tische Stimmung  längere  Zeit  hindurch  zu 
erhalten.  Gerade  sie  sind  wichtig  für  das 
spätere  Leben  der  Volksschüler.  —  Was 
Pestalozzi  im  Jahre  1782  von  den  Fabrik- 
arbeitern schrieb,  das  gilt  auch  heute  noch 
und  nicht  blofs  für  diese:  »Die  Oeniefsung 
des  Fabrikverdienstes  setzt  den  Menschen 
in  eine  Lage,  in  der  er  höchst  unglücklich 
wird,  wenn  er  von  seinem  Verdienst  keine 
edlere  Anwendung  mit  Eifer  sucht,  als  die 
Befriedigung  seiner  sinnlichen  Gelüste. . . 
Den  Fabrikarbeiter  kannst  du  vor  der  tief- 
sten Zerrüttung  durch  den  Hang  zu  sinn- 
lichen Genüssen  nicht  bewahrt  und  ge- 
sichert glauben,  als  nur  wo  er  allgemein 
höher  emporgebildet  und  emporgehoben 
ist«  Nicht  blofs  der  Fabrikarbeiter,  der 
A4ann  des  Proletariats,  ebenso  der  Klein- 
handwerker, der  kleine  Geschäftsmann,  be- 
sonders in  den  modernen  Grofsstädten, 
gerät  nur  zu  leicht  in  Gefahr,  sich  von 
dem  nervenabspannenden  Druck  steter 
Arbeit  durch  sinnliche  Genüsse  für  Augen- 
blicke scheinbar  zu  entlasten,  in  Wirklich- 
keit aber  sich  moralisch  und  körperlich  zu 
zerrütten.  Die  geistigen  Genüsse  aber,  die 
er  aufsucht,  sind  oft  ebenso  verderblich. 
Die  Kost,  die  ihm  in  öffentlichen  Auf- 
führungen, in  Volkstheatem,  in  Konzert- 
hallen geboten  wird,  ist  meist  keine  nahr- 
hafte, gesunde,  sondern  eine  mit  pikantem 
Gewürz  gepfefferte,  die  anstatt  aus  dem 
Alltäglichen  ihn  zu  erheben  zum  Ewigen, 
Guten,  Schönen,  ihn  nur  noch  mehr  hinab- 
zieht in  das  Getriebe  roher  Leidenschaften, 
sinnlicher  Triebe.  —  Soll  ein  ideales  Gegen- 
gewicht gegen  diese  Neigungen,  diese  Ge- 
schmacksverbildung unserer  niederen  Volks- 
schichten geschaffen  werden,  so  mufs  schon 
frühzeitig  begonnen  werden,  die  Kunst  des 
rechten  Geniefsens  zu  lehren.  Im  echten 
ästhetischen  Genufs  ist  ein  Hauptmittel  zur 
Bekämpfung  der  sozialen  Schäden  schon 
von  manchem  wahren  Volksfreund  erkannt 


und  verfochten  worden,  und  gerade  die 
veredelnde  Wirkung  von  guter  Lektüre 
kann  deshalb  nicht  hoch  genug  angeschlagen 
werden.  In  allen  Volksschulen  läfst  sich 
bei  einer  mehrjährigen,  gewissenhaften 
Arbeit  diejenige  Reife  bei  den  Schülern 
des  obersten  Jahrgangs  voraussetzen,  die 
zur  Auffassung  eines  gröfseren  Gedanken- 
ganzen, eines  Epos,  wie  Hermann  und 
Dorothea,  eines  Dramas  wie  Wilhelm  Teil, 
Ernst  von  Schwaben,  Götz  von  Berlichingen 
u.  a.  nötig  ist.  Kann  also  die  Volksschule 
bei  der  reichen  Fülle  anderer  Aufgaben  im 
deutschen  Unterricht,  infolge  besonderer 
Hindemisse,  Überfüllung  da*  Klassen  u.  a. 
keinen  Platz  für  die  Behandlung  klassischer 
Epen  und  Dramen  finden,  so  bieten  unsere 
Leseabende  einen  schätzenswerten  Ersatz. 
Neben  klassischen  Erzeugnissen  der  epischen 
und  dramatischen  Poesie  dürften  jedoch 
auch  noch  Romane  d.  h.  echte  Volks- 
romane, Dialektdichtungen  —  ich  erinnere 
nur  an  Reuter  -  Biographien  u.  a.  heran- 
zuziehen sein,  wie  sie  von  anderer  Seite*) 
auch  für  den  deutschen  Unterricht  in  der 
Schule  vorgeschlagen  werden. 

Besonders  wertvoll  werden  die  Lese- 
abende aber  für  die  aus  der  Volksschule 
entwachsene  Jugend  der  unteren  und  mitt- 
leren Volksschichten.  Selbst  die  in  manchen 
Staaten  eingeführte  Fortbildungsschule  ver- 
mag die  Leseabende  nicht  zu  ersetzen,  da 
sie  sich  meist  auf  eine  praktische,  speziell 
fachliche  Fortbildung  beschränkt,  die  Ge- 
mütsbildung aber  weniger  berücksichtigen 
kann  (s.  Art.  Fortbildungsschulen).  Doch 
liefsen  sich  sehr  wohl  die  Leseabende  mit 
der  Pflichtfortbildungsschule  in  Beziehung 
setzen  und  fänden  an  dieser  einen  Rück- 
halt Überflüssig  könnten  sie  blofs  für  den 
Fall  erscheinen,  wenn  für  die  reifere  Jugend 
nach  Art  der  dänischen  Volkshochschulen 
gesorgt  würde  und  auf  diese  Weise  Ge- 
schmacksbildung auch  in  die  tieferen 
Schichten  des  Volks  eindränge.  Aber  an 
diesen  Volkshochschulen  werden  sich  natür- 
lich nur  wenige  aus  der  grofsen  Zahl 
weiterbilden,  und  für  alle  wünschten  wir 
doch  eine  solche  Bildung.  Gerade  in  den 
Jahren   nach  der  Schulzeit  ist  die  Jugend 


*)  Ostemiann,  Das  Interesse.  Oldenburg 
und  Leipzig.  S.  69  f.  Vergl.  auch  den  be- 
treffenden Art  in  diesem  Handbuch. 
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am  fähigsten,  derartige  Stoffe  in  sich  auf- 
zunehmen; gerade  in  diesen  Jahren  sucht 
der  jugendliche  Geist  noch  eine  andere 
Befriedigung,  als  ihn  die  Beschäftigung  mit 
Ackerbau  und  Viehzucht,  das  Handwerk 
oder  gar  die  Fabrikarbeit  zu  bieten  vermag. 
Gewifs  werden  viele  dem  beistimmen,  was 
von  Massow  in  seiner  Schrift  über  »Reform 
oder  Revolution«  *)  ausruft:  »Ach,  wer 
nur  die  Augen  auftun  und  hineinschauen 
in  das  Elend  des  Volkes,  wer  es  nur  mit 
ansehen  will,  wie  unsere  prächtigen  Jungen 
mit  dem  warmen,  wackeren  Herzen  ver- 
kommen, verbittern,  verderben  . . .  den  mufs 
es  ja  jammern,  wenn  er  noch  ein  Herz  in 
der  Brust  hat,  wenn  er  als  Mensch  mit  der 
Menschheit  fühlt  . . .  den  mufs  die  Ober- 
zeugung durchdringen,  dafs  sich  Abhilfe 
schaffen  läfst,  wenn  man  nur  helfen  will.« 
Auch  darin  werden  wir  dem  Verfasser 
recht  geben,  wenn  er  sagt:  »Mit  Reformen 
im  kleinen  Stile  ist  die  Sache  nicht  ge- 
macht Helfen  kann  uns  nur  eine  Reform 
im  grofsen  Stile.«  Aber  bis  dahin  können 
unsere  Leseabende  der  Erziehung  des  Volkes 
reiche  Kräfte  liefern. 

Fragen  wir  nun,  wie  sie  im  l}esonderen 
für  Schüler  der  Volksschule  und  die  aus 
ihr  entlassene  Jugend  einzurichten  sind,  so 
ergeben  sich  folgende  allgemeine  Gesichts- 
punkte: 

Eine  allzuhäufige  Abhaltung  würde  sich 
von  selbst  verbieten.  Wir  halten  es  für 
das  geeignetste,  den  Sonnabend-Abend  dazu 
zu  verwenden,  wo  man  nach  dem  Wochen- 
abschiufs  sich  gern  erholt  und  eben  durch 
gemütbildende  Lektüre  sich  erquicken  kann. 
Für  die  Volksschulen  in  Industriebezirken 
dürfte  sich  allerdings  vielfach  ein  anderer 
Wochenabend  empfehlen,  da  ja  häufig  leider 
der  Sonnabend -Abend  der  einzige  in  der 
Woche  ist,  an  welchem  sich  der  Familien- 
vater, ja  oft  auch  die  Mutter  ganz  der 
Familie  widmen  kann.  In  solchen  Fällen 
wird  man  natürlich  keine  Lücke  in  den 
Kreis  der  Familienmitglieder  reifsen  wollen, 
der  oft  nur  zu  sehr  der  festen  Einigung 
bedarf.  Bisweilen  dürfte  sich  vielleicht 
auch  der  Sonntag-Nachmittag  empfehlen. 

Femer  werden  Leseabende  in  geeigneter 
Weise  sich  nur  im  Winterhalbjahr  veran- 
stalten lassen.    E)en  Sommer  über  sind  die 


*)  Berlin,  O.  Liebmann,  1894. 


Kinder  der  Volksschule  und  ebenso  die 
reifere  Jugend  vielfach  bis  zum  Abend  auf 
dem  Felde  in  der  Werkstatt,  in  der  Haus- 
arbeit in  Anspruch  genommen.  Erst  die 
Dunkelheit  gebietet  da  oft  Feierabend  und 
das  Ruhebedürfnis  überwi^  jedes  andere. 
Erst  im  Winter  kommt  die  Zeit,  wo  die 
langen  Abende  zu  gemütlichem  Beisammen- 
sein auffordern  und  von  jeher  die  Lektüre 
eine  angenehme  Beschäftigung  gewesen  ist 
Für  die  reifere  Jugend  vermögen  dann 
Leseabende  ein  passendes  Schutzmittd  g^en 
vorzeitigen  Wirtshausbesuch  zu  schaffen. 
In  ihnen  könnten  daher  die  alten  Spinn- 
und  Lichtstuben,  wie  sie  sich  noch  vid- 
feich  finden,  eine  veredelte  Gestalt  er- 
halten. 

Was  femer  die  Beteiligrung  anlangt,  so 
wäre  es  das  Ideal,  wenn  sie  eine  möglichst 
allgemeine  würde.  Für  die  Volksschüler 
heilst  das,  es  möge  sich  womöglich  die 
ganze  Klasse  oder  der  ganze  Jahrgang  be- 
teiligen. Es  erscheint  von  vomherdn  be- 
denklich, wenn  man  die  Schüler  zu  einem 
Vergnügen,  zu  einer  Unterhaltung  auf- 
fordert, an  der  sich  der  Natur  der  Verhält- 
nisse nach  blofs  einige  aus  ihrer  Zahl  be- 
teiligen können.  Da  aber  als  Ort  der  Lese- 
abende in  diesem  Fall  doch  die  Wohnung 
des  Lehrers  oder  vielleicht  die  elterliche 
Wohnung  eines  Schülers  oder  einer  Schülerin 
abwechsdnd  und  reihum  zu  wählen  wäre, 
so  ergibt  sich,  dafs  blofs  bei  kidnen  Klassen 
oder  Jahrgängen  sich  das  Ideal  errdchen 
läfst,  also  zunächst  bei  der  ein-  oder  zwei- 
klassigen  Volksschule  kleiner  Orte.  Nur 
in  diesem  Fall  wird  der  oberste  Jahrgang 
soviel  oder  besser  sowenig  Kinder  zählen, 
dafs  ihre  Vereinigung  in  einem  Wohn- 
zimmer denkbar  ist  Aber  gerade  für  diese 
Vertiältnisse  empfiehlt  sich  auch  besonders 
die  Veranstaltung  von  Leseabenden.  In  der 
einklassigen  Volksschule  ist  es  eben  un- 
möglich, innerhalb  des  Schulunterrichts  ein 
gröfseres  Werk  deutscher  Dichtung  auch 
nur  kursorisch  zu  behandeln,  wie  es  in 
den  mehrfach  gdeilten  Schulen  anzustreben 
Ist  Aber  auch  bei  letzteren  möchten  wir 
für  den  Fall,  dafs  besondere  Umstände  die 
Einsetzung  der  genannten  Stoffe  in  den 
Lehrplan  verbieten,  unsere  Leseabende 
empfehlen.  Die  Gefahr,  dafs  durch  Be- 
teiligung nur  einzdner  aus  der  grofsen 
Zahl  ein  Günstlingswesen  entsteht,  erscheint 
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mir  nicht  so  grofs;  vielmehr  ist  zu  er- 
warten, dafs  gerade  die  sich  beteiligenden 
besseren  Schüler  die  Führerschaft  in  der 
Klasse  behaupten  und  den  Klassengeist  von 
ihrem  Pflichtgefühl,  ihrer  Anhänglichkeit 
an  den  Lehrer  beeinflufst  wird. 

Was  aber  die  reifere  Jugend  anlangt,  so 
ist  die  Gestaltung  der  Leseabende  noch  viel 
mehr  wie  bei  den  Volksschülem  von  den 
örtlichen  Verhältnissen  abhängig.  Dem 
Lehrer  in  einem  kleinen  Landort  wird  es 
nicht  sonderlich  schwer  fallen,  die  jungen 
Burschen  und  ähnlich  die  Mädchen  zu 
Leseabenden  in  der  angedeuteten  Weise 
wohl  auch  am  besten  in  seiner  Wohnung 
zu  vereinigen.  Viel  schwerer  wird  es  in 
gröfseren  Orten,  t)esonders  in  Industrie- 
bezirken. Oft  mufs  man  sich  da  begnügen, 
wenn  zunächst  durch  die  Fortbildungs- 
schule wenigstens  für  die  geistige  Weiter- 
bildung gesorgt  ist.  Für  anderes  fehlt 
meist  die  Zeit  Doch  lassen  sich  schon 
W^e  finden,  etwa  durch  Anschlufs  der 
Leseabende  an  die  Fortbildungsschule,  durch 
Bildung  von  Vereinen  oder  Anlehnung  an 
solche,  wie  wir  schon  oben  erwähnt.  Meist 
wird  man,  wenn  man  sich  nicht  auf  einen 
engeren  Kreis  von  Mitgliedern  beschränken 
will,  Vortragsabende  einrichten,  an  welchen 
auch  die  Erwachsenen  teilnehmen  können 
und  aufser  der  Lektüre  auch  Gesang,  Musik 
und  andere  Unterhaltung  gepflegt  wird. 
So  berühren  sich  also  unsere  Leseabende 
mit  den  Volksunterhaltungsabenden.  Femer 
sei  bemerkt,  dafs  bei  öfterer  Anregung, 
besonders  durch  die  Schullektüre,  wohl 
auch  an  die  Bildung  von  Lesekränzchen 
zu  denken  wäre,  die  von  den  betreffenden 
Mitgliedern  selbständig  ohne  weitere  Lei- 
tung eines  Lehrers  abgehalten  werden 
könnten.  Endlich  kann  auch  eine  gute 
Volksbibiiothek  unterstützend  wirken.  Auch 
für  die  Volksbibliotheken  ist  die  Gesell- 
schaft für  Verbreitung  von  Volksbildung 
tatkräftig  eingetreten;  es  wurden  von  ihr 
bis  zum  Jahre  1905  insgesamt  2974  Volks- 
bibliotheken neu  begründet,  9992  bereits 
bestehende  unterstützt  und  1897  Wander- 
bibliotheken begründet  (Vergl.  auch  Art. 
Schülerbibliothek  und  Volksbibliothek.)  — 
Dafs  gerade  auf  diesem  Gebiet,  demjenigen 
der  allgemeinen  Fortbildung  der  Gemfits- 
und  Herzensbildung  der  heranwachsenden 
Jugend  unseres  Volkes,  noch  schwere  Auf- 


gaben zu  lösen  sind,  ist  wohl  jedem  Ein- 
sichtigen klar.  (Vergl.  Schultz,  Grofsstadt- 
heimat.  Berlin.  Heymann  u.  K.  Hemprich, 
Winke  zur  Gründung  und  Leitung  von 
Jugendvereinigungen.  Osterwieck,  Zick- 
feldt  1906.) 

b)  Leseabende  für  Schüler  und 
Schülerinnen  der  höheren  Schulen 
und  die  reifere  Jugend  höherer 
Stände.  Ganz  anders  liegt  die  Sache, 
wenn  wir  Leseabende  für  Schüler  und 
Schülerinnen  höherer  Schulen  und  die 
letzteren  entwachsene  Jugend,  speziell  die 
weibliche,  ins  Auge  fassen. 

Es  scheint,  als  ob  Leseabende  hier 
ganz  unnötig  seien,  da  ja  in  der  Klassen- 
lektüre der  höheren  Schule  die  wichtigsten 
klassischen  Werke  durchgearbeitet  werden. 
Gewifs  ist  diese  Beschäftigung  die  wichtigste 
Grundlage  für  das  Verständnis  anderer 
klassischer  Werke,  aber  zunächst  wird  die 
2^hl  derjenigen  Werke,  die  in  der  Schule 
behandelt  werden  können,  vielfach  eine 
nur  geringe  sein,  femer  wird  gerade  für 
neuere  Literatur  meist  gar  kein  Platz  übrig 
bleiben.  Vieles  bleibt  daher  der  Privat- 
lektüre der  Schüler  überlassen.  Nun  scheint 
es  ja  wohl  genügend,  wenn  der  Lehrer 
blofs  Anr^;ung  für  die  Lektüre  gibt,  aber 
es  scheint  nur  so. 

Leider  greift  der  Schüler  der  höheren 
Schulen  vielfach  gar  nicht  zu  den  wert- 
vollen Werken  unsrer  klassischen  und 
modernen  Literatur,  sondem  oft  zu  sittlich 
minderwertigen,  oft  direkt  sittlich  verderb- 
lichen Schriften.  Bekanntlich  wandem  gar 
manche  Hintertreppenromane  im  Salon- 
einband auch  in  das  Boudoir  der  höheren 
Töchter.  --  Zum  wenigsten  ist  also  zu 
fordem,  dafs  der  Lehrer,  wenn  er  wirklich 
ein  echter  Erzieher  sein  will,  die  ander- 
weitige Lektüre  seiner  Schüler  nicht  blofs 
die  fachliche,  sondern  auch  die  allgemein 
bildende  überwachen  sollte,  wie  oben  schon 
betont;  viel  wertvoller  wäre  es  noch,  wenn 
er  selbst  mit  seinen  Schülem  der  Lektüre 
pflegte.  Für  jeden  Schüler  ist  es  ein  Be- 
dürfnis, Spaziergänge  und  Ausflüge  zu 
machen.  Ebenso  ist  es  für  den  geistig 
r^en  Schüler  ein  Bedürfnis,  sich  an  den 
Werken  deutscher  Dichtung  und  Poesie  zu 
erquicken  und  zu  bilden.  Wir  nennen 
von  den  wertvollsten  die  Dramen  Grill- 
parzers  und  Kleists:  >Sappho«,  »das goldene 
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Vliefs«,  »König  Ottokars  Glück  und  Ende», 
»Hermannsschlacht«  und  »Prinz  von  Hom- 
burg« ,  die  modernen  von  Wildenbruch, 
femer  Epen  und  historische  Romane,  vor 
allem  Scheffels  «Ekkehard«,  Freytags 
»Ahnen«,  Ebers'  »Ägyptische  Königs- 
tochter«, »Uarda«,  »Die  Gred«,  Dahnä 
»Kampf  um  Rom«  (vergl.  Art  historischer 
Roman)  u.  a.  —  Den  Vorzug  des  gemein- 
samen, lauten  Lesens  vor  einem  stillen 
Fürsichlesen  haben  wir  oben  schon  hin- 
reichend betont 

Es  könnte  nur  der  Einwand  gemacht 
werden,  dafs  für  Leseabende  unter  Leitung 
eines  Lehrers  meist  die  Zeit  fehle  und  dafs 
ja  durch  Lesekränzchen  unter  Schülern  hin- 
reichend Ersatz  geschafft  werden  könnte. 
Was  zunächst  den  lebten  Punkt  anlangt, 
so  ist  sicher,  dafs  solche  Lesekränzchen, 
wie  schon  oben  erwähnt,  eben  weil  sie 
zunächst  aus  dem  freien  Interesse  der 
Schüler  hervorgehen,  einen  hohen  Wert 
haben,  aber  ganz  können  sie  doch  nicht 
ersetzen,  was  der  Lehrer  an  solchen  Stunden 
gemeinsamer  Unterhaltung  aus  dem  reichen 
Schatz  seines  Wissens  mühelos  ergänzt, 
und  vor  allem  stehen  die  Leseabende  durch 
ihren  unmittelbar  erziehlichen  Wert,  durch 
ihre  Bedeutung  für  das  Pietätsverhältnis 
zwischen  Lehrer  und  Schülern  doch  noch 
hoch  über  ihnen.  Was  aber  die  Klage 
über  Mangel  an  Zeit  betrifft,  so  ist  sie 
wohl  eine  vielfach  berechtigte,  ebenso  für 
den  Lehrer  der  höheren  Schule,  wie  für 
den  der  Volksschule.  Ist  es  aber  einmal 
anerkannt,  dafs  die  höheren  Schulen  ebenso 
wie  die  Volksschule  in  erster  Linie  Er- 
ziehungsschulen sind,  dann  ist  es  heilige 
Pflicht  derjenigen,  die  an  diesen  Schulen 
tätig  sind,  in  erster  Linie  Erzieher  zu  sein. 
Und  dazu  gehört,  dafs  man  nicht  blofs  in 
den  regelmäfsigen  Schulstunden  erzieherisch 
auf  seine  Zöglinge  einzuwirken  sucht, 
sondern  auch  aufserhalb  der  Schulzeit  ihnen 
seine  Sorge  widmet  Gewifs  dürfen  wir 
gerade  auf  die  Lehrer  unserer  deutschen 
Mittelschulen,  der  Gymnasien,  wie  der 
realistischen  Schulanstalten,  als  Förderer 
und  Weiterbildner  der  Wissenschaften  stolz 
sein,  gewifs  steht  in  wissenschaftlicher  Hin- 
sicht unsere  deutsche  Lehrerwelt  unüber- 
troffen da.  Oft  aber  hat  sie  schon  ge- 
wichtige Mahnworte  hören  müssen,  dafs 
der  Beruf  unter  allzuviel  Wissenschaftlich- 


keit leidet  Für  unsere  Leseabende  aber 
betonen  wir  nochmals,  dafs  sie  keine  eigent- 
liche Arbeit  sein  sollen,  die  noch  am  Abend 
die  übermüdeten  Nerven  aufs  neue  an- 
spannen sollte.  Wie  vielmehr  der  Familien- 
vater in  erheiternder  Unterhaltung  mit  seinen 
Lieben  Befriedigung  und  Erholung  findet, 
ähnlich  soll  sie  der  Gymnasiallehrer  im 
Kreise  der  Zöglinge  durch  Voriesung  und 
gemütvolle  Unterhaltung  in  Anknüpfung 
an  das  Gelesene  finden.  Ja  wir  behaupten 
wohl  nicht  mit  Unrecht,  dafs  gerade  solche 
Abende,  eben  weil  sie  das  Band  der  Freund- 
schaft um  Lehrer  und  Schüler  schlingen, 
Stunden  wahrer  Stärkung  für  seinen  Beruf 
sind.  Sieht  er  doch  hier,  wie  im  heitern 
Spiel,  im  feurigen  Bew^;en  alle  Kräfte 
kund  werden,  wie  alles  fröhlich  weiter  eilt 
tief  eindringt,  während  es  im  Unterricht 
oft  schwere  Lasten  zu  heben  gibt,  bei  denen 
es  nur  langsam  vorwärts  geht  und  gar  oft 
die  Lehrerfreudigkeit  leidet 

Es  fragt  sich  nun  auch  hier,  wie  im 
besondem  die  Einrichtung  zu  treffen  ist 
Was  die  Zeit  anlangt  so  gilt  wohl  im  all- 
gemeinen das  bei  Gelegenheit  der  Lese- 
i^ende  für  Volksschüler  Gesagte.  Wöchent- 
lich etwa  und  zwar  im  Winterhalbjahr 
dürften  die  Leseabende  abgehalten  werden 
können.  Viele  Klassen  unserer  höheren 
Schulen,  der  Gymnasien,  Realgymnasien, 
Realschulen,  Seminare,  wie  auch  der  höheren 
Mädchenschulen,  insbesondere  die  Ober- 
klassen sind  nicht  so  zahlreich  besucht, 
dafs  die  Vereinigung  einer  ganzen  Klasse 
zu  einem  Leseabende  in  der  Wohnung  des 
Klassenlehrers  unmöglich  würde.  Sobald 
aber  die  Schülerzahl  ein  Dutzend  über- 
steigt, dürfte  es  sich  kaum  ermöglichen, 
alle  zu  vereinigen.  Immerhin  wäre  es 
dann  ja  wohl  denkbar,  dafs  die  Schülerzahl 
sich  in  zwei  Hälften  teilte  und  abwechselnd 
sich  in  der  gastlichen  Stube  des  Lehreis 
versammelte.  Wird  die  Zahl  jedoch  noch 
gröfser,  so  erscheint  dieser  Weg  ungangbar. 

Man  könnte  nun  an  die  Rezitations- 
stunden und  an  die  Rezitationstage  denken, 
wie  sie  Raumer*)  für  den  Vortrag  unserer 
klassischen  Epen  und  Dramen  vorschlug. 
Solche  Versammlungen   im   Schulsaal,  bei 


ü 


*)  K.  V.  Raumer,  Geschichte  der  Päda- 
ogik  III,  2.  Shitteart  1847.  >Der  deutsche 
nterricht«  von  Rudolf  v.  Raumer. 
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denen  vor  einem  grorsen  Cötus  ein  Drama 
oder  ein  anderes  poetisches  Werk  vorge- 
tragen wird,  bieten  gewifs  viel  Anr^^ng, 
ermangeln  aber  doch  in  vieler  Hinsicht  der 
erziehlichen  Momente,  die  einen  Haupt- 
vorzug unserer  Leseabende  bilden,  und 
machen  eine  gemütliche  Besprechung  des 
Gelesenen  unmöglich.  Da  erscheint  es  uns 
doch  geratener,  dafs  sich  die  Schüler  — 
es  kann  sich  allerdings  nur  um  die  Ober- 
klassen handeln  —  in  einem  Gesellschafts- 
zimmer irgend  welchen  Gasthofs  zusammen- 
finden. Auch  hier  geht  viel  von  den 
früher  hervorgehobenen  Vorzügen  verloren. 
Die  traute  Gemütlichkeit,  wie  sie  in  einem 
kleinen  Kreise  herrscht,  läfst  sich  schwer 
in  einem  öffentlichen  Lokal  und  bei  einer 
gröfseren  Teilnehmerzahl  heimisch  machen; 
aber  es  ist  doch  möglich,  und  auch  hier 
bietet  sich  für  den  Lehrer  Gel^enheit,  bald 
mit  dem  einen,  bald  mit  dem  andern  eine 
Unterhaltung  vor  der  Lektüre  anzuschliefsen 
und  am  Schlufs  die  Gedanken  der  Dich- 
tung weiterzuspinnen  und  nutzbar  zu 
machen. 

Daneben  lassen  sich  solche  Abende 
auch  der  Pflege  heiterer  Geselligkeit  dienst- 
bar machen.  Auch  davon  noch  ein  Wort! 
Dem  ernsteren,  aber  immerhin  gemütlichen 
Teil  läfst  sich  leicht  eine  Stunde  heiterer 
Unterhaltung  anschliefsen,  gewürzt  durch 
zu  Herzen  gehende  Worte  des  Lehrers, 
durch  gemeinschaftliche  Gesänge,  durch 
Solovorträge,  seien  es  humoristische  Dekla- 
mationen, Lieder  oder  auch  Vorträge  auf 
irgend  einem  Musikinstrument.  Es  gehört 
allerdings  ein  feines  pädagogisches  Takt- 
gefühl dazu,  zu  unterscheiden,  wo  die 
Grenze  des  Erlaubten  ist,  was  zur  Belebung 
und  Erholung  dienlich  ist  Besitzt  es  aber 
der  Lehrer,  so  wird  es  sich  auch  unbewufst 
dem  Schüler  mitteilen  und  auch  sie  vor 
Schwelgen  in  rein  sinnlichen  Genüssen, 
vor  Roheit  der  Empfindung,  vor  Genufs- 
sucht  bewahren.  Man  mufs  sich  eben 
gleichweit  entfernt  halten  von  Bigotterien 
und  Engherzigkeiten,  wie  andrerseits  vor 
dem  wüsten  Kneipenleben,  wie  es  sich 
leider  bei  der  Jugend  unserer  höheren 
Schulen  nur  zu  häufig  findet,  während  es 
früher  nur  auf  den  Universitäten  herrschte. 
Wieviel  kann  da  ein  wirklich  tüchtiger 
Erzieher  für  die  künftige  Entwicklung  seiner 
Zöglinge    wirken,    wenn    er   ein    offenes 


Herz  für  die  Freuden  und  Vergnügen  der 
Jugend  hat 

•  Bei  weitem  nicht  soviel  Schwierigkeiten 
wie  bei  der  Jugend  unserer  höheren  Knaben- 
schulen erwachsen,  wenn  wir  Leseabende 
für  die  reifere  weibliche  Jugend  der  höheren 
Stände  ins  Auge  bssen.  Wie  leicht  wird 
es  da  einer  geschickten  Lehrerin  oder  einem 
Lehrer,  Leseabende,  wie  wir  sie  schilderten, 
einzurichten,  und  tatsächlich  sind  wohl 
derartige  Einrichtungen  besonders  für  die 
weibliche  Jugend  höherer  Stände  am  meisten 
verbreitet 

4.  Tatslchliche  Verbreitung  von  Lese- 
abenden. Genauere  Notizen,  wo  Lese- 
abende im  Dienste  der  Erziehung  bestanden 
haben  oder  noch  bestehen,  lassen  sich  nicht 
geben.  Am  Schlüsse  eines  Aufsatzes  in 
den  Deutschen  Blättern  für  erziehenden 
Unterricht,  Jahrg.  1896  Nr.  27—30,  wie 
auch  später  in  einer  Reihe  von  weitverbrei- 
teten Pädagogischen  Zeitschriften  habe  ich 
öffentlich  um  Mitteilung  von  dem  Bestehen 
von  Leseabenden  gebeten.  Von  den  ein- 
gelaufenen Notizen  bezogen  sich  8  auf 
Leseabende  für  Volksschüler  und  Volks- 
schülerinnen und  die  aus  der  Volksschule 
entlassene  Jugend,  10  auf  höhere  Schulen 
und  zwar  ausschliefslich  höhere  Mädchen- 
schulen. —  Es  erscheint  mir  sicher,  dafs 
noch  an  manchen  Orten  derartige  Einrich- 
tungen bestanden  oder  noch  bestehen,  aber 
sie  sind  doch  wohl  meist  auf  den  be- 
sonderen Eifer  einzelner  Lehrer  oder  Lehre- 
rinnen zurückzuführen  und  ohne  dauernden 
Bestand.  Betrachtet  man  aber  die  Auf- 
gaben, besonders  auf  dem  Gebiete  der  all- 
gemeinen Volksbildnng  der  mittleren  und 
unteren  Stände,  an  deren  Lösung  auch 
unsere  »Leseabende  im  Dienste  der  Er- 
ziehung« mitzuwirken  suchen,  so  sieht 
man,  wieviel  Wahrheit  in  dem  Ausspruch 
Palleskes  liegt,  mit  dem  er  seine  Schilde- 
rung von  dem  Besuch  bei  Lehrer  Klingen- 
burg in  ikten  bei  Kettwig  schliefst:  »Als 
ich  in  Gesellschaft  von  einigen  Mitgliedern 
unter  dem  funkelnden  Sternenhimmel  nach 
Kettwig  zurückwanderte,  war  ich  sehr 
schweigsam.  Der  Abend  hatte  mir  viel  zu 
denken  g^;eben.  Welche  Fülle  von  Boden 
liegt  unbestellt  in  den  Tiefen  und  auf  den 
Höhen  unseres  Volkes!« 

Coburg.  A.  Reukauf. 
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Lesebuch  in  der  Volksschule 

1.  Geschichtliches.  2.  Die  Sehnsucht 
nach  dem  Ideale  eines  Lesebuches.  3.  Die 
Arbeiter  am  Ideale. 

1.  Geschichtliches.  Das  Lesebuch  ge- 
hört erst  der  neueren  Zeit,  dem  Aufklärungs- 
zeitalter, an.  Das  Jahr  1772  kann  als  sein 
Geburtsjahr  gelten.  Ch.  F.  Weifse  trat  zu 
dieser  Zeit  mit  seinem  »Neuen  ABC-Buch< 
hervor,  und  E.  v.  Rochow  veröffentlichte 
damals  den  Vorboten  zu  seinem  1776  er- 
schienenen »Kinderfreund,«  den  »Versuch 
eines  Schulbuches  für  Kinder  oder  Land- 
leute usw.«  Die  Lesebücher  sind  typische 
Erscheinungen  ihrer  Zeit;  sie  gelten  mehr 
oder  weniger  als  Zeitspiegel.  Soll  doch 
nach  Rochow  das  Lesebuch  die  Summe 
alles  dessen  bieten,  was  man  zur  Zeit  als 
dringlich  zur  Hebung  des  Volkes  erachtet. 
Bisher  hatten  Bibel  und  Katechismus  diese 
Summe  geboten;  eine  Fibel  reichte  den 
Forderungen  einer  gewaltig  aufstrebenden 
Zeit  gegenüber  nicht  mehr  aus.  Mit  der 
Erweiterung  des  Lesebuchzweckes  verband 
sich  sodann  eine  pädagogische  Färbung, 
die  ebenso  wie  das  Kulturidea!  wechselte. 
So  wurde  das  Lesebuch  allmählich  Quelle 
und  Grundlage  der  jeweilig  herrschenden 
realistischen  oder  humanistischen  Bildung, 
je  nachdem  das  Lehrprogramm  der  Volks- 
schule gestaltet  war.  Die  Berücksichtigung 
der  pädagogischen  Zeitströmungen  und 
Geschmacksrichtungen  verführte  aber  die 
Lesebuchherausgeber  dazu,  in  ihr  Schul- 
buch alles  aufzunehmen,  was  zur  Zeit  be- 
liebt wurde;  das  Lesebuch  galt  schliefsiich 
als  das  »Mädchen  für  alles«.  Die  G^:en- 
wart  hat  nun  einen  lebhaften  Kampf  gegen 
diese  Auffassung  aufgenommen,  einen 
Kampf,  dessen  Ende  und  Erfolg  noch  nicht 
vorauszusagen  ist 

2.  Die  Sehnsucht  nach  dem  Ideale 
eines  Lesebuches.  In  wenig  anderen 
Schulgebieten  ist  der  Sehnsucht  nach  dem 
Ideale  so  oft  Ausdruck  gegeben,  wie  in 
der  Lesebuchangelegenheit  Und  doch  ist 
dieser  lebhafte  Wunsch  noch  nie  erfüllt, 
oder  die  Lesebuchfrage  endgültig  je  gelöst 
worden.  Schon  1793  veröffentlichte  K.  T. 
Thieme  ein  bei  S.  L.  Crusius- Leipzig  er- 
schienenes Buch:  »Ideal  eines  Lesebuches 
für  Bürger-  und  Landschulen;«  J.  J.  Ewich 


beantwortete  1834  (Elberfeld,  Schönian)  die 
Frage:  Was  tut  unserm  erziehenden  Unter- 
richte not«  mit  der  gesonderten  Abhandlung: 
»Das  Ideal  eines  Lesebuches  für  Volks- 
schulen« —  und  noch  1899  mufs  G. 
Heydner  a.  a.  O.  erklären:  »Doch  bis  wir 
das  Ideallesebuch  der  Zukunft  haben  werden, 
hat  es  noch  gute  Wege«. 

Diese  leidige  Tatsache  ist  in  folgendem 
begründet:  »Ein  Lesebuch  für  die  Volks- 
schule zu  schreiben«  —  sagt  Riecke  — 
»ist  das  Leichteste  und  Schwerste,  je  nach- 
dem man  sich  seinen  Zweck  vorst^lt  — 
und  keiner  Bildungsanstalt  tut  ein  gutes 
Lesebuch  gerade  jetzt  (1844)  mehr  not, 
als  der  Volksschule.  Ihrem  Teiche  Bethesda 
droht,  so  viele  geschickte  und  ungeschickte 
Hände  auch  darin  herumrühren,  nachgerade 
eine  Stagnation,  wenn  nicht  ein  gütiger 
Engel  ihn  in  eine  neue  lebens-  und  heil- 
kräftige Wallung  versetzt  Dies  könnte  und 
sollte  durch  das  Lesebuch  geschehen.'  — 
Wenn  man  also  dem  Lesd>uche  —  wie 
man  es  doch  sollte  —  einen  hohen  Zweck 
setzt,  so  ist  eine  Zusammenstellung  sehr 
schwer.  Trotzdem  wagen  sich  viele  leichter 
Hand  an  diese  Arbeit  heran.  H.  Scharrel- 
mann (Weg  zur  Kraft)  nennt  diese  Fabrikanten 
in  seiner  derben  Ausdrucksweise  »zünftige 
Lesebuchschuster,«  die  geradezu  ein  »Lese- 
buch-Elend« heraufbeschworen  haben.  Dies 
Elend  kann  erst  überwundea  werden,  wenn 
man  von  einer  uferlosen  Zwecksetzung  ab- 
sieht Nach  Kehrs  Praxis  der  Volksschule 
sollte  aber  das  Lesebuch  nicht  allein  »der 
Zenbalpunkt  alles  Sprachunterrichtes  sein«, 
sondern  in  seinen  Lesestücken  auch  der 
»Ausgang  und  Mittelpunkt  alles  Unter- 
richtes« bilden.  So  wurde  es  zu  einem 
Lehrbuche  ersten  Ranges,  das  fast  aus- 
schliefsiich  den  idealen  Verkehr  des  Volks- 
schülers mit  der  Welt  zu  vermitteln  hatte. 
Kehr  hatte  in  dieser,  später  von  anderen 
oft  wiederholten  Forderung  zusammen- 
gefafst,  was  einerseits  A.  Diesterweg,  Fr.  Otto 
u.  a.  mit  ihrem  formalistischen,  und  andrer- 
seits Preufs  und  Vetter,  Lüben  und  Nacke 
u.  a.  mit  ihren  realistischen  Zwecken  be- 
reits verfolgten.  Und  weil  die  Fracht, 
welche  das  Lesebuch -Lastschiff  aufnehmen 
sollte,  allmählich  überreich  wurde,  so  kam 
man  zu  einer  skrupellosen  Auswahl,  die 
Th.  Vogt  mit  Recht  als  den  Encyklopädis- 
mus  unserer  Lesebücher  gerügt  hat     Der 
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jugendliche  Leser  wurde  in  der  notwendigen 
Qleichmäfsigkeit  seiner  Stimmung  dabei 
nicht  berücksichtigt;  es  kam  den  Heraus- 
gebern eben  gar  nicht  darauf  an,  ob  »heute 
Scherz,  morgen  Ernst,  heute  Prosa,  morgen 
Poesie  bereit  stand;  ob  heute  ein  heiliger 
Oeist,  morgen  Laune,  heute  sinnlich,  morgen 
äbersinnlich,  heute  so,  morgen  ganz  anders 
denkend,  fühlend,  handelnd,  redend,  auf 
die  Kinder  einwirken  wollte«  (Ewich).  Diese 
Vergewaltigung  der  kindlichen  Seelen- 
zustände  kam  aber  daher,  dafs  man  —  wie 
schon  Rousseau  den  Erziehern  tadelnd  vor- 
warf —  die  Natur  des  Kindes  nicht  kannte 
und  sich  nicht  überlegte,  wie  die  Kräfte 
der  jugendlichen  Seele  geweckt  und  ge- 
kräftigt werden  könnten.  Erst  die  Neuzeit, 
in  welcher  man  das  Gebiet  der  Kinder- 
forschung abzustecken  sich  bemüht,  hat 
auch  dem  Lesebuch -Verfasser  die  Aufgabe 
gestellt,  bei  der  Auswahl  und  Anordnung 
der  Lesestoffe  den  psychischen  Entwick- 
lungsgang im  Kinde,  das  Aufwachen  und 
Wachsen  der  Gedanken  und  Kräfte  des 
jugendlichen  Herzens  zu  berücksichtigen. 
Ein  solcher  Verfasser  darf  sich  nicht  mehr 
damit  begnügen,  erst  Erzählungen,  dann 
Beschreibungen,  Schilderungen  und  Be- 
lehrungen an  den  Leser  heranzubringen; 
er  hat  vielmehr  die  Entwicklungsstufen  der 
kindlichen  Psyche  nach  ihren  geläufigen 
Sprach-  und  Denkformen  zu  studieren. 
G.  Heydner  gibt  in  seinen  »Beiträgen  zur 
Kenntnis  des  kindlichen  Seelenlebens« 
(Leipzig  1894)  bereits  einen  W^  für  dieses 
Studium  an  und  stellt  in  seinen  anderen 
Schriften  über  das  Lesebuch  nicht  allein 
seine  Forderungen  aus  dieser  Wegweisung 
heraus  auf,  sondern  empfiehlt  auch,  im 
lebendigen  Unterrichte  Lesestücke  auf  ihre 
Wirkung  hin  zu  erproben,  in  höheren 
Schulen  hat  man  bereits  ähnliche  Versuche 
angestellt  und  ist  insbesondere  der  Ham- 
burger Lehrer -Vereinigung  gefolgt,  welche 
von  der  Pfl^e  der  künstlerischen  Erziehung 
ausging  und  den  Geschmack  der  Schüler 
zu  einem  Richter  über  die  schriftstellerischen 
Erzeugnisse  der  Lesestück- Verfasser  machte. 
Es  zeigte  sich  dabei,  dals  bei  der  Auswahl 
dichterischer  Kunstwerke  für  die  Lesebücher 
u.  a.  die  humoristisch  gefärbten  Stücke  be- 
sonders gern  gesehen  sind.  Weitere  Er- 
gebnisse können  leider  hier  nicht  aufgezählt 
werden.     Weil    nun    bisher    die    Kinder- 


psychologie nicht  zu  ihrem  Rechte  ge- 
kommen ist,  darum  zeigte  sich  das  Lese- 
buch nie  aus  einem  einheitlichen  Gusse; 
ziel-  und  programmlos,  oder  auch  recht 
viele  Ziele  verfolgend,  bot  es  sich  dem 
Schüler  an. 

Da  unternahm  zur  Steuerung  auch 
dieses  Elendes  die  Herbartische  Schule 
—  wie  Krumbach  sagt  —  einen  kräftigen 
Vorstofs,  indem  gefordert  wurde:  Das  Lese- 
buch hat  dem  Konzentrationsgedanken 
Rechnung  zu  tragen!  Zweieriei  lehrt  die 
psychologische  Erfahrung:  Erstlich  halten 
sich  die  inneriich  zusammenhängenden 
Lesestoffe  mit  einer  erkennbaren  Einheit 
und  einem  stetigen  Fortschritte  länger  im 
Bewufstsein,  als  die  im  raschen  Wechsel 
an  den  Schüler  herantretenden  Stücke  und 
Stückchen  der  encyklopädistischen  Lese- 
bücher; zweitens  packt  ein  als  geschlossener 
Organismus  an  das  Kind  herantretender 
und  die  geeigneten  Unterrichtsinteressen 
vorbereitender,  fortleitender  oder  zu  einem 
Abschlüsse  bringender  Lesestoff  mehr  die 
Persönlichkeit  als  ein  solcher,  welcher  das 
Schauen  aus  einer  Scienz  in  die  andere 
nicht  vorgesehen  hat.  Der  ersteren  Er- 
fahrung kann  ja  leicht  Rechnung  getragen 
werden,  schwieriger  ist  die  zweite  zu  be- 
rücksichtigen. Sie  setzt  bekanntlich  das 
Vorhandensein  eines  nach  den  Grundsätzen 
der  Konzenh^tion  bearbeiteten  Lehrplanes 
voraus.  Nun  ist  man  über  Versuche  zu 
einem  solchen  Lehrplan  nicht  heraus- 
gekommen, weil  auch  er  kinderpsycho- 
logische Studien  voraussetzt,  welche  noch 
nicht  zum  Abschlüsse  gelangt  sind,  in- 
folgedessen verfügt  man  nur  über  erste 
Versuche,  z.  B.  Zillers  Lehrplan -System 
als  Grundlage  eines  Lesebuches  zu  ver- 
werten. Es  sei  erinnert  an  E.  Thrändorfs, 
an  Th.  Wigets  und  A.  Florins,  femer 
an  Fr.  Krönleins  Unternehmen,  sowie  an 
die  Lesebücher,  welche  die  Verfasser  der 
»Schuljahre«,  ihrem  Lehrplan-Systeme  ent- 
sprechend, bei  Bredt  in  Leipzig  heraus- 
g^:eben  haben. 

Alle  diese  Versuche  haben  aber  bis- 
lang wenig  Erfolg  gehabt  Und  doch 
sind  sie  wertvoll  auch  um  deswillen,  weit 
sie  mit  der  Berücksichtigung  des  Konzen- 
trationsgedankens zugleich  den  der  kultur- 
geschichtlichen Entwicklung  berücksichtigen. 
Das  heifst:  Es  ist  das  Kind  durch  den  er- 
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ziehenden  Unterricht  zum  Bewufstsein  des 
echt  menschlichen  (sittlich-religiösen)  Lebens, 
sowie  zur  sicheren  Verfolgung  des  Lebens- 
zweckes zu  führen;  sein  Denken,  Fahlen 
und  Wollen  ist  sowohl  mit  den  ewigen 
Forderungen,  als  auch  mit  den  vernünftigen 
Forderungen  der  Zeit  in  selbstbewufsten 
Einklang  zu  bringen.  Infolgedessen  müfste 
das  Volksschullesebuch  eine  geschichtliche 
Darstellung  dieser  Lebensentwicklung  auf- 
weisen, durch  welche  der  Schfiier  auf  einen 
Standpunkt  gestellt  wird,  von  welchem 
nicht  nur  der  g^enwärtige  Zustand  der 
Menschheit,  sondern  auch  der  Gang  seiner 
Entwicklung  selbst  überblickt  werden  könnte. 
(S.  d.  Art.  Lehrplan.) 

G.  Riecke,  dem  wir  hier  zumeist  folgen, 
gibt  a.  a.  O.  eine  eingehende  Gliederung, 
gewissermafsen  einen  übersichtlichen  Stoff- 
plan dieses  kulturgeschichtlichen  Ganges, 
aus  welchem  besonders  das  Kapitel  von 
der  Kenntnis  des  Menschen  als  recht  be- 
achtenswert erscheint  Die  Anordnung  all 
dieser  Stoffe  kann  aber  —  nach  G.  Heydner 
(Zur  Theorie  des  Unterklassen -Lesebuches) 
kurz  bezeichnet  —  nur  die  sein:  »Die  die 
Gesinnung  bildenden  Stücke  bestimmen  den 
Weg,  und  die  realistischen  Stücke  schliefsen 
sich  an  die  ersteren  an,  je  nachdem  sie 
passen ;  sie  treten  in  ein  leichtes  Abhängig- 
keitsverhältnis zu  ihnen.« 

Mit  dieser  Formel  ist  eine  beachtens- 
werte Richtlinie  gegeben  in  dem  heifs- 
entbrannten  Streite  über  das  richtige  Ver- 
hältnis des  sogenannten  belletristischen  Teiles 
im  Lesebuche  zu  dem  realistischen.  Be- 
kanntlich hatte  Fr.  W.  Dörpfeld  (Did. 
Mater.  S.  69)  betont  »Eine  Sprachbildung, 
die  sich  vorzugsweise  auf  das  belletristische 
Lesebuch  stützt,  wird  notwendig  einseitig: 
sie  ist  zu  hochstelzig,  zu  wenig  volksmäfsig; 
sie  hat  nicht  genug  Fühlung  mit  dem  wirk- 
lichen Leben,  da  dieses  einen  möglichst 
sachgerechten,  klaren  und  einfachen  Ge- 
dankenausdruck forderte  An  einer  anderen 
Stelle  (S.  27)  behauptete  er  sogar:  »Man 
hat  sich  weis  gemacht  oder  weismachen 
lassen,  dafs  die  sog.  realistischen  Stücke, 
welche  im  belletristischen  Lesebuche  mit 
vorkommen,  und  hier  als  schönsprachliche 
Musterstücke  stehen,  das  ersetzen  könnten, 
was  den  dürren  Leitfäden  gebricht  Wie 
schon  die  kürzeste  Überlegung  finden  mufs, 
vermögen  dieselben  diesen  Ersatz  in  keiner 


Richtung  zu  liefern,  weder  für  das  sprach- 
liche Lernen,  noch  für  das  Lesenlemen. 
Denn  da  jene  belletristischen  Darstellungen, 
wie  es  nicht  anders  sein  kann,  durchweg 
viele  sprachliche  Erklärungen  nötig  machen, 
so  können  ihrer  überhaupt  nur  wenige  durch- 
genommen werden.  Ihren  eigentlichen 
Zweck,  um  deswillen  sie  im  Buche  stehen, 
in  allen  Ehren:  allein  was  sollen  diese 
wenigen  Stücke  dem  sachlichen  Lernen  helfen 
—  und  ohne  sprachliche  und  andere  Er- 
läuterungen helfen  sie  erst  recht  nicht  — 
und  wieviel  Raum  wird  für  die  wirkliche 
Leseübung  übrig  bleiben,  wenn  das  Er- 
klären soviel  Zeit  weg^^ommen  hat?«  — 
Und  nun  ruft  Dörpfeld  nach  einem  »Real- 
lesebuche«,  welches  die  realistischen  Unter- 
richtsstoffe in  den  Dienst  der  Sprachbildung 
stellen  kann,  weil  es  eine  »naturvrächsig- 
gesunde«  Sprache  des  Schülers  erzeugt 
Gegen  diese  Auffassung  Dörpfelds  hat  nun 
G.  Heydner  (Prakt.  Schulmann,  1894)  fol- 
gendes angeführt:  »Dörpfeld  unterschätzt 
den  Wert  des  belletristischen  Lesebuches, 
weil  er  eine  notwendige  Auswahl  in  der 
nationalen  Literatur  nicht  würdigt  Es  ist 
bisher  noch  nicht  auf  Grund  kinderp^cho- 
logischer  Forschungen  das  rechte  Mafs  in 
der  Stoffbeschränkung  und  Sichtung  inne- 
gehalten worden  und  keine  Gewähr  ge- 
geben, dafs  die  Reallesebuch -Herausgeber 
im  Sinne  Dörpfelds  nicht  in  einen  von 
ihm  bekämpften  didaktischen  Materialismus 
verfallen.  Ein  psychologisch  geschulter 
Lehrer  wird  das  Reallesebuch  weder  für 
ein  Einprägungsmittel,  noch  als  ein  Lieb- 
lingsbuch der  Kinder  erachten,  das  ihre 
Lesefertigkeit  steigern  kann.  —  Es  mufs 
also  die  sprachbildende  Kraft,  welche  im 
Lesen  realistischer  Stoffe  liegen  soll,  an- 
gezweifelt werden.« 

Somit  ist  weder  einem  Reallesd^ucbe, 
noch  einem  ausschliefslichen  belldristischen 
Lesebuche,  noch  einem  Lesebuche,  das 
streng  gesonderte  Teile  nach  beiden  Rich- 
tungen hin  unterschieden  wissen  will,  das 
Wort  zu  reden.  K.  V.  Stoy,  dem  G. 
Heydner  in  der  Hauptsache  folgt,  spricht 
vielmehr  über  einen  etwa  herrschenden 
banausischen  Realismus  im  Lesebuche  das 
Verdammungsurteil  aus  und  empfiehlt  das 
Vorherrschen  eines  nationalen  Humanis- 
mus, welcher  dem  Leser  einen  Umgang, 
einen  »veredelnden  Umgang  mit  dem  Add 
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<ler  Nation «  vermittelt.  Der  Adel  der  Nation 
ist  ihm  aber  der  den  Lesebuchstoff  durch- 
aus klassisch  und  künstlerisch  meisternde 
Schriftsteller,  der  auch  die  sog.  Realien, 
denen  der  Zutritt  im  Lesebuche  keinesw^[s 
verwehrt  sein  soll,  in  den  Dienst  der 
Humaniiätsidee  zu  stellen  vermag. 

Die  vortrefflichen  Auseinandersetzungen 
Stoys  in  der  Allgemeinen  Schulzeitung  ver- 
anlafsten  nun,  gestützt  auch  durch  die 
grofsen  Ereignisse  der  Jahre  1870  und 
1 87 1 ,  eine  Bewegung  in  der  Schulbuch- 
literatur, welche  z.  B.  Fr.  Otto  in  seinem 
bekannten  Buche  durch  die  Forderung 
charakterisierte:  Unsere  Nationalliteratur  ist 
das  wesentliche  Bildungsmittel  zur  Natio- 
nalität Das  Lesebuch  bot  dann  »Lebens- 
bilder<£  unserer  Dichter  zur  Pflege  natio- 
naler Bildung.  (Vergl.  H.  Weber.)  Weil 
aber  der  deutsche  Dichter  ebensowohl  im 
Süden  wie  im  Norden,  im  Westen  wie  im 
Osten  des  weiten  Vaterlandes  gewürdigt 
werden  sollte,  so  entstanden  nun  in  über- 
reicher Auswahl  die  sog.  »Deutschen  Volks- 
schullesebücher«  mit  der  Losung:  Das 
ganze  Deutschland  soll  es  sein!  —  Diese 
Losung,  die  wohl  nur  in  seltenen  Fällen 
patriotischen  Erwägungen  ihren  Ursprung 
verdankt,  ist  aus  verschiedenen  Gründen 
eine  irrtümliche.  Wenn  man  auch  einen 
eisernen  Bestand,  einen  Kanon,  gelten 
lassen  könnte,  welcher  in  allen  Teilen 
Deutschlands  gleiche  Aufnahme,  gleiche 
Geltung  und  Verwertung  finden  wird  — 
sollte  er  aber  so  umfangreich  sein,  dals  er 
Veranlassung  gibt,  ein  Reichs- Lesebuch 
herauszugeben?  Bekanntlich  liegen  die 
Wurzeln  des  Charakters  auch  in  der  An- 
hänglichkeit an  die  angestammte  Heimat, 
welche  letztere  etwa  gegeben  ist  durch 
«inen  Flufslauf,  durch  eine  Tief-  und 
Hochlandschaft  mit  eigentümlichen  Be- 
schäftigungsweisen, Sitten,  Ausdrucksweisen 
—  also  durch  geographische  und  kulturelle 
<jrundlagen.  Man  weifs,  welche  Macht  in 
den  Eindrücken  li^,  die  die  Heimat 
mit  ihrer  oft  erkannten  Vielseitigkeit  und 
Schönheit  auf  das  Kind  einwirken  läfst; 
man  weifs  auch,  wie  gewaltig  die  heimat- 
liche Ausdrucksweise  die  kindliche  Sprach- 
entwicklung  beeinflufst  (vergl.  R.  Hilde- 
brand, Leipzig  1890)  und  dafs  nur  der  ein 
Recht  hat,  auf  der  weiten  Welt  ein  Bürger 
zu  heifsen,   der  in  der  Heimat,   im  Vater- 


lande heimisch  ist.  Die  erwähnten  Lese- 
bücher der  »Verfasser  der  Schuljahre«  und 
der  Schweizer  dürften  als  Muster  hierbei 
zu  gelten  haben.  Man  greife  also  nicht 
nach  einem  uniformen,  allgemeinen  deut- 
schen Lesebuche,  das  vielleicht  noch  vor 
25  Jahren  zur  Festigung  nationaler  Ge- 
sinnung in  manchen  Gegenden  Deutsch- 
lands am  Platze  war;  jetzt  gebe  man  einer 
berechtigten  Stammesentwicklung  Raum 
und  bevorzuge  Lesebücher  mit  landschaft- 
licher Färbung.  (Vergl.  Conwentz,  Die 
Heimatkunde  in  der  Schule.) 

Manche  Landschaft  wird  nun  dem  Lese- 
buche besonders  reichen  Stoff  zuführen,  so 
dafs  ein  Übermafs  sich  bieten  wird.  Wie  hat 
dann  die  Auswahl  zu  geschehen,  wenn  zu 
dicke  Lesebücher  vermieden  werden  sollen  ? 
Um  ein  bequemes  Sichtungsprinzip  zu  haben, 
griff  man  zu  den  konzentrischen  Kreisen. 
Womöglich  gab  man  entsprechend  den 
acht  Schuljahren  den  Volksschülem  acht 
Bände  in  die  Hand,  welche  ein  und  die- 
selbe Stoffanordnung  nach  ethischen,  kultur- 
geschichtlichen und  geographischen  Ge- 
sichtspunkten, oder  nach  dem  Wechsel  der 
Jahreszeiten  in  wachsendem  Umfange  er- 
kennen liefsen.  Eine  psychologisch  be- 
gründete Abwehr  der  konzentrischen  Kreise 
überhaupt  gehört  nicht  an  diese  Stelle,  es 
sei  nur  hier  auf  H.  Friedrich  verwiesen, 
welcher  mit  Recht  erklärt  (S.  113):  »Wehe 
der  Schule,  die  mit  jedem  neuen  Schuljahr 
ihren  Pfleglingen  ein  neues  Lesebuch  in 
die  Hände  gibt  Das  häufige  Wechseln 
der  Lesebücher  läfst  den  Schüler  nicht  warm 
werden;  Kind  und  Buch  sollen  aber  Freunde 
und  Kameraden  sein.«  —  Die  an  früherer 
Stelle  bereits  geforderte  Rücksichtnahme 
auf  einen  pädagogisch  begründeten  Lehr- 
plan wird  allein  das  Sichtungsprinzip  bei 
der  Auswahl  und  Anordnung  der  Lesebuch- 
stoffe dem  Lehrer  an  die  Hand  geben,  und 
letzterer  mufs  verstehen,  wie  F.  Sachse 
(Zur  Schulreform,  Leipzig  1891)  sagt,  mit 
wenigen  Stoffen  mehr  Bildung  zu  er- 
möglichen. Eine  peinliche  Gliederung  der 
Lesebuchstoffe  in  solche,  welche  nur  für 
Knaben  und  in  solche,  welche  nur  für 
Mädchen  geeignet  erscheinen,  dürfte  nicht 
zu  fordern  sein.  Mögen  auch  einige  wenige 
Lesestücke  den  späteren  gesonderten  Wir- 
kungskreis der  beiden  Geschlechter  hervor- 
h-eten  lassen ;  der  Hauptteil  des  Lesebuches 
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mufs  doch  dem  Allgemein -Menschlichen 
Rechnung  tragen  ohne  Rücksicht  auf  das 
Geschlecht.  Die  zur  Zeit  noch  nicht  ab- 
geschlossene Frage  der  Coeducation  wird 
sicherlich  auch  von  den  Lesebuch-Heraus- 
gebern verfolgt  werden  müssen.  Unsere 
Zeit  beschäftigt  sich  nicht  minder  mit  einer 
Abwägung  der  Bedeutung,  welche  den 
Konfessionen  im  Unterrichte  zukommt.  In 
dieser  Abwägung  spielt  dann  das  Volks- 
schuilesebuch  eine  bedeutende  Rolle.  Es 
kann  nämlich,  ohne  einen  charakterlosen, 
verwaschenen  Standpunkt  einzunehmen, 
viel  zur  religiös-kirchlichen  Einigung  des 
politisch  geeinten  Vaterlandes  beitragen. 
Das  eigentlich  Bekenntnismäfsige  gehört 
doch  in  den  Religionsunterricht  und  nicht 
in  das  Lesebuch,  welches  das  Lieblings- 
buch der  gesamten  deutschen  Jugend  sein 
soll.  Oder  glaubt  man  psychologisch  nach- 
weisen zu  können,  dafs  diese,  ja  gerade 
die  deutsche  Jugend,  einen  unstillbaren 
Heifshunger  besitzt  nach  einer  bekenntnis- 
mäfsig  gefärbten  religiösen  Lebensbefaach- 
tung?  Das  Wenige  ist  auch  hier  ein  Mehr, 
und  nur  der  ungebildete  Fanatiker  wird 
behaupten  wollen,  dafs  es  eine  protestan- 
tische und  katholische  Nationalliteratur  gibt 
—  und  dafs  ein  Katholik  nicht  mehr  Arndt 
oder  Gerok,  und  ein  Protestant  nicht  mehr 
Droste-Hülshoff  oder  F.  W.  Weber  lesen 
dürfte.  Der  Wunsch  des  grofsen  Theologen 
Schleiermacher,  welchen  K.  V.  Stoy  an- 
führt: Das  Lesebuch  soll  mehr  dem  aus- 
gleichenden religiösen  Prinzip  dienen,  möge 
den  Verfechtern  eines  schroffen  Konfessio- 
nalismus unausgesetzt  zur  Berücksichtigung 
empfohlen  werden.  Mit  der  Abwehr  eines 
schroffen  Konfessionalismus  sei  aber  nicht 
einer  gänzlich  konfessionslosen,  lediglich 
moralisierenden  Richtung  das  Wort  geredet 
Auch  ist  es  selbstverständlich,  dafs  ein  sog. 
Hurrah  -  Patriotismus  im  Lesebuche  ver- 
mieden wird,  wenn  auch  zu  fordern  ist, 
dafs  eine  echte  vaterländische  Gesinnung 
ihm  das  Gepräge  zu  geben  hat  —  eine 
Gesinnung,  die  auch  in  einer  freudigen 
Mitarbeit  an  den  grofsen  Zeitaufgaben  des 
Vaterlandes  (soziale  Fragen,  Welthandel, 
Kolonien)  sich  offenbart. 

Ein  gleiches  Übermafs  ist  zu  vermeiden 
bei  der  zur  Zeit  beliebten  Betonung  des 
Gemeinnützigen  und  rein  Praktischen  im 
Lesebuche.     Insbesondere  wird  Volkswirt- 


schaftliches und  Bürgerkundliches  der  Haupt- 
sache nach  dem  Lesebuche  der  Fortbildungs- 
schule besser  als  dem  der  Volksschule  zu 
überweisen  sein.  In  den  Kreis  der  Erörterungr 
ist  schliefslich  neuerdings  die  meines  Er- 
achtens  zuerst  in  Hamburger  Lehrerkreisen 
angeregte  Frage  gezogen  worden:  Ist  es 
ratsam  noch  der  Oberklasse  in  der  Volks- 
schule ein  Lesebuch  in  die  Hand  zu  geben  ? 
—  Das  Lesebuch  kann  allein  kein  andauern- 
des Interesse  an  dem  literarischen  Ld}en 
unseres  Volkes  erwecken;  auch  ist  es  wohl 
noch  keinem  dieser  Lernmittel  gelungen,  dem 
Schüler  noch  nach  der  Schulzeit  ein  Familien-, 
ein  Volksbuch  zu  werden.  Im  Gegenteil,  das 
Volksschullesebuch  gehört  mit  zu  denjenigen 
Schulbüchern,  welche  beim  Ausscheiden 
aus  der  Schule  zum  alten  Eisen  geworfen 
werden.  »Und  nun  kommen  sie  heran, 
die  trüben  schmutzigen  fluten  der  Schund-, 
literatur!  Sie  haben  leichtes  Spiel.  Die 
stützenden  Dämme  fehlen.  —  Und  die 
junge,  reine  Seele  wird  im  Keime  erstickt.» 
Ausgehend  von  der  Herbartischen  Forde- 
rung, nur  grofse,  klassische  Ganze  der 
Jugend  zu  bieten,  hat  man  bereits  begonnen, 
die  reiferen  Volksschüler  in  gröfsere  Dich- 
tungen, wie  das  Lied  von  der  Glocke, 
Wilhelm  Teil,  Hermann  und  Dorothea 
u.  a.  m.  einzuführen  und  letztere  in  den 
Oberklassen  im  Zusammenhange  lesen  zu 
lassen.  Aber  das  weite  Feld  der  epischen 
Dichtung  hat  man  bislang  fast  völlig  brach 
li^en  lassen.«:  Und  doch  setzt  »der  ruhig 
dahinziehende  Strom  des  Epos  der  Durch- 
forschung nur  geringe  Hindemisse  ent- 
gegen«, während  Aufbau,  Charaktere  und 
Dialog  im  Drama  dem  kindlichen  Geiste 
weit  gröfsere  Schwierigkeiten  bieten.  Femer 
liegt  das  Epische  dem  Kinde  immer  näher, 
als  das  Dramatische.  Daher  ist  es  vielleicht 
geraten,  das  Volksschullesebuch  bereits  mit 
der  vorletzten  zu  verabschieden  und  den 
Schülern  der  letzten  Klasse  neben  einer 
modernen  Gedichtsammlung  und  einigen 
Dramen  eine  Reihe  gröfserer  epischer  Dich- 
tungen z.  B.  von  Storm,  Rosegger,  Auer- 
bach, Gustav  Freytag,  Hauff,  Reuter  u.  a.  ra. 
in  die  Hand  zu  geben. 

3.  Die  Arbeiter  am  Ideale.  Wir  be- 
dürfen, sagt  K.  V.  Stoy,  durchaus  der 
klassischen,  künstlerischen  Hand  für  den 
Stoff  unseres  Volksschullesebuches;  darum 
rufen  wir  so  gern  und  so  oft  gerade  einen 
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Dichter  herein,  daTs  er  preise  das  Höchste, 
das  Beste,  daTs  er  wecke  der  dunklen  Ge- 
fühle Gewalt  Neben  der  unverfälschten 
klassischen  Dichtung,  wie  sie  z.  B.  in  den 
Verhandlungen  des  Kunsterziehungstages 
zu  Weimar,  1903,  charakterisiert  worden 
ist,  haben  aber  auch  die  heute  geltenden 
Gröfsen  des  deutschen  Schrifttums  Ober- 
haupt im  Lesebuche  zu  Worte  zu  kommen. 
Nur  der  Fachmann,  der  zugleich  guter 
Prosaist  ist,  hat  neben  dem  wirklichen 
Dichter  zu  stehen,  damit  nicht  zu  dem 
goldenen  Überflusse  der  känstlerischen 
Gabe  'sich  das  Talmi  der  Mittelmäfsigkeit 
und  Mache  gesellt  Diese  neuerdings 
wiederholt  zum  Ausdruck  gekommenen 
Forderungen  sind  oft  schwer  zu  erfüllen. 
Die  Schwierigkeiten  liegen  aber  nicht  auf 
der  Seite  der  Lesestoff- Verfasser,  sondern 
werden  vielmehr  von  den  Lesebuch-Heraus- 
gd>em  zu  empfinden  sein. 

Wieviel  Lesebuch  -Herausgeber  haben 
sich  nämlich  um  die  Quellen  gekümmert, 
aus  denen  ursprünglich  ihre  Lesebuchstoffe 
stammen,  und  im  vollen  Vertrauen  auf  ihre 
Schere  alte  Fehler,  alte  Nachlässigkeiten 
weiter  verschleppt;  wieviel  haben  aus  Ehr- 
furcht vor  einer  Literatur-Autorität  Über- 
treibungen, Veraltetes,  und  wohl  auch  sach- 
liche Unrichtigkeiten  mit  aufgenommen, 
oder  wiederum  aus  falscher  Scheu  und  aus 
pädagogischen  Rücksichten  derbe  und  natür- 
liche Ausdrucksweisen  in  usum  delphini 
zugestutzt  und  höchst  sittsam  verwässert? 
Insbesondere  auch  kann  in  den  neuesten 
Lesebüchern  beobachtet  werden,  wie  die 
Verfasser  Jagd  machen  auf  neue  Klassiker 
der  Volksschullesebuch-Literatur,  oder  viel- 
leicht aus  erklärlichen  zarten  Rücksichten 
Lesestoffe  aufnehmen,  welche  besser  un- 
benutzt blieben.  Also  nicht  die  Schere 
und  99  alte  Lesebücher  befähigen  einen 
Lesebuch-Verfasser,  ein  neues  hundertstes 
Lesebuch  herauszugeben.  H.  Weber  schlägt 
zur  Hebung  der  Schwierigkeiten  folgendes 
vor:  >Zur  Herausgabe  eines  musterhaften 
Lesebuches  sollten  sich  mehrere  Männer 
zusammentun,  tüchtige  Kenner  der  deut- 
schen Literatur  in  ihren  verschiedenen  Ver- 
zweigungen. (S.  138.)  Dieser  Vorschlag 
fährte  aber  in  seiner  Verwirklichung  zu 
den  Anthologien  und  »Lebensbildern  deut- 
scher Dichter«,  welche  den  Pädagogen 
stark    vermissen    liefsen.     Also    auch   die 


Literaturkenner  werden  in  ihrer  Befähigung 
zur  Herausgabe  eines  Lesebuches  ange- 
zweifelt Ja,  wer  ist  denn  dazu  befähigt?  — 
Vor  allen  Dingen  sollte  doch  dazu  ein 
psychologisch  geschulter  Pädagog  berufen 
sein,  welcher  die  Entwicklung  des  indi- 
viduellen kindlichen  Geistes  und  auch  sein 
und  anderer  Völker  Seelenleben  kennt.  Ein 
Lesebuch-Verfasser  mufs  aber  auch  Kultur- 
geschichte mit  allen  ihren  vielen  Ver- 
zweigungen studiert  haben,  die  sich  auf 
das  soziale,  wirtschaftliche,  geistige  u.  a.  m. 
Leben  beziehen  mögen.  Dabei  ist  insbe- 
sondere auch  an  den  Sprachforscher  zu 
denken,  welcher  mit  der  Liebe  R.  Hilde- 
brands zur  deutschen  Sprachwissenschaft 
ausgerüstet,  den  Entwicklungsgängen  der 
gesprochenen  und  geschriebenen  Sprache 
nachgehen,  und  die  Klassizität  der  Lesestoffe 
nach  ihrer  Form  prüfen  kann. 

Aus  diesen  Andeutungen  geht  hervor, 
dafs  ein  einziger  Unternehmer  zu  viel  unter- 
nimmt Das  ideale  Volksschullesebuch 
stellt  zu  hohe  Anforderungen,  als  dafs  ein 
einziger  sie  erfüllen  könnte.  Es  müssen 
sich  eben  mehrere,  viele  Berufene  zusammen- 
finden, welche  ein  Volksschullesebuch  her- 
ausgeben. Der  praktische  Schulmann  ver- 
binde sich  mit  dem  Sprachforscher  und 
Literatur-Kenner,  mit  dem  Historiker,  Natur- 
forscher und  Volkswirtschaftler  und  sichere, 
indem  er  die  Oberleitung  übernimmt,  den 
einheitlichen  Aufbau  des  idealen  Lesebuches. 
Soviel  ist  gewifs,  dafs  wir  grofse  Männer 
genug  haben,  die  der  Wissenschaft,  sowie 
auch  der  schönen  geistvollen  Darstellung 
derselben  gewachsen  sind,  um  als  grofse 
Lehrer  der  Jugend  aufzutreten.  Viele  Schätze 
Ii^[en  schon  lange  bereit,  mancher  Stoff 
ist  noch  neu  zu  bilden,  anderer  bedarf  der 
Umbildung.  Wenn  nur  erst  der  alte  Ge- 
danke sich  durchringen  wollte,  dafs  nicht 
jedermann,  »der  kaum  die  Feder  rühren 
kann«,  ein  Lesebuch  »zusammenstoppeln« 
darf,  sondern  dafs  nur  »ganz  vorzügliche 
Männer  Teile  hierzu  liefern  können!« 
(Ewich.)  —  Dann  wird  auch  das  von  allen 
Seiten  gewünschte  Ideal  eines  Volkslese- 
buches zu  erreichen  sein. 

Aber  nicht  allein  klassische  Dichter, 
fachmännische  Prosaisten  und  berufene 
Lesebuch  -  Herausgeber  sind  Mitarbeiter; 
auch  die  Lesebuch -Kritiker  gehören  zu 
diesen.    Wenn  sie  bei  den  Beurteilungen 
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neuer  Lesebücher  die  Brille  der  Bequem- 
lichlceit  und  persönlicher  Rücksichtnahme 
ablegen,  sich  umgürten  mit  sicherem  Wissen 
sowohl  als  auch  mit  praktischer  Erfahrung 
und  furchtlos  und  treu  ihre  mühevolle 
Arbeit  verrichten,  so  können  gerade  sie 
viel  zur  Verwirklichung  des  Lesebuch-Ideales 
beitragen.  Nicht  minder  bedeutsam  ist  der 
Anteil  der  Schulaufsichtsbehörden  an  dieser 
Zukunftsaufgabe.  Sie  haben  zunächst  darüber 
zu  wachen,  dafs  nicht  die  Hoffnung  auf 
schnellen  Gelderwerb  bei  der  Herausgabe 
eines  neuen  Lesebuches  mafsgebend  ist. 
Sodann  liegt  es  an  ihnen,  die  oben  ge- 
kennzeichnete Lesebuchkritik  zu  beachten, 
um  allgemein  Anerkanntes  und  Berechtigtes 
mit  ihrem  placet  zu  versehen  und  An- 
regungen zu  geben,  wo  dieses  Anerkannte 
und  Berechtigte  noch  nicht  durchgeführt 
worden  ist.  Die  preufsische  Zentral-Unter- 
richtsbehörde  hat  diesen  Standpunkt  in  den 
Bestimmungen  der  Jahre  1854,  1872  und 
1902  immer  in  vortrefflicher  Weise  zum 
Ausdruck  gebracht.  Namentlich  der  Erlafs 
des  Ministers  vom  28.  Februar  1902  Ist 
von  erfreulichster  Grofszügigkeit.  Er  regt 
u.  a.  auch  das  an,  was  J.  J.  Ewich  bereits 
1834  aussprach:  »Wäre  eine  Regierung 
über  das  Ideal  eines  Lesebuches  mit  sich 
einig,  und  wie  leicht  könnte  sie  durch 
Veranlassung  öffentlicher  Diskussionen  da- 
hin kommen,  so  würden  sich  bei  einiger 
Ermunterung  auch  Männer  finden,  die  nach 
den  aufgestellten  Prinzipien  und  anderen 
Forderungen  um  den  Preis  der  besten 
Arbeit  rängen.  An  gutem  Willen,  etwas 
Vortreffliches  hervorzubringen,  fehlt  es 
nicht,  wenn  derselbe  nur  in  Anspruch  ge- 
nommen und  gehörig  beachtet  und  geehrt 
wird.  Alles  —  und  das  ist  notwendig  — 
was  aber  angeordnet  wird,  mufs  als  ver- 
vollkommnungsfähig, nicht  als  schon  voll- 
kommen angesehen  werden,  und  jedem 
Lehrer  mufs  es  freistehen,  die  Mängel 
jederzeit  und  öffentlich  zur  Sprache  zu 
bringen,  zu  belehren  oder  sich  belehren  zu 
lassen.  Der  Staat  setze  einen  Ehrenpreis 
auf  Verbesserung  eines  Mangels,  und  es 
wird  Leben  nnd  Tätigkeit  unter  den  den- 
kenden Köpfen  auch  für  diesen  Zweck 
sich  zeigen.  Die  Regierung  aber  lasse  das 
Ergebnis  solcher  Forderungen  öffentlich 
prüfen  und  wähle  dann  öffentlich  genau 
begründet,  dasjenige  aus,  was  als  das  Beste 


anerkannt  wird.  Ein  künftiger  Verbesserer 
weifs  dann,  worauf  er  zu  achten  hat.«  — 
»Zwar  kann  die  Regierung  in  ihren  An- 
ordnungen hier  und  dort,  wie  die  besten 
Lehrer  des  Landes,  bei  aller  Sorgfalt  fehlen, 
aber  sie  wird  der  Wahrheit  und  Zweck- 
mäfsigkeit  immer  näher  kommen,  da  alle 
ihre  Anordnungen  doch  nur  solange  gelten, 
bis  zu  irgend  einer  Zeit  Besseres  gefunden 
und  allgemeiner  anerkannt  wird,  wenn  sie 
dann  selbst  zur  Verordnung  des  Besseren 
dankbar  bereit  sein  mufs.  Auf  diese  Ar 
wird  das  Bessere  der  Zeit  bemeiid,  und 
Besseres  für  Gegenwart  und  Zukunft  mit 
jedem  Tage  erzielt.«  Wenn  die  preufsischen 
Bezirks-Regierungen  bei  der  Prüfung  der 
Volksschullesebücher  so  verfahren,  wie  der 
Minister  anregt,  so  ist  nicht  mehr  zu  be- 
fürchten, was  Jacob  Beyhl  -  Würzburg  für 
Bayern  anzunehmen  scheint.  (Bayrische 
Lehrerzeitung,  1904.)  Es  bestimmt  dann 
die  Schulaufsichtsbehörde  nicht  mehr  ihr 
genehme  Schulleute  und  llfst  nun  nicht 
mehr  unbekümmert  um  jede  etwaige  Kritik 
von  diesen  ein  Lesebuch  für  ihren  ganzen 
Verwaltungsbezirk  ausarbeiten.  Bei  diesem 
Verfahren  bedarf  es  dann  gar  nicht  einmal 
der  Bezeichnung  der  Verfasser;  der  Ver- 
leger gibt  das  auf  Bestellung  gelieferte 
Schulbuch  eben  im  höheren  Auftrage  in 
den  Buchhandel  —  und  die  Ortsschul- 
behörden werden  gezwungen,  es  einzu- 
führen. Zu  welchem  Ziele  solches  Ver- 
fahren führen  wird,  kann  aus  den  vor- 
stehenden Erörterungen  prophezeit  werden. 
Hoffen  wir,  dafs  sich  in  landschafdich  ab- 
gegrenzten Schulbezirken  viele  Vereinigungen 
von  Schulleuten  unter  Heranziehung  von 
früher  bezeichneten  Forschem  bilden,  welche 
durch  ihre  gründlichen  Studien  einer  Schul- 
aufsichtsbehörde, in  deren  Bezirken  noch 
ein  Wirrwarr  von  Ansichten  und  Meinungen 
über  das  Ideal  eines  Volksschullesebuches 
herrscht,  verarbeiten,  dafs  sie,  von  der 
Tüchtigkeit  und  Sachlichkeit  der  Mitarbeiter 
überzeugt,  nur  leitend  und  fördernd  mitzu- 
wirken hat.  »Die  freie  Kritik  wird  nicht 
eingeschränkt,«  versicherte  in  der  Kammer- 
Verhandlung  vom  30.  April  1897  der 
preufsische  Unterrichtsminister  Dr.  Bosse 
—  »der  freien  Tätigkeit  können  wir 
andrerseits  aber  auch  nicht  freien  Lauf 
lassen,  denn  es  gibt  sehr  schofle  Lese- 
bücher«. 
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Lesen,  hygienisch 

Eine  Schrift,  die  vom  Auge  noch  in 
einer  gröfsten  Entfernung  von  6  m  ge- 
lesen wird,  kann  von  ihm  auch  auf  be- 
deutend kürzere  Entfernung  —  herab  bis 
zu  V,,  m  —  gelesen  werden.  Diese  Schrift 
in  dem  Abstände  von  6  m  zu  lesen,  er- 
fordert keine  Anstrengung  des  Auges;  aber 


jede,  auch  noch  so  geringe  Annäherung 
der  Schrift  nötigt  zu  einer  Tätigkeit  der 
Akkommodationsmuskeln  und  der  die  Be- 
w^[ung  des  Augapfels  bewirkenden  Augen- 
muskeln. Durch  anhaltende  Anstrengung 
dieser  Muskeln  wird  Kurzsichtigkeit  erzeugt 
(H.  Cohn). 

Zu  einer  Annäherung  an  die  Schrift 
und  damit  zu  einer  Anstrengung  der  Mus- 
keln des  Auges  wird  Veranlassung  ge- 
geben, wenn  die  Beleuchtung  eine  un- 
genügende ist  In  diesem  Falle  sind  die 
Bilder  auf  der  Netzhaut  undeutlich,  und 
zwar  in  um  so  höherem  Mafse,  je  un- 
günstiger das  Licht  ist  Damit  diese  Bilder 
deutlicher  werden,  nähern  wir  das  Auge 
den  Gegenständen  mehr  und  mehr.  Wenn, 
wie  H.  Cohn  mitteilt,  bei  gegebener  Licht- 
intensität eine  Schrift  noch  in  60  m  Ent- 
fernung gelesen  wurde,  so  wurde  sie 
bei  Vi  Lichtintensitätauf  47 — 36  m  Entfernung 

j>      16  i>  n     4Z--   ^4  „  „ 

n   /l6  »>  »     3°        12  „  „ 

gelesen. 

Die  Untersuchungen  von  Uhthoff  haben 
ergeben,  dafs  die  Sehschärfe  bei  einer 
Lichtstärke  von  33  Meterkerzen*)  am  besten 
ist,  und  dafs  sie  bis  zu  10  Meterkerzen 
langsam,  bei  weiterer  Herabsetzung  aber 
rapide  abnimmt  Cohn  hält  50  Meterkerzen 
für  das  beste  Licht  Die  Beleuchtung  wird 
daher  um  so  besser  ihren  Zweck  erfüllen, 
je  mehr  sie  sich  der  Lichtstärke  von  33 
bis  50  Meterkerzen  nähert 

Bei  guter  Beleuchtung  kann  Schrift  von 
bestimmter  Gröfse  nicht  nur  auf  gröfsere 
Entfernung,  sondern  auch  schneller  gelesen 
werden  als  bei  geringer  Lichtintensität 
Von  dieser  Erfahrung  ausgehend,  liefs 
Cohn  von  Versuchspersonen  sog.  Bourgeois- 
Frakturschrift  lesen.  Während  von  solcher 
Schrift  bei  hellem  Tageslicht  16—17  Zeilen 
in  der  Minute  gelesen  wurden,  wurden  bei 
künstlicher  Beleuchtung  in  der  Stärke 
von  2  Meterkerzen  6  Zeilen 
„     4  „  8       „ 

„     8  „  10      „ 

„  10  „  12      „ 

„  50  „  16       „ 

gelesen. 

*)  Unter  Meterkerze  versteht  man  die 
Helligkeit,  welche  durch  eine  Normalkerze  auf 
einer  1  m  entfernten,  senkrecht  stehenden 
weifsen  fläche  erzeugt  wird. 
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Wenn  wir  hiemach,  so  führt  Cohn 
aus,  eine  Intensität  von  50  Meterkerzen  als 
die  beste  Beleuchtung  bezeichnen  müssen, 
so  wollen  wir  doch  auch  nichts  Unbilliges 
verlangen  und  schlagen  als  das  Minimum 
der  hygienischen  Forderungen  nur  den 
fünften  Teil  derjenigen  Lichtmenge  vor, 
bei  welcher  man  am  besten  sehen  kann, 
also  10  Meterkerzen,  wobei  aber  voraus- 
gesetzt werden  mufs,  dafs  auch  die  am 
ungünstigsten  beleuchteten  Plätze  an  dunkeln 
Tagen  noch  diese  Lichtmenge  erhalten. 

Da  in  den  meisten  Schulen  die  durch 
künstliche  Lichtquellen  erzeugte  Beleuchtung 
der  Schfllerplätze  dieser  Minimalforderung 
nicht  entspricht,  so  sollte  nur  bei  heller 
Tagesbeleuchtung,  nicht  aber  bei  künst- 
lichem Lichte  gelesen  werden. 

Allgemein  wird  daran  fes^ehalten,  dafs 
das  normale  Auge  mindestens  30—35  cm 
von  der  Schrift  entfernt  bleiben  mufs,  da 
es  wohl  im  stände  ist,  normale  Schrift  in 
dieser  Entfernung  zu  erkennen.  Sobald  auf 
den  dunkelsten  Plätzen  der  Klasse  die 
Druckschrift  der  daselbst  gebrauchten  Bücher 
nicht  mehr  auf  Vt  m  gelesen  werden  kann, 
ist  nach  Wehmer  mit  dem  Lesen  aufzu- 
hören und  an  seine  Stelle  ein  andersartiger 
Unterricht  zu  setzen. 

Das  Lesen  kann  schädlich  wirken,  wenn 
die  Bücher  hinsichtlich  der  Schrift  und  des 
Papiers  nicht  den  an  sie  zu  stellenden 
Forderungen  genügen.  Für  letztere  können 
wir  auf  den  Artikel  »Bücher  und  Hefte« 
verweisen,  zu  dem  hier  nur  noch  einzelne 
Ergänzungen  gegeben  seien.  Schon  1865 
hören  wir  von  v.  Arlt  folgende  Klage: 
Wieviel  leiden  die  Augen  durch  die 
Tauchnitzschen  Stereotypausgaben  der  grie- 
chischen und  lateinischen  Klassiker,  wieviel 
durch  den  Perldruck  der  Groschenbiblio- 
theken deutscher  Dichter  und  Schriftsteller, 
sowie  durch  den  Diamantdruck  der  Taschen- 
wörterbücher, in  denen  wohl  50  Wörter 
mit  einer  ganzen  Anzahl  gleicher  Anfangs- 
buchstaben auf  einer  Seite  stehen  und  den 
suchenden  Blick  verwirren,  wieviel  durch 
die  niedlichen  Landkärtchen,  deren  Orts- 
bezeichnungen man  durch  ein  Vergröfserungs- 
glas  betrachten  möchte,  um  sie  zu  erkennen. 
Die  Zahl  derer,  welche  auf  diese  Art  um 
die  Sehweite,  Ausdauer  und  Schärfe  ihrer 
Augen  gekommen  sind,  ist  in  der  Tat 
nicht  gering.     Späterhin    sind   dann    von 


Javal,  Homer,  Blasius,  H.  Cohn,  Soennecken 
u.  a.  die  hygienischen  Anfordemngen  an 
Dmck  und  Papier  der  Schulbücher  formu- 
liert, und  man  mufs  gestehen,  dafs  die 
Schulbücher,  die  In  den  letzten  Jahren  er- 
schienen sind,  zum  grofsen  Teile  durchaus 
billigen  Ansprüchen  genügen.  Folgende 
Fordemngen  sind  an  den  [>ruck  zu  stellen : 
Höhe  des  kleinen  lateinischen  n  nicht  unter 
1,5  mm,  Durchschufs  mindestens  2,5  mm, 
die  geringste  Dicke  des  Gmndstriches 
0,25  mm,  die  gröfste  Zeilenlänge  nur 
100  mm  und  die  gröfste  Zahl  der  Buch- 
staben auf  einer  Zeile  nur  60;  das  Papier 
sei  gleichmäfsig  dick,  mindestens  0,075  mm 
stark  mit  möglichst  wenig  beigemengtem 
Holzstoff,  satiniert,  ohne  Schattiemng,  sorg- 
sam getrocknet  und  ohne  Glanz. 

In  den  Schulbüchern  für  die  Unter- 
klasse müssen  die  Buchstaben  tunlichst 
grofs  sein,  damit  sie  um  so  leichter  von 
den  Schülern  erkannt  werden  können.  Je 
kleiner  die  Formen  sind,  um  so  mehr  wird 
sich  das  Auge  der  Schrift  nahem,  ein  Be- 
sfa-eben,  dem  die  neu  in  die  Schule  ein- 
tretenden Schüler  schon  an  und  für  sich 
nachzugeben  geneigt  sind.  Nur  allmählich 
sollen  die  Buchstaben  an  Gröfse  abnehmen, 
um  das  Auge  nach  und  nach  an  die  kleinen 
Formen  zu  gewöhnen.  —  Für  die  Er- 
haltung der  Sehschärfe  ist  es  von  Vorteil, 
wenn  für  den  ersten  Leseunterricht  Wand- 
tafeln oder  Lesemaschinen  Verwendung 
finden.  Indem  das  Kind  die  grofsen  Buch- 
stabenformen auf  weitere  Entfernung  liest, 
wird  nicht  nur  die  Anstrengung  des  Auges 
gegenüber  dem  Sehen  in  der  Nähe  ver- 
mindert, sondern  die  Kinder  können  dabei 
auch  mit  Benutzung  der  Schulbanklehne 
eine  bequeme  aufrechte  Körperhaltung  ein- 
nehmen. 

Bezüglich  der  Schrift  sind  auch  noch 
die  Wandkarten,  Wandtafeln  und  Schiefer- 
tafeln zu  erwähnen,  obgleich  diese  noch 
in  besonderen  Artikeln  besprochen  werden. 
Wandkarten  und  Wandtafeln  müssoi  so 
aufgehängt  bezw.  aufgeteilt  sein,  dafs  ihre 
Schrift  von  allen  Schülerplätzen  aus  sicht- 
bar ist  Um  die  das  Auge  so  sehr  schädi- 
genden Reflexe  zu  vermeiden  und  damit 
die  Lesbarkeit  der  Schrift  zu  erhöhen,  sollen 
die  Karten  nicht  glänzend,  nicht  gefimifst 
und  die  Wandtafeln  nicht  lackiert  sein.  Am 
geeignetsten     sind    die    Wandtafeln    aus 
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Schiefer,  aus  einer  entsprechenden  Unter- 
lage mit  Schiefer-  oder  anderem  Anstrich 
und  aus  mattem  Olase.  Die  Schreibfläche 
mufs  mit  der  Schrift  einen  tunlichst  scharfen 
Kontrast  bieten.  Wie  bezügliche  Unter- 
suchungen ergeben  haben,  ist  schwarze 
Schrift  auf  weifsem  Grunde  von  allen 
Farbenzusammenstellungen  am  weitesten 
lesbar,  weifs  auf  schwarz  etwas  weniger 
weit,  weifs  auf  grau  in  noch  kürzerer  Ent- 
fernung. Dasselbe  gilt  von  den  Schreib- 
tafeln der  Schüler  (Schiefertafel). 

Da  das  Lesen  schädigend  durch  seine 
lange  Dauer  wirken  kann,  so  sollte  die  un- 
unterbrochene Dauer  desselben  bei  den 
jüngsten  Altersklassen  nie  über  10 — 15 
Minuten  ausgedehnt  werden;  auch  bei  den 
höheren  Altersstufen  ist  eine  Beschränkung 
in  dem  ununterbrochenen  Lesen  erwünscht 
Insbesondere  ist  darauf  zu  achten,  dafs  nie 
zwei  Lesestunden  nacheinander  zu  li^;en 
kommen. 

Das  Lesen  kann  auch  die  Körperhaltung 
(s.  dort)  nachteilig  beeinflussen.  Der  Lehrer 
halte  darauf,  dafs  die  Schüler,  sobald  das 
Nachfohren  mit  dem  Finger  längs  der 
Zeilen  nicht  mehr  nötig  ist,  das  Buch  so 
schräg  mit  beiden  Händen  auf  dem  Tische 
halten,  dafs  bei  etwas  —  aber  nur  wenig 
—  nach  vorn  geneigtem  Kopfe  die  Ver- 
längerung der  Augenachsen  möglichst  senk- 
recht auf  die  Lesefläche  fällt. 

Die  Schüler  sind  wiederholt  darauf 
hinzuweisen,  dafs  das  andauernde  Lesen 
sowie  das  Lesen  bei  ungenügender  Be- 
leuchtung zu  Hause  auf  die  Augen  schäd- 
lich wirkt 

Literatur:  Cohn,  Über  den  Beleuchtungs- 
wert der  Lampenglocken.  Wiesbaden  1885.  — 
Hoffmann,  Lehrbuch  der  Schulgesundheits- 
pfiege.  Langensalza,  Hermann  Beyer  &  Söhne 
(Beyer  &  Mann),  1891.  —  Cohn.  Lehrbuch  der 
Hygiene  des  Auges.  Wien  1892.  —  Janke, 
Die  Beleuchtung  der  Schulzimmer.  Langen- 
salza, Hermann  Beyer  &  Söhne  (Beyer  8c  Mann), 
1892.  —  Wehmer,  Qrundrifs  der  Schulgesund- 
heitspflege. Berlin  1895.  —  Baginsky -Janke, 
Handbuch  der  Schulhygiene.    1897. 

Beilin.  O.  Janke. 


Lesen,  Lesenlernen,  Lesenlehren 

1.  Lesen.  1.  Wie  gliedert  sich  der  Lese- 
vorgang? 2.  Was  ist  das  Wesentlichste  beim 
Lesen?  11.  Lesenlemen.  1.  Was  ist  falsch 
beim  bisherigen  Lesenlemen  ?  2.  Wie  ist  man 

Rein,  EncyklopM.  Hindb.  d.  PldtKogik.    2.  Aufl.    S. 


auf  so  dürftüen  Lesestoff  verfallen  ?  III.  Lesen - 
lehren.   1.  wie  kann  Lesen  als  Inhaltgewinnen 
gelehrt  werden  ?  A.  Der  Lesetext   a)  Forde- 
rungen,   b^  Ein  Beispiel,    a)  Vorbereitung. 
fi)  Text  y)  Verfahren.   B.  Die  Vorübungen, 
a)  Elemente,    a)  Verbindung  von  Vokailaut 
und  Buchstabe,    ä)  Verbindung  von  Konso- 
!       nantenlaut  und   Buchstabe,     b)   Verschmel- 
{       Zungen,   a)  Reihe,  ß)  Inhalt.    2.  In  welcher 
I       Zeit  soll  das  Lesen  gelehrt  werden?  A.  Dauer. 
B.    Anfang.      C.    Stundenausmals.     3.    An 
welcher  Schrift  soll  das  Lesen  gelehrt  wer- 
den? A.  Druckschrift.    B.  Schreibschrift.    C 
Schreiben.  4.  Die  Fibelfrage.  Schlufsgedanke. 

I.  Lesen.  1.  Wie  gliedert  sich  der 
Lesevorgang?  Lesen  kann,  wer  es  ver- 
steht geschriebene  oder  gedruckte  Sätze  in 
Gedanken  umzusetzen.  Diese  Umsetzung 
geschieht  gewöhnlich  nicht  unmittelbar,  sie 
vollzieht  sich  mit  Hilfe  von  Worten,  mögen 
sie  nun  gesprochen  oder  nur  gedacht  wer- 
den. Wir  können  uns  denken,  dafs  nach 
tausend  Jahren  Arbeiter  im  Walde  beim 
Fällen  einer  Eiche  auf  gewaltige  Stein- 
trümmer stofsen.  Einer  steigt  hinab  in 
die  ausgegrabene  Höhlung  und  sieht  mit 
Staunen  Spuren  menschlicher  Bearbeitung 
und  Schriftzeichen  an  den  Steinen,  Schrift- 
zeichen, aus  denen  er  deutlich  ein  D  und 
ein  r,  ein  W  und  ein  h  erkennt  Der 
andere  vermag  im  dämmernden  Abend- 
scheine ein  Wort  zu  entziffern:  Wilhe. 
Kopfschüttelnd  wandern  sie  heimwärts  und 
erzählen  daheim  von  ihrem  Funde  und 
die  Frau  eines  Arbeiters  spricht  die  Ver- 
mutung aus:  »Wilhelm  wird  es  wohl 
heifsen.  Da  kommt  am  andern  Morgen 
singend  eine  Studentenschar  durch  den 
Wald  gezogen,  just  an  dieselbe  Stelle.  Von 
selbst  verstummt  der  Gesang,  der  Odem 
einer  grofsen  Vergangenheit  weht  ihnen 
entgegen  und  übt  auf  ihre  jugendlichen 
Gemüter  seinen  eigenartigen  Zauber.  Auch 
die  Studenten  steigen  hinunter,  das  Stein- 
rätsel zu  lösen.  Ihren  vereinten  Bemühungen 
gelingt  es,  den  ganzen  Wortlaut  der  In- 
schrift festzustellen: 

Ein  treuer  Diener  Kaiser  Wilhelms  I. 
«Bismarcks  Grab!  Wir  stehen  an  Bismarcks 
Grabe!«  Das  Zeitalter  Kaiser  Wilhelms  I. 
steigt  in  ihrer  Seele  empor,  die  Dienste, 
die  Bismarck  seinem  Herrn  und  seinem 
Volke  geleistet  werden  in  ihrer  welt- 
geschichtlichen Bedeutung  wach  in  ihren 
Herzen  und  nun  verstehen  sie  die  ganze 
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Oröfse    der    schlichten    Grabschrift:     Ein 
treuer  Diener  Kaiser  Wilhelms  I. 

Das  heilst  lesen.  Was  heilst  also  lesen  ? 
Zum  Lesen  gehört  Viererlei: 

1.  Eine  Kenntnis  der  Buchstaben,  d.  h. 
das  Bild  der  Buchstabenform  (D,  r,  W,  m) 
mufs  ins  Gedächtnis  eingeprägt  sein,  und 
zugleich  murs  eine  Verbindung  im  Gehirn 
bestehen  zwischen  der  Spur  des  Buch- 
stabenbildes und  den  Spuren  der  Klang- 
vorstellung des  zugehörigen  Lautes  und 
der  Sprechbew^;ung,  durch  welche  der 
Laut  hervorgebracht  wird.  (Der  erste  Ar- 
beiter); 

2.  die  Fähigkeit,  die  Laute  auf  Ver- 
anlassung von  Buchstabengruppen  mit- 
einander zum  gesprochenen  Worte  (Wilhe) 
zu  verschmelzen.    (Der  zweite  Arbeiter); 

3.  die  Reproduktion  der  entsprechenden 


Sachvorstellung  (Wilhelm:  Der  Name  einer 
männlichen  Person)  im  Anschlufs  an  Laut- 
wort oder  Buchstabenwort  (Die  Arbeiters- 
frau); 

4.  ein  Inverbindungsetzen  der  Sach- 
vorstellungen (Wilhelm  L,  Diener)  mitein- 
ander zum  Gedanken.    (Die  Studenten.) 

So  gliedert  sich  der  Leseprozefs  in 
2  Hauptakte,  in  einen  mechanischen  und 
einen  geistigen:  vom  Zeichen  zum  Wort 
—  vom  Wort  zum  Gedanken.  Der  Buch- 
stabe wird  gesehen,  der  Laut  wird  repro- 
duziert, die  Laute  werden  verbunden  (aus- 
gesprochen oder  gedacht):  das  Lautwort 
wird  gebildet  Das  Wort  ruft  die  Vor- 
stellung wach,  die  mit  ihm  verknäpft  ist, 
die  Vorstellungen  treten  in  die  vom  Texte 
geforderte  Verbindung:  der  Gedanke  ent- 
steht   Also : 


Lesevorgang 


1.  Reproduktion        2.  Verschmelzung 
der  Laute 

Mechanischer  Akt 

Der  mechanische  Akt  kann  sehr  ab- 
gekürzt werden,  indem  der  (erwachsene) 
Leser  unmittelbar  an  das  Wortbild  das 
Wort  und  an  dieses  die  Sachvorstellung 
anschliefst,  ähnlich  wie  es  beim  Lesen 
chinesischer  und  ägyptischer  Schriftbilder 
geschieht  Aber  überall  spielen  sich  beim 
Leser  zwei  Akte  ab.  Der  erste  hat  als 
Endergebnis  das  Wort,  der  zweite  den  Ge- 
danken. 

So  überall,  wo  in  der  Welt  Menschen 
der  Arbeit  sich  hingeben,  Schriftzeichen  zu 
entziffern.  So  beim  Gelehrten,  der  über 
einer  alten,  wiedergefundenen  Handschrift 
gebeugt  sitzt,  vergangener  Jahrhunderte 
Ideen  wieder  zu  neuem  Leben  zu  erwecken : 
so  beim  Sohn  der  Wüste,  der  die  Mel- 
dung von  der  Ankunft  seiner  Feinde  auf 
ein  Palmblatt  geschrieben  erhält;  so  bei 
dem,  der  gläubigfrohen  Herzens  aus  heiliger 
Schrift  seiner  Seele  Trost  und  Heil  sich 
erliest 

2.  Was  ist  das  Wesentlichste  beim 
Lesen?  Überall  mufs  man  festhalten:  die 
mechanische  Arbeit  ist  Vorbedingung  — 
unerläfsliche  sogar,  aber  sie  macht  nicht 
das  Wesen  der  Sache  aus.  »Lesen  und 
Schreiben  ist  Gedankenarbelt,  Gedanken- 
bewegung, Gedankenbewältigung  durch  die 


3.  Reproduktion        4.  Verbindung 
der  Sach  -  Vorstellungen 

Geistiger  Akt. 

Schrift«  (Pickel).  Lesen  heifst,  durch  Schrift- 
zeichen veranlafst,  sachliche  Vorstellungen 
reproduzieren  und  verbinden.  »Kann  Er 
lesen?«  fragte  Friedrich  der  Grofse  einen 
seiner  Getreuen,  den  er  mit  offenem  Buche 
dasitzen  sah.  »Lesen  heifst  denken.«  Und 
das  Sprichwort  sagt  ganz  treffend: 

Lesen  ohne  zu  verstehn, 
Ist  so  gut  wie  Müfsiggehn. 

Schrift  ist  inhalterfüllte  Form.  Lesen 
heifst,  den  Gedankeninhalt  heben,  der  darin 
niedergelegt  ist  Man  mufs  sich  klar  machen, 
dafs  es  im  natürlichen  Verkehre  der  Men- 
schen auf  keiner  Stufe  der  Kultur  ein  Lesen 
von  Worten  ohne  Inhalt  gibt  Die  Bilder, 
welche  die  Indianer  an  die  Wände  ihrer 
Felsen  malten,  die  Hieroglyphen,  die  die 
Ägypter  auf  ihre  Papyrusrollen  schrieben, 
die  Keilschriftzeichen,  welche  die  Baby- 
lonier  in  den  weichen  Ton  der  Backsteine 
gruben,  die  Buchstaben,  die  Römer  und 
Griechen  mit  Elfenbeinstäbchen  in  ihre 
Wachstafeln  ritzten,  es  waren  Inhalte,  Ge- 
danken, Verbindungen  sachlicher  Vor- 
stellungen, bestimmt  zu  Mitteilungen  an 
andere,  gleichsam  Brücken,  die  von  einem 
Menschengeiste  zum  andern  führten.  Und 
wer  diese  Schriftzeichen  las,  b^nügte  sich 
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nicht  mit  leeren  Wörtern.  Er  las,  um  zu 
verstehen,  zu  b^^eifen,  aufzufossen.  Der 
Inhalt,  der  in  der  Seele  des  andern  lebte, 
sollte  in  seiner  Seele  durch  die  toten 
Zeichen  lebendig  werden  und  auferstehen. 
Lesen  ohne  Vorstellungsreproduktion  ist 
Unnatur.  Das  Wesentliche  beim  Lesen  ist 
immer  die  Beschäftigung  und  die  Bereiche- 
rung des  Geistes,  ohne  welche  wir  uns 
ein  Lesen  überhaupt  gar  nicht  recht  denken 
können  —  aufser  in  einem  Falle:  beim 
Lesenlemen. 

II.  Lesenlernen.  1.  Was  ist  falsch 
beim  bisherigen  Lesenlernen?  Es 
mufs  ausgesprochen  werden:  Beim  Lesen- 
lemen werden  die  Kinder  nicht  nur  ge- 
nötigt, ihre  Kraft  an  Zusammenhang-  und 
darum  Wertlosem  zu  verschwenden,  son- 
dern es  ist  auch  das  Lesenlemen,  wie  keine 
andere  Arbeit  in  der  Schule,  auf  das  vor- 
trefflichste geeignet,  die  Kinder  an  eine 
armselige  Gedankenbew^^ng  zu  gewöhnen 
und  ihre  Aufmerksamkeit  zu  zerstreuen, 
also  zwei  Hauptforderungen  der  Päda- 
gogik: Reichtum  an  zusammenhängenden 
und  wertvollen  Gedanken  und  Konzentration 
des  Geistes  mit  einigem  Erfolge  entg^en- 
zuwirken.  Und  zwar  geschieht  es  des- 
wegen, weil  immer  noch  die  Leistung  der 
mechanischen  Arbeit  so  sehr  im  Vorder- 
gmnde  steht,  dafs  der  Inhalt  darüber  ganz 
zurückgedrängt  wird. 

Wie  fade  ist  der  Text  der  meisten 
Fibeln!  Wird  je  ein  Kind  wieder  gern  zu 
dem  Buche  greifen,  dem  es  die  Kenntnis 
eines  so  wichtigen  Bildungsmittels  ver- 
dankt? Sicher  nicht,  denn  selbst  wenn  in 
einigen  guten  Fibeln  in  die  ersten  Laute 
auch  inhaltlich  in  vortrefflicher  Weise  ein- 
geführt wird  (ähnlich  wie  es  Hollkamm 
tut,  Praxis  d.  Erz.  1897),  so  dafs  in  der 
Tat  ein  Interesse  erwachen  kann,  so  folgen 
doch  in  allen  Fibeln  darauf  mehr  oder 
weniger  zusammenhangslose  Wortreihen, 
Sätze,  die  inhahlich  in  keiner  Beziehung 
stehen,  kurze  Dinge,  die  nur  liest,  wer 
muts,  aber  keiner,  den  sachliches  Interesse 
dazu  treibt 

»Der  Dorn,  der  Durst,  der  Daumen,  der 
Degen,  der  Dolch,  der  Donner,  David,  Dietrich, 
Dienstag.« 

Was  in  aller  Welt  haben  diese  Dinge 
sachlich  miteinander  zu  tun?  Kommt  ein 
solcher  Lesestoff  irgendwo   sonst   in   der 


Welt  noch  vor,  irgend  wo  anders,  als  in 
der  Fibel?  Als  in  dem  Buche,  das  doch 
am  notwendigsten  hätte,  interessant  zu  sein? 
Bei  dem  doch  gerade  Inhah  und  Leben 
zu  finden  sein  müfste! 

>lch  reiche,  weiche,  räche,  piche,  richte, 
flechte  ....  wir  ächzen,  lechzen  ....  fiblich, 
sfidlich,  weichlich  ....  sandig,  waldig,  ledig, 
eilig,  selig,  felsig.« 

Was  soll  das  arme  Kind  aus  diesem 
Unsinn  machen? 

>Die  Lehrer  lehren.  Der  Zahn  ist  hohl. 
Die  Fahnen  wehen.  Wir  fahren  mit  dem  Kahne. 
Der  Sohn  ehrt  den  Vater.  Die  Bären  wohnen 
in  Höhlen.    An  der  Mühle  ist  ein  Wehr. 

Aus  der  Schulstube  ins  Krankenzimmer, 
vom  Exerzierplatze  nach  dem  Flufs,  aus 
einer  friedlichen  häuslichen  Scene  in  die 
Höhle  des  Bären,  und  von  da  ans  Mühlen- 
rad —  und  das  alles  in  7  Sätzen!  Was 
mag  das  Kind  sich  dabei  denken? 

Entweder  das  Kind  denkt  sich  nichts 
dabei,  und  sein  Geist  bleibt  leer  an  sach- 
lichen Vorstellungen,  und  es  gewöhnt  sich 
daran,  mechanisch  hinzulesen,  ohne  auf  die 
Bedeutung  zu  achten; 

oder  es  reproduziert  die  Vorstellungen 
und  reiht  sie  nackt  und  kahl  aneinander, 
ohne  auf  den  Zusammenhang  zu  achten, 
und  seine  Vorstellungen  bleiben  vereinzelt 
und  inhaltarm  und  es  gewöhnt  sich  an 
ein  oberflächliches  Denken  Vorstellen  und 
an  ein  Leichtes  beim  Lesen; 

oder  aber  es  knüpft  das  Kind  an  jedes 
Wort  "eine  Gedankenreihe  aus  den  ver- 
schiedensten Gedankenkreisen  an,  und  seine 
Aufmerksamkeit  wird  —  bald  da-,  bald 
dorthin  gezogen,  —  zerstreut  und  zer- 
splittert. 

Gebildet,  inhaltlich  bereichert,  erzogen 
zu  rechtem  Denken  wird  es  dadurch  nicht, 
das  wird  niemand  behaupten  wollen. 

Aber  es  lernt  doch   mechanisch  lesen. 

I  D.  h. :   Es  lemt  den  Mund  aufmachen  auf 

gewisse  Lichteindrücke  hin  und  gewöhnt 

I   sich,  dafs  man  dabei  möglichst  wenig  denken 

i  dürfe. 

2.  Wie  ist  es  zu  erklären,  dafs 
man  auf  solchen  dürftigen  Lesestoff 
verfiel?  Der  geistreiche  Versuch  Jacotots, 
die  Unnatur  im  Lesenlernen  zu  beseitigen, 
inhaltlich  zusammenhängende  und  inhalt- 
lich wertvolle  Stoffe  zur  Gmndlage  des 
ersten  Lese-Unterrichtes  zu  machen,  ist  ge- 
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scheitert.  Er  mulste  scheitern,  weil  Lesen- 
lernen eine  schwere  Sache  ist,  und  die 
Schwierigkeiten  bei  der  Jacototschen  Me- 
thode in  der  Tat  unnötig  vermehrt  werden, 
so  sehr,  dafs  sie  dann  fast  unüberwind- 
bar  sind. 

Lesenlernen  ist  deshalb  so  schwer,  weil 
eine  grofse  Anzahl  von  Elementen  ein- 
geprägt werden  mufs  und  zwar  so,  dafs 
sie  jederzeit  schnell  und  sicher  reproduziert 
werden  können,  und  weil  die  Elemente 
aufserdem  im  Augenblicke  miteinander  ver- 
bunden werden  müssen. 

Ein  Doppeltes  ist  also  zum  mecha- 
nischen Leseakte  erforderlich,  1.  eine  sichere 
Kenntnis  der  Buchstabenformen  und  eine 
schnelle  Reproduktion  der  Laute  (Einprägung 
und  Reproduktionsübungen).  2.  Eine  ge- 
läufige Verbindung  zwischen  Konsonant 
und  Vokal  (Verschmelzungsübungen). 

Will  man  den  Kindern  das  Lesenlernen 
erleichtem,  so  kommt  man  zu  einer  Reihen- 
folge der  Buchstaben  und  Laute  und  Silben- 
stücke  nach  der  Schwierigkeit  (der  Auf- 
fassung, der  Aussprache,  der  Verschmelzung). 
Die  Reihe  der  zu  lesenden  Silben,  Worte 
und  Sätze  ist  davon  abhängig,  und  der 
Inhalt,  der  diesem  Übungsstoffe  nachträg- 
lich gegeben  wird,  ist  ganz  natürlich  (be- 
sonders im  Anfange)  ein  dürrer  und  dürftiger, 
und  so  können  in  den  Fibeln  erst  dann 
rechte  Stoffe  auftreten,  wenn  die  Zahl  der 
geübten  Elemente  das  zuläfst  Und  in  der 
Tat,  der  »zweite  Teil«  der  Fibeln,  welcher 
Sprachganze  bringt,  enthält  oft  Stoffe,  die 
sich  wirkungsvoll  von  dem  Stroh  des  ersten 
Teiles  abheben  und  in  Wirklichkeit  als 
wertvoll  bezeichnet  werden  können.  Im 
ersten  Teile,  auf  welchen  sich  unsere  Kritik 
bezieht,  sucht  man  sie  meist  vergeblich. 
Die  Überwindung  der  formalen  Schwierig- 
keiten stand  dem  Verfasser  der  Fibel  im 
Vordeigrunde. 

So  ist  es  ganz  erklärlich,  dafs  man  auf 
so  Inhaltleeres  und  Zusammenhangsloses 
verfallen  ist  Es  geschah  im  Interesse  der 
Kinder,  in  der  guten  Absicht,  ihnen  soviel 
als  möglich  das  schwere  Geschäft  zu  er- 
leichtem. 

III.  Lesenlehren.  1.  Wie  kann  das 
Lesen  so  gelehrt  werden,  dafs  es 
von  allem  Anfange  an  ein  Inhalt- 
gewinnen ist?  Es  fehlt  doch  bei  rein 
mechanischem  Betriebe  des  Lese-Unterrichts 


den  Seelen  der  Kinder  das  eigentlich  Leben- 
weckende und  Geistbildende.  Der  riesen- 
grofse  Unterschied  zwischen  dem  Analpha- 
beten und  dem,  der  lesen  kann,  li^  dodi 
nicht  im  Besitze  der  mechanischen  Fertig- 
keit, sondern  in  der  Fähigkeit  des  Ge- 
dankenerwerbes durch  eigene  Ari}eit  Den 
Gedankenzusammenhang  finden,  festhalten, 
verarbeiten,  das  ist  die  Hauptsache.  Ist  es 
nicht  möglich,  die  Kinder  lesen  zu  lehren 
auf  eine  leichte  Weise,  dafs  sie  doch  von 
allem  Anfang  an  daran  gewöhnt  werden, 
dafs  Lesen  ein  Beschäftigen  mit  Inhalt  ist? 

A.  Der  Lesetext  Soll  der  Zögling  von 
allem  Anfang  an  in  ein  Lesen  als  Inhalt- 
gewinnen eingeführt  werden,  so  mufs  von 
allem  Anbnge  an  der  Lesestoff  ein  inter- 
essanter, konkreter,  epischer,  der  kindlichen 
Stufe  entsprechender  und  womöglich  ein 
wertvoller  sein,  und  ein  Stoff,  der  mit  dem 
Gedankenkreise  des  Kindes  in  engstem 
Zusammenhange  steht  Vom  ersten  Tage 
an  zusammenhängende  Stoffe!  Kömer  und 
nicht  leeres  Stroh!  Fleisch  und  Blut  und 
nicht  blofse  Knochen!  Gold  und  Silber 
und  nicht  taubes  Gestein! 

Das  wäre  also  wieder  Jacotot-Seltzsam? 
Nein. 

a)  Forderungen.  Jeder,  auch  der  ein- 
fctchste  Text  ist  ein  so  komplizierter,  dafs 
der  Unterricht  w^:en  der  Schwierigkeiten, 
die  sich  häufen,  nur  langsam  vorwärts 
schreiten  kann.  Auch  bei  reichem  Inhalt 
bleibt  die  geistige  Bewegung  des  Kindes 
arm,  weil  es  auf  einem  Gedanken  zu  lange 
hocken  bleiben  mufs. 

Es  sind  zu  viele  Worte,  die  zu  einem 
Gedanken  gehören,  und  das  Küid  hat  doch 
schon  mit  einem  einzigen  Worte  seine 
Mühe.  Unter  den  Wörtern  sind  auch 
schwierige,  und  das  Kind  soll  doch  erst 
leichte  bewältigen  lernen. 

Die  Vorteile  eines  geordneten,  stufen- 
weisen Fortschrittes  von  den  leichten  und 
einfachen  formalen  Elementen  (von  leicht 
verschmelzbaren  Dauerlauten  und  leicht- 
auffafsbaren  Mittelbuchstabenformen)  zu 
den  schwierigen  und  zusammengesetzten 
Bildungen  (zu  Stofslauten  und  verwickelten 
Buchsti^enformen  und  schweren  Konso- 
nantenverbindungen) müssen  für  unseren 
Lesetext  gewahrt  bleiben.  So  bekommen 
wir  auf  der  einen  Seite  die  Forderung; 
Reicher,  konkreter,  interessanter  Inhalt!  auf 


Digitized  by 


Google 


Lesen,  Lesenleraen,  Lesenlehren 


597 


der  anderen  Seite:  Schrittweise,  sorgfältig 
ausgewählte  Stufenfolge  der  Laute  und 
I^ormen!  Beide  Forderungen  lassen  sich 
erfüllen  durch  eine  andersartige  Gestaltung 
des  ersten  Lesetextes. 

Statt  des  vollausgedruckten  Textes  ein 
Stichworttext! 

Es  wird  fQr  jeden  Gedanken  nur  ein 
Wort  genommen.  Es  werden  solche  Worte 
gewählt,  welche  als  Träger  des  Qedanken- 
fortschrittes  gelten  können,  auf  denen  Sinn 
und  Hauptton  ruht  Die  Worte  werden 
so  gewählt,  dafs  die  Schwierigkeit  des  Lesens 
ganz  allmählich  in  stufenweisem  Fortschritte 
wächst.  Um  der  Scylla  der  verfrühten  Be- 
handlung der  Grofsbuchstaben  und  der 
Carybdis  der  Falschschreibung  der  Haupt- 
wörter gleichmäfsig  zu  en^hen,  werden 
Hauptwörter  (Substantiva)  im  Anfänge  ver- 
mieden. 

Wir  bedürfen  ihrer  vorläufig  auch  gar 
nicht  Es  ist  ein  offenbarer  Irrtum,  dafs 
Hauptwörter  den  reichsten  und  anschau- 
lichsten Inhalt  repräsentieren.  Warum  denn 
gerade  diese?  Es  kommt  doch  gar  nicht 
darauf  an,  was  das  Wort  an  sich  bedeutet, 
sondern  darauf,  was  es  im  Zusammenhange 
der  Gedanken  dem  Leser  bedeutet.  Es  kommt 
uns  also  darauf  an,  dafs  die  Worte  in  der 
Seele  des  Kindes  einen  reichen,  wohl- 
verbundenen Inhalt  zum  Hintergrunde  haben 
und  dafs  sie  Hilfen  sind,  diesen  Inhalt  ins 
Bewufstsein  zu  rufen.  Bei  einer  zusammen- 
hängenden Erzählung  sind  sicher  die  Haupt- 
wörter nicht  einmal  die  geeignetsten  Hilfen, 
denn  gerade  die  Höhepunkte  der  Geschichte 
werden  durch  andere  Worte  besser  repro- 
duziert. Man  meint  häufig,  die  kleinen 
Formwörtchen,  weil  sie  an  sich  keinen  In- 
halt darstellen,  müfsten  auf  alle  Fälle  inhalt- 
leer sein  und  doch  weifs  jeder,  dafs  in 
einem  o!  in  einem  nein!  eine  ganze  Welt 
von  Gedanken  und  Gefühlen  liegen  kann. 

b)  Ein  Beispiel,  a)  Vorbereitung.  Da 
es  beim  Lesen  auf  die  Vorstellungen  an- 
kommt, welche  der  Leser  aus  dem  Innern 
seiner  Seele  an  den  Text  heranbringt,  und 
aus  denen  er,  im  Anschlüsse  an  den  Text 
den  Gedanken  sich  bildet,  so  mufs  der 
Leser  die  Vorstellungen,  aus  denen  der 
Gedanke  sich  zusammensetzt,  natürlicher- 
weise haben.  Und  beim  Lesenlemen  kommt 
noch  hinzu,  sie  müssen  auch  im  Vorder- 
grunde des  Bewufstseins  stehen,  damit  der 


Schüler  sie  nicht  erst  mühsam  zu  Gedanken 
zusammensuchen  mufs,  und  die  Gedanken 
selbst  dürfen  ihm  nicht  zu  neu  sein,  damit 
die  Verbindung  der  Vorstellungen  zu  den 
Gedanken  des  Textes  keine  Schwierigkeiten 
bereitet  Denn  diese  Arbeit  würde  seine 
Aufmerksamkeit  ablenken  von  dem,  worauf 
sie  gerade  gerichtet  werden  mufs,  von  den 
Buchstaben  und  Wörtern. 

Die  Vorstellungen  sind  das, Alte  und 
Bekannte,  sie  müssen  hell  im  Bewufstsein 
stehen,  damit  an  sie  das  Neue,  die  Schrift 
angeschlossen  werden  kann.  Das  ist  das 
erste,  wofür  der  Unterricht  sorgen  mufs. 
Es  ist  gut,  wenn  die  Erzählung  eine  Zeit 
vorher  unterrichtiich  behandelt  worden  ist, 
at>er  nicht  zu  lange  vorher. 

ß)  Text.  Eine  der  ersten  Erzählungen 
ist  die  von  Rotkäppchen.  Sie  wurde  nach 
der  Behandlung  im  Gesinnungsunterrichte 
für  die  Zwecke  des  Lesenlemens*)  in  drei 
Stücke  wörtlicher  Rede  zusammengezogen. 

1.  Scene:  Im  Hause  der  Mutter.  Was 
die  Mutter  sagt.  Rotkäppchen,  ziehe  dich  schön 
an!  Wasche  dich  rein!  Orofsmutter  hat  heut 
Geburtstag.  Ich  packe  dir  für  sie  etwas  ein. 
So,  hier  ist  der  Korb!  Nan  kannst  du  gehen. 
Sei  nicht  so  lange! 

2.  Scene:  Im  Walde.  Was  der  Wolf 
sagt.  Ei,  guten  Tag,  Rotkäppchen.  Du  sitzest 
sonst  immer  am  V(^lde.  Heut  gehst  du  ja  in 
den  Wald.  So,  du  willst  zur  Orolsmutter? 
Nun,  das  ist  schön  von  dir.  Nur  Kuchen  und 
Wein?    Nimm  ihr  doch  ein  paar  Blumen  mit! 

3.  Scene:  In  der  Stube  der  Orofs- 
mutter. Was  Rotkäppchen  säet  0  Orofs- 
mutter! Wie  siehst  du  nur  ans!  Wie  guckst 
du  mich  nur  an?  Nein,  hast  du  grorse  Ohren! 
0  hast  du  grofse  Hände!    Au,  das  tut  weh! 

So  im  Buche  des  Lehrers,  an  der  Lese- 
tafel aber  (und  gleichlautend  dann  in  der 
Kinderfibel)  einfach  die  Worte: 

an    rein    ein    so    nun    sei 
ei    in    so    nun    nur 
0    aus    an    nein    o    au 
y)    Verfahren.     Die   Kinder   lesen    mit 
Hilfe  des  Lehrers  die  Stichworte  einzeln. 
Beim  erstmaligen  Lesen  gestaltet  der  Lehrer 
selbst  jedes  Wort  zu  dem   Satze  der  Er- 
zählung um,  und  die  Kinder  ergänzen  das 
Erzählungsstück,  indem  sie  einen  dazu  ge- 
hörigen Gedanken  angeben.    Also:  Lehrer: 


*)  Im  Lese -Unterrichte  des  Verfassers  in 
der  Übungsschule  des  Päd.  Universitäts-Seminars 
zu  Jena. 
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Wir  wollen  lesen,  was  die  Mutter  zu  Rot- 
käppchen sagte.  Kinder:  a  n  0^"ig)>  (^n 
(kurz):  Sn.  Lehrer:  Sie  sagte:  Rotkäppchen, 
zieh  dich  schön  an!  Kinder:  Jawohl,  da- 
mit die  Grofsmutter  sich  freut.  Kinder: 
r  r  ei  rein.  Lehrer:  Wasche  dich  rein!  usw. 
bis  zum  Ende.  Jedes  Wort  reproduziert 
einen  Gedanken.  Mit  jedem  Worte  hat  das 
Kind  auch  ein  Stück  des  Inhaltes  wieder- 
gewonnen und  kann  sich  darüber  freuen, 
ohne  erst  mühsam  die  ganze  Reihe  der 
Worte  entziffern  zu  müssen.  Es  befindet 
sich  von  Anfang  an  in  der  fürs  Lesen 
günstigen  Lage,  mehr  zu  wissen,  als  da- 
steht. Das  Interesse  am  Stoff  macht  auch 
die  Beschäftigung  mit  den  Zeichen  inter- 
essant Auch  ein  langes  Verweilen  und 
ein  häufiges  Lesen,  wie  es  der  Übung 
wegen  ja  erforderlich  ist,  läfst  den  Geist 
nicht  öde  und  leer,  weil  ein  reicher  Inhalt 
zu  Grunde  liegt,  der  den  Kindern  lieb- 
geworden ist  und  ihnen  hier  in  einer  neuen 
Form  (in  Scenen  zusammengezogen)  ent- 
gegentritt. 

Ist  das  Stück  gelesen,  dann  brauchen's 
die  Kinder  nicht  nochmals  in  ausführlicher 
Weise  zu  erzählen,  denn  es  ist  ja  bekannt 
und  die  kostbare  Zeit  der  Lesestunde  mufs 
im  wesentlichen  der  mechanischen  Ein- 
übung gewidmet  sein,  freilich  der  mecha- 
nischen Einübung  von  sacherfüllten  und 
zusammenhangbildenden  Wörtern.  Aber 
dramatisch  dargestellt  können  die  Scenen 
noch  werden.  Das  entspricht  der  Kindes- 
natur, kostet  wenig  Zeit  und  gibt  der  Stunde 
Leben  und  Humor.  Dann  wird  noch- 
mals gelesen  und  das  Gelesene  ausdrück- 
lich als  schriftlicher  Ausdruck  des  mimisch 
Dargestellten  erkannt  Danach  beginnt  die 
Einübung.  Ein  Schüler  liest  das  Wort, 
ein  anderer  spricht  den  dazu  gehörigen 
Satz.  So  bleiben  die  Schüler  in  stetem 
Zusammenhange  mit  dem  lebendigen  In- 
halte. Einzellesen  und  Chorlesen  wechselt, 
so,  dafs  ebensoviel  im  Qior  wie  von  ein- 
zelnen gelesen  wird.  Der  Lehrer  kann 
auch  die  Geschichte  mit  verteilten  Rollen 
lesen  lassen  in  natürlichem,  frischem  Tone 
(der  mechanische  Leierton  ist  ganz  ver- 
bannt, jedes  Wort  wird  gesprochen,  wie 
es  in  der  natürlichen  Rede  klingt),  oder  er 
läfst  die  drei  Scenen  von  andern  Kindern 
nochmals  im  Spiele  darstellen,  um  fröhliche 
Abwechselung    in    die    ernste    Arbeit    zu 


bringen,  und  alles  das  frisch  und  lebendige, 
wie  die  Kindesseele  selber,  nicht  knöchern 
und  trocken,  wie  das  klapperdürre  Gerippe 
der  Schulpedanterie. 

Mit  der  zunehmenden  Anzahl  der  Buch- 
staben können  auch  Tätigkeitswörter  auf- 
treten und  der  Text  kann  noch  reicher 
ausgestaltet  werden.  Die  Stoffe  entstammen 
natürlich  nicht  blofs  dem  Gesinnungsunter- 
richte, sondern  auch  anderen  Gebieten, 
denn  es  gilt  als  Grundsatz:  Der  gesamte 
Sach- Unterricht  nebst  dem  geeigneten  Er- 
fahrungsstoffe des  Kindes  ans  Vata-haus, 
Leben  und  Natur  bildet  die  Grundlage  für 
den  gesamten  Unterricht  in  Formen  und 
Zeichen.  Kleine  Beschreibungen,  lel>endig 
und  frisch  im  Erzähltone  geschrieben,  so, 
wie  Kinder  selbst  beschreiben,  Rätsel,  Kinder- 
verse treten  auf,  Gespräche  und  Liedchen. 
Es  können  dann  auch  kleine  einfciche  Stücke 
kommen,  deren  Inhalt  den  Kindern  noch 
nicht  bekannt  ist  (neue  Buchstaben  dürfen 
dabei  nicht  auftreten).  Das  Neue  sollen 
die  Kinder  dann  während  des  Lesens  er- 
fohren,  aber  durch  den  Lehrer,  sie  sollen 
nicht  zum  Raten  verleitet  werden.  Ehe 
sämtliche  Kleinbuchstaben  behandelt  sind, 
werden  die  Kinder  mit  einigen  Grofsbuch- 
staben  bekannt  gemacht,  die  aus  dem  zu- 
gehörigen Kleinbuchstaben  auf  einfeiche 
Weise  entwickelt  werden.  Dann  können 
Hauptwörter  mit  in  den  Text  aufgenommen 
werden.    Also : 

Lautlesen 

Schriftzeichen         Lautwort  Oedanke 

Lesenlemen 


Oedanke 


Lautwort 


Schriftwort 


Endlich  treten  Sätze  auf.  (Wie  das 
schon  mit  kleinen  Buchstaben  geschehen 
kann  mit  Umgehung  der  Hauptwörter,  zeigt 
sehr  hübsch  Green  in  seiner  Fibel,  eine 
Fibel,  die  in  anderen  Stücken  wieder  auch 
von  unserer  Kritik  geboffen  wird.)  Nun 
bilden  den  Inhalt  Stoffe,  die  sich  an  be- 
kannte Stoffe  anlehnen,  selbst  noch  nidit 
bekannt  sind,  aber  aus  bekannten  Vor- 
stellungselementen sich  zusammensetzen. 
Hier  sollen  die  Kinder  lernen,  den  Inhalt 
selbsttätig  gewinnen.  Also:  I.  Sie  kennen 
ihn  schon  vorher.  2.  Sie  erfahren  ihn 
während  des  Lesens  durch  den  Lehrer. 
3.  Sie  erschliefsen  ihn  selber  aus  vollem 
Texte. 
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B.  Die  Vorübungen.  Wer  nun  meint,  1 
das  Lesenlemen  müsse  auf  diese  oder  auch  i 
auf  eine  andere  Weise  so  ohne  weiteres  { 
zur  Lust  werden  für  die  Kinder,  und  könne  ! 
gleichsam  spielend  erledigt  werden,  der  ; 
irrt  sich.  Lesenlemen  ist  immer  schwer,  j 
und  gerade  darum  mufs  alles  daran  gesetzt  , 
werden,  es  den  Kindern  soviel  als  nur 
möglich  zu  erleichtem. 

Die  oben  angeführte  Erzählung  kann 
natürlich  trotz  ihrer  textlichen  Einfachheit 
nicht  den  Anfang  bilden.  Sie  setzt  ja  schon 
eine  Menge  voraus,  zunächst  nämlich:  Die 
Kenntnis  1.  der  Vokale,  2.  der  Doppel- 
laute au  und  ei,  3.  der  Konsonanten  n,  s 
und  r.  Wie  werden  diese  Elemente  ge- 
wonnen und  eingeprägt? 

a)  Elemente.  Es  darf  nicht  vergessen 
werden,  dafs  der  Vorgang  beim  Lesenlemen 
ein  anderer  ist  als  der  Vorgang  beim  Lesen. 
Beim  Lesen  knüpfen  wir  an  die  Schrift- 
zeichen das  Wort,  an  das  Wort  den  Ge- 
danken. Beim  Lesenlemen  mufs  das  Kind 
an  den  sachlichen  Gedanken  das  Lautwort, 
an  das  Lautwort  das  Schriftwort  knüpfen. 
Aber  das  geschieht  nicht  unmittelbar.  Es 
kommt  hinzu  eine  Zerlegung  und  Wieder- 
zusammensetzung des  Wortes  in  seine  Be- 
standteile (des  Schriftwortes  in  Buchstaben, 
des  Lautwortes  in  die  Laute). 

Der  Lehrer  mufs  also  dafür  sorgen,  I. 
dafs  das  Kind  einen  sachlichen  Gedanken 
habe,  2.  dafs  es  diesen  in  Worte  kleide, 
3.  dafs  es  aus  diesen  Lautworten  einzelne 
Laute  loslösen  leme.  Dann  mufs  4.  im 
Bewufstsein  des  Schülers  der  Laut  an  das 
Bild  des  Buchstaben  geknüpft  werden,  so 
dafs  beide  so  verbunden  sind,  dafs,  sobald 
das  Bild  des  Buchstaben  ins  Bewufstsein 
kommt,  die  Sprachorgane  unwillkürlich  die 
Stellung  einnehmen,  welche  den  Laut  hervor- 
bringen hilft  Um  die  ersten  drei  Tätig- 
keiten auszuüben,  dazu  ist  es  nicht  er- 
forderiich,  dafs  alle  Worte  eines  Gedankens 
in  ihre  Laute  aufgelöst  werden,  ja  nicht 
einmal,  dafs  alle  Laute  eines  Wortes  ge- 
wonnen werden.  Auflösungsübungen  von 
Wörtern  der  Reihe  der  Laute  nach  sind 
natüriich  auch  erforderlich,  sie  haben  am 
besten  ihren  Platz  später,  nämlich  vor  dem 
Lesen  des  Textes.  Die  Erfüllung  dieser 
Forderongen  gestaltet  sich  am  leichtesten 
so:  I.  An  eine  bekannte  Erzählung  wird 
angeschlossen.   2.  Aus  ihr  werden  einzelne 


Worte  herausgehoben.  3.  Aus  diesen 
Worten  werden  einzelne  Laute  heraus- 
geschält (etwa  aus  Abend  der  Laut  a).  Das 
nächste  ist  nun  das  schwierigste  und  er- 
fordert überaus  viele  Wiederholung  und 
Übung:  Es  soll  4.  Laut  an  Buchstabe  ge- 
knüpft werden,  also:  Mundstellung  an 
Lichteindmck.  Es  soll  bei  jedem  Buch- 
staben eine  neue  Verbindungsbahn  ge- 
schaffen werden  zwischen  dem  Schriftbild- 
feld und  dem  .  Sprechbewegungsfeld  im 
Gehirn.  Dafs  diese  Verbindung  sicher  zu 
Stande  komme,  ist  die  erste  grofse  Schwierig- 
keit, die  beim  Lesenlemen  nach  seiner 
mechanischen  Seite  überwunden  werden 
mufs.  Da  mufs  denn  erst  die  Mundstellung 
die  richtige  sein.  Der  Lese-Unterricht  hat 
die  emste  Pflicht,  hierauf  besonders  zu 
achten,  da  viele  Sprachstörungen  in  der 
Jugend  noch  beseitigt  werden  können,  wenn 
sie  rechtzeitig  (d.  i.  im  Anfange  des  Lesen- 
lemens,  nach  demselben  ist  das  Übel  zu- 
meist viel  gröfser)  bemerkt  und  bekämpft 
werden.  Die  Schüler  müssen  gewöhnt 
werden,  auf  die  Mundstellung  des  Lehrers 
beim  Aussprechen  jedes  Lautes  zu  achten. 
Ihre  eigene  Mundstellung  sollen  sie  mit 
der  des  Lehrers  vergleichen,  wobei  ein 
kleiner  Taschenspi^[el  vortreffliche  Dienste 
leistet  Es  kann  dabei  auf  einfoche  Weise 
auf  die  Lage  der  Sprachwerkzeuge  auf- 
merksam gemacht  werden,  z.  B.  bei  f  Ober- 
zähne auf  Unterlippe,  bei  s  Zungenspitze 
an  Unterzähne.  Diese  Anweisungen  sollen 
den  Kindem  nur  praktisch  g^eben  werden, 
d.  h.  damit  sie  die  richtige  Lage  der  Werk- 
zeuge merken,  die  Anweisungen  in  Worten 
sollen  nicht  gemerkt  werden,  es  ist  über- 
haupt keine  Theorie  des  Sprechens  aus- 
zubilden, zumal  bei  Kindem.  Wie  lächer- 
lich das  schon  bei  Erwachsenen  ist,  ab- 
gesehen von  der  wissenschaftlichen  Be- 
schäftigung damit,  das  hat  schon  Moli^re 
trefflich  gegeifselt  in  seinem  »Bürger  als 
Edelmann«.  Es  soll  nicht  das  Gedächtnis 
belastet  sondern  es  soll  die  Tätigkeit  er- 
leichtert werden.  Über  die  Mundstellung 
siehe  A.  Gutzmann,  Des  Kindes  Sprache 
und  Sprachfehler  1895;  Weniger,  Anleitung, 
Gera  1895;  Vietor,  Die  Aussprache  des 
Schriftdeutschen.  Leipzig  1895.  Ufer,  Pfiffe 
der  deutschen  Aussprache  1896;  H.  Gutz- 
mann, Praktische  Anwendung  1897. 

Die  Gewinnung  des  Lautes  kann  auf 
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sechsfache  Weise  geschehen:  1.  Durch  Vor- 
sprechen, 2.  durch  Erinnerung  an  Natur- 
laute, vergleiche  auch  Eichler,  Nomiallaut- 
methode  und  Oöbelbeckers  Fibel,  3.  das 
Ablösen  des  Anfangslautes  von  einem  Worte 
(R  von  Rose),  4.  durch  Zerlegen  des  ganzen 
Wortes  in  seine  Laute  (F.  i.  seh),  5.  durch 
bewufste  Einstellung  der  Sprechwerkzeuge 
auf  den  Laut  (schliefse  und  öffne  den 
Mund  an  den  Lippen  p,  an  den  Zähnen 
t,  am  Gaumen  k!),  6.  durch  Lauttafeln  unter 
Hinweis  auf  die  JVlundstellung  des  Lehrers. 
Das  Rad  schnurrt  r,  der  Brummkreisel 
brummt  m,  der  Wind  weht  w,  die  Katze 
faucht  f,  wir  hauchen  in  die  kalten  Hände 
h,  die  Lokomotive  dampft  seh,  das  über- 
kochende Wasser  zischt  fs  usw.  Siehe  An- 
merkungen zur  Fibel  von  Ludwig  Green. 
Leipzig  1896,  bei  Reisland.  Der  Kuckuck 
ruft  ö  ü  ü  n.  Der  Hahn  kräht  T  r  r— T  usw. 
Siehe  Hollkamm,  Praxis  der  Erziehungs- 
schule 18Q7. 

Wenn  nun  die  rechte  Mundstellung  und 
damit  die  richtige  Lage  aller  Sprachorgane 
für  den  Laut  gefunden  worden  ist,  so  gih 
es,  diese  Mundstellung  mit  dem  Buchstaben- 
bilde untrennbar  zu  verknüpfen.  Der  Schüler 
sieht  das  Buchstabenbild,  er  sieht  die  Mund- 
stellung, die  der  Lehrer  macht,  er  hört  den 
Laut,  er  bringt  ihn  selbst  hervor,  und  hat 
die  Muskelempfindung  von  der  Lage  seiner 
Sprachorgane.  Wenn  sich  das  alles  gleich- 
zeitig viele,  viele  Male  wiederholt  (bei 
manchen  Schülern  reichen  1 00  mal  noch 
nicht  aus),  so  wird  das  Buchstabenbild  die 
Stellung  der  Sprachwerkzeuge  reprodu- 
zieren. Aber  es  treten  störende  Momente 
ein.  Beschäftigt  sich  der  Schüler  mehrere 
Tage  nicht  mit  Lesen,  so  kann  der  Laut 
(als  Klang  des  Buchstaben)  vergessen  wer- 
den, die  Vorstellung  der  Verbindung  beider 
ist  zu  sehr  verdunkelt.  Liest  der  Schüler, 
aber  der  Buchstabe  kommt  in  dem  Texte 
längere  Zeit  zufällig  nicht  vor,  oder  nur 
wenige  Male,  so  kann  eine  Verwechselung 
mit  anderen  Lauten  eintreten,  die  Ver- 
bindung ist  nicht  fest  genug.  Je  öfter  aber 
die  Schüler  die  Verwechselung  hören,  also 
etwa  den  Buchstaben  u  manchmal  auch 
mit  dem  Laut  a  und  zuweilen  mit  dem 
Laut  ü  nennen,  um  so  unsicherer  werden 
sie  in  ihrer  eigenen  Reproduktion,  denn 
das  Falsche  prägt  sich  ja  auch  mit  ein,  und 
von  dem  Buchstabenbilde  des  u  führen  in 


ihrem  Bewufstsein  Fäden  zum  Lautbilde 
des  u  und  des  ü  und  auch  des  a,  und  der 
Schüler  steht  am  Scheidewege  und  weifs 
nicht  sicher,  wo  das  Richtige  steckt 

Das  soll  aber  vermieden  werden.  Gibt 
es  kein  Mittel  dazu?  Besonders  wenn  die 
Kinder  zu  Haus  allein  lesen,  da  ist  doch 
gar  keine  Gewähr,  ob  sie  nicht  ebensoviele 
falsche  als  richtige  Wege  einschlagen  und 
damit  eben  sehr  viele  falsche  Reproduktions- 
bahnen gangbar  machen,  d.  h.  das  weitere 
Lernen  und  Art)eiten  stören,  dadurch,  dafs 
sie  Dinge  lernen,  die  ihnen  erst  wieder 
abgewöhnt,  verlernt  werden  müssen,  also 
statt  positiver,  negative  Gröfsen  erwerben. 
Das  Falsche  ist  zu  vermeiden  soviel  als 
nur  möglich,  und  es  mufs  den  Kindern 
ein  Mittel  in  die  Hand  gegeben  werden, 
durch  welches  sie  sich  selber  korrigieren 
und  auch  ohne  Hilfe  des  Lehrers  den  Laut 
richtig  reproduzieren  können.  Und  es 
möchte  die  Verbindung  zwischen  Buch- 
stabe und  Laut  immer  vor  den  Sinnen  der 
Kinder  stehen,  damit  sie  sich  tief  einprägt. 
Aber  leider  —  der  Laut  verklingt,  wenn 
das  Bild  des  Buchstaben  noch  weiter 
dauert  Grasers*)  interessanter  Versuch,  die 
Buchstabenbilder  als  Abbilder  der  Mund- 
stellungen aufzufassen,  war  ein  dunkles 
Suchen  nach  dem  rechten  W^e,  die  so 
notwendige  Verbindung  zwischen  beiden 
herzustellen.  Der  Versuch  ist  nicht  ge- 
glückt, weil  der  W^,  den  er  ging,  ein 
Irrweg  war,  der  wo  ganz  anders  hin  als 
zum  Ziele  führte. 

Die  schwierige  Verbindung  zwischen 
Buchstabenbild,  Lautklang  und  Sprech- 
bewegung kann  auf  verschiedene  Weise  ge- 
schaffen werden: 

1.  Durch  mechanische  Einübung  (der 
Lehrer  zeigt  das  I  und  spricht  den  Laut 
und  läfst  ihn  nachsprechen  und  so  unzählige 
Male); 

2.  durch  Scenen-  oder  Gegenstands- 
bilder im  Anschlufs  an  Normallaute,  Normal- 
wörter,  Normalsätze  (Bild  des  Hutes  und 
daneben  das  Wort  Hut); 

3.  durch  besondere  Lautschriftformen, 
die  Lautart  symbolisch  darstellen  (Otto  in 
dem  Buche,  Lehrgang  der  Zukunftsschuie), 

*)  Oraser  war  übrigens  nicht  der  erste,  der 
auf  den  Gedanken  kam.  Siehe  Herm.  Outz- 
mann,  Die  praktische  Anwendung  der  Spradi- 
physiolog^ie   beim  ersten  Leseunterricht.    S.  6. 
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dazu  Vietors  lautwissenschaftliche  Schrift, 
ferner  die  Schriftart  des  internationalen 
Weltschriftvereins  (Association  phonetique 
internationale); 

4.  durch  phonomimisches  Verfahren 
(t  angeschlossen  ans  Bild  des  Uhrpendels, 
die  nachahmende  Armbewegung  und  des 
Ticklauts:  t,  t,  t); 

5.  durch  Zusammenlegen  der  Buch- 
stabenformen aus  Stäbchen  und  Bogen  von 
Holz  oder  Metall  und  Zusammensetzen 
von  Wörtern  aus  beweglichen  Buchstaben- 
täfelchen (das  O  wird  aus  einem  geraden 
Stab  und  einem  Halbkreis  gebildet,  siehe 
Prinzip  des  Selbstfindens,  Dresden,  Bleyl 
&  Kämmerer); 

6.  durch  Ableitung  der  Schriftform  aus 
dem  Bilde  eines  Gegenstandes  (k  aus  einem 
Kahn)  und  des  Klanges  aus  dem  Namen 
des  Gegenstandes  (Schaare  und  Blasse,  Die 
Bilderschriftmethode) ; 

7.  durch  bildliche  Darstellung  der 
Stellungen  der  Sprachwerkzeuge  von  vom 
oder  von  der  SÜeite  (»Unsere  Laute  von 
Spieser,  bei  Scheffer-Leipzig  und  Lehmen- 
sicks  Lauttafel).  Die  Lauttafeln  sind  Täfelchen, 
die  oben  die  Lippenstellung  auf  schwarzem 
Grunde  weifs  (z.  B.  beim  u  einen  kleinen 
Kreisring,  beim  Q  einen  noch  kleinem, 
enthalten,  darunter  auf  weifsem  Blatte 
schwarz  den  Buchstaben.  Die  Verbindung 
beider  auf  einem  Blatte  ist  wesentlich,  da 
sie  gerade  die  gleichzeitige  Einprägung 
beider  Momente  ermöglicht  Das  au  ist 
ein  grofses  Oval,  von  dem  die  Achse  von 
oben  nach  unten  nur  wenig  länger  ist,  als 
die  von  rechts  nach  links,  in  der  Mitte  ein 
kleiner  Kreisring.  Das  Oval  gibt  die 
Anfangsstellung,  der  Kreis  die  Endstellung 
der  Lippen  an. 

Die  Tafeln  a,  e,  i,  0,  u  —  ä,  ö,  Q  — 
au,  ei,  eu  hängen  immer,  in  allen  Unter- 
richtsstunden, also  nicht  blofs  beim  Lesen, 
vor  den  Augen  der  Kinder.  Sie  dienen 
zugleich  zur  Korrektur  beim  Sprechen, 
jeder  folsch  gesprochene  Helllaut  wird  auf 
einen  einfachen  Fingerzeig  des  Lehrers  auf 
das  Lautbildtäfelchen  sofort  vom  Kinde 
verbessert  Auch  dienen  sie  beim  Singen 
zur  Hervorbringung  der  richtigen  Mund- 
stellung. Auch  beim  Rechtschreiben  können 
sie  Verwendung  finden.  Sie  geben  beim 
Einprägen  und  Ansagen  von  Gedichten 
eine  willkommene  Hilfe  zum  Merken  der 


rechten  Betonung,  die  natürlich  aus  dem 
Geffihlsinhalte_  geboren  sein  mufs.  Durch 
die  vielfctche  Übung  im  Leseunterricht  an 
diesen  Tafeln,  durch  den  Hinweis  in  andere 
Stunden  wird  nicht  blofs  das  Sprechen  ver- 
bessert, sondern  auch  Lautbild  und  Schrift- 
bild miteinander  verknüpft.  Von  allem 
Anfange  an  wird  darauf  gehalten,  dafs  jeder 
Vokal  erst  lang  und  dann  kurz  gesprochen 
wird  (nur  die  Doppelvokale  werden  immer 
lang  ausgesprochen). 

Ein  Bild  der  Stellung  der  Lautwerk- 
zeuge beim  Aussprechen  hat  Spieser- Wald- 
hambach  geschaffen  (Leipzig  bei  Scheffer). 
Mnemonische  Hilfen,  welche  die  Form  der 
Buchstaben  durch  eine  Hilfsvorstellung  fest- 
halten und  viel  leichter  mit  der  Mund- 
stellung verbinden,  sollen  nicht  vornehm 
verschmäht  werden,  wenn  sie  wirkliche 
Hilfen  sind  und  sich  ungezwungen  er- 
geben. Auflöseübungen  von  Wörtern  (als 
Ergänzung  des  schon  erwähnten  Heraus- 
hebens eines  Lautes  aus  dem  Klangganzen 
des  Wortes),  Übungen  also  im  Auflösen 
der  Worte  in  die  Laute  der  Lautreihe  nach, 
wie  sie  im  Worte  vorkommen  (also:  es  war 
einmal  =  e.s  —  w.a.r  —  ei.n.m.a.l) 
sind  natürlich  sehr  notwendig,  es  empfiehlt 
sich  aber,  nicht  alle  möglichen  Worte  zer- 
legen zu  lassen,  sondern  nur  die,  welche 
in  den  Normalversen  vorkommen  und  die, 
welche  den  Text  bilden  des  Lesestückes, 
das  daran  kommen  soll,  damit  die  Kraft 
konzentriert  bleibt  auf  die  Lösung  der 
augenblicklichen  Aufgaben,  und  nicht  Dinge 
geübt  werden,  die,  wenn  man  sie  braucht, 
schon  halb  wieder  vergessen  sind. 

b)  Verschmelzungen.  Aufser  der  sicheren 
und  geläufigen  Verbindung  zwischen  Laut 
und  Lautzeichen  setzt  der  angeführte  Text 
der  Erzählung  Rotkäppchen  noch  die 
Fähigkeit  voraus,  Konsonanten  mit  Vokalen 
und  Vokale  mit  Konsonanten  zu  ver- 
schmelzen. In  diesem  sog.  »Zusammen- 
ziehen« liegt  die  zweite  grofse  Schwierig- 
keit beim  Leseniemen  nach  seiner  mecha- 
nischen Seite.  Es  ist  das  Übergehen  aus 
der  Vokalmundstellung  in  die  Mundstellung 
des  Konsonanten  und  umgekehrt 

Die  physiologische  Wissenschaft  lehrt, 
dals  das  Lautfeld  im  Gehirn  aus  2  Teil- 
stücken  bestehen  mufs.  Es  kommt  vor, 
dafs  ein  Mensch  noch  alle  Buchstaben  lesen 
kann,  die  Fähigkeit,  die  Laute  zu  Silben  und 
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Wörtern  zusammenzuziehen,  verloren  hat 
Bei  ihm  ist  der  eine  Teil  des  Sprech- 
bewegungsfeldes,  das  Lautstüclc  gesund,  das 
Silbenstück  aber  erkrankt. 

Die  Erfahrung  lehrt,  dafs  gewisse  Kon- 
sonanten sich  leichter  mit  den  Vokalen 
verbinden  als  andere.  Es  ist  nötig,  die 
Laute  nach  der  Reihenfolge  der  Schwierig- 
keit der  Verschmelzung  mit  anderen  zu 
behandeln.  Wenn  man  aus  anderen  Rück- 
sichten auch  hier  und  da  eine  kleine  Ab- 
weichung sich  erlauben  mufs,  jedenfalls 
empfiehlt  es  sich  durchaus  mit  Dauerlauten 
zu  binnen  (wie  auch  in  unserm  Falle: 
s,  r,  n)  und  es  darf  nicht  vergessen  werden, 
dafs  die  Arbeit  des  Verschmelzens  sehr 
schwer  ist  und  darum  den  Kindern  mög- 
lichst erleichtert  werden  mufs. 

Die  Erfahrung  lehrt  weiter,  dafs  lange 
Vokale  leichter  mit  den  Konsonanten  ver- 
bunden werden  können  als  kurze,  mag 
nun  der  Vokal  vor  oder  nach  dem  Konso- 
nanten stehen.  Deshalb  wird  man  jeden 
Vokal  immer  erst  lang  sprechen  lassen, 
auch  dann,  wenn  er  in  der  Silbe,  die  ge- 
lesen wird,  kurz  klingt.  Um  aber  die  Kin- 
der nicht  auf  das  Lesen  langsilbiger  Worte 
zu  beschränken,  wie  viele  tun,  um  uns  da- 
durch unsern  Wertvorrat  nicht  unnötig  zu 
verkleinem,  so  lassen  wir  jede  Verbindung 
lang  und  kurz  aussprechen. 

Die  Erfahrung  lehrt  ferner,  dafs  nur 
eine  vielfach  wiederholte  Übung  zu  der 
Fähigkeit  sicheren  Verschmelzens  führt.  Jeder 
natürliche  Text,  den  die  Kinder  lesen,  führt 
aber  die  mannigfachsten  Verschmelzungen 
in  bunter  Reihe  den  Kindern  vor.  Die 
Reihe  ist  aber  eine  lückenhafte.  In  dem 
Stichworttexte  Rotkäppchen  kommen  z.  B. 
von  den  Verschmelzungen  des  n  nur  vor: 
»an,  in,  un,  ein«,  es  fehlen:  »en,  on,  aun«, 
und  n  als  Silbenkopf  (als  Anfang  der  Silbe) 
kommt  nur  vor  in  der  Verschmelzung  mit 
u  und  ei  »nu<  (in  «nun«)  und  »nei«  (in 
»nein«).  Es  fehlen  die  Verschmelzungen 
»na  ne  ni  no  und  nau<  und  der  Lehrer,  der 
später  verlangen  würde,  dafs  seine  Kinder 
diese  Silbenstücke  in  Wörtern  geläufig  lesen 
sollten  (etwa  in  braun,  schon,  laufen,  in 
hinaus,  noch,  nicht,  nach,  nehmen,  der 
brauchte  sich  nicht  zu  wundem,  wenn  das 
nicht  geht,  denn  es  ist  ja  noch  gar  nicht 
geübt 

Die  drei  angeführten  Erfahmngen  sind 


'  solche,  welche  durch  die  Theorie  gestützt 
werden.  Ihnen  ist  Rechnung  zu  tragen 
und  so  ergeben  sich  also  die  drei  Forde- 
mngen  1.  Berücksichtigung  der  Ver- 
I  Schmelzungsschwierigkeit  der  Laute,  2.  Ver- 
schmelzung des  Konsonanten  erst  mit  dem 
langen  Vokal,  dann  mit  demselben  kurzen. 
3.   Übung  der  Verschmelzungen. 

Es  empfiehlt  sich  nun  aus  Gründen  der 
Kraftersparnis,  die  fehlenden  Verschmel- 
zungen nicht  erst  dann  zu  üben,  wenn  sie 
jedesmal  erfordert  werden  durch  den  Text, 
sondem  schon  dann,  wenn  der  Konsonant 
zum  ersten  Male  auftritt,  denn  die  Ver- 
schmelzungen lassen  sich  in  der  Reihe  >na 
ne,  ni,  no,  nu;  nä,  nö,  nü;  nau,  nei,  neu« 
viel  leichter  ausführen  und  einprägen,  denn 
die  eine  Verbindung  stützt  die  andere  und 
hält  sie  mit  im  Gedächtnis. 

Aber  kommen  wir  hier  nicht  wieder 
auf  formales,  inhaltleeres  Zeug?  Die  Gefahr 
wäre  hierbei  nicht  so  grofs,  weil  formale 
Übungen  unbedenklich  in  den  Unterricht 
eingeschoben  werden  können,  wenn  nur 
die  Veranlassung  dazu  an  einem  im  sach- 
lichen Zusammenhange  auftretenden  Ver- 
hältnisse nachgewiesen  ist  und  wenn  sie 
nur  eine  kurze  Unterbrechung  der  Be- 
schäftigung mit  den  Sachen  bilden.  Indessen, 
es  ist  auch  möglich,  diese  Übungen  mit 
konkretem  Inhalt  zu  erfüllen. 

Nämlich  auf  diese  Weise.  Der  Lehrer 
sucht  Worte,  in  denen  Silbenstücke  (z.  B. 
bei  den  Verschmelzungen  mit  s:  *sa,  se, 
si,  so,  SU,  sei,  sau,  seu«  und  »as,  es,  is, 
OS,  US,  aus,  eis,  eus«)  vorkommen  und 
schliefst  sie  in  geschickter  Weise  an  den 
Inhalt  einer  Erzählung  an. 

Die  Worte  können  kurzen  oder  langen 
Vokal  haben,  denn  beides  wird  geübt 

Die  Verschmelzungsübungen  mit  s  wur- 
den angeschlossen  an  die  Geschichte  vom 
Wolf  und  den  7  Geifslein  (s  war  der  erste 
Konsonant,  das  IVtärchen  die  erste  Erzäh- 
lung). 

Das  geschieht  so:  Der  Lehrer  hält  neben 
das  Lautbildtäfelchen  des  Vokales  und  zwar 
neben  das  Buchstabenbild  (e)  (vor  oder 
danach)  den  Konsonanten  (s).  Die  Schüler 
ziehen  beide  Laute  lang  und  gehen  von 
der  Konsonantenmundsteilung  allmählich  in 
die  Vokalstellung  über  (und  umgekehrt). 

Der  Lehrer  bildet  das  Silbenstück  (se)  zu 
einem  Worte  um  (sehe)  und  sagt  den  Satz 
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der  Erzählung.  (»Ich  sehe  die  Oeifsen«, 
sagte  der  Wolf.)  Auf  die  Rechtschreibung 
der  Worte  braucht  hierbei  gar  keine  Rück- 
sicht genommen  zu  werden,  da  die  Ein- 
drücke flüchtig  vorübergehen,  weil  die  Ver- 
bindungen sofort  wieder  aufgelöst  werden, 
und  eingeprägt  nur  die  Reihe  der  Ver- 
schmelzungen wird.  Die  gange  Reihe  wird 
an  dieselbe  Erzählung  angeschlossen: 

Der  Wolf  sah  in  die  Stube  und  sprach: 
>lch  sehe  die  Oeifsen.  Es  sind  sieben.  So, 
nun  machen  sie  auf.  Ich  werde  sie  mir  schon 
suchen.«  Es  ward  ihm  nicht  sauer.  Sei  doch 
nicht  so  böse! 

»Ich  muß  sie  haben!«  Der  Schreck  war 
groß.  Sie  wurden  ganz  weiß.  Nun  isf  s  mit 
uns  aus!  Er  aß  sie  auf.  Eins  hatte  er  ver- 
gessen. Wo  steckte  es  ?  Die  Tür  ließ  er  offen. 

Die  Verschmelzungen  müssen  so  oft 
geübt  werden,  bis  sie  in  und  aufser  der 
Reihe  mit  voller  Geläufigkeit  gehen,  denn 
davon  hängt  wesentlich  der  Erfolg  des 
ersten  Lese-Unterrichtes  ab.  Das  Kind  muls, 
um  Konsonant  (s)  und  Vokal  (o)  schnell 
verschmelzen  zu  können,  die  Vokalmund- 
stellung (o)  schon  hell  im  Bewufstsein 
haben,  ehe  der  Kansonant  (s)  einsetzt.  Sonst 
tritt  zwischen  dem  Konsonanten  s  und  dem 
Vokal  o  eine  Pause  ein,  in  der  das  Kind 
sich  auf  die  Vokalmundstellung  besinnt 
AAanche  Methodiker  lassen  deshalb  jedes- 
mal zuerst  den  Vokal  nennen.  Doch  ist 
es  nicht  unbedingt  erforderlich.  Die  er- 
forderliche Geläufigkeit  kann  nur  durch 
häufiges  unverdrossenes,  frisches  Oben  er- 
zielt werden. 

Erst  nachdem  sie  Eigentum  der  Kinder 
geworden  sind,  kann  zu  dem  Lesetexte 
übergegangen  werden,  der  an  den  Konso- 
nanten s  sich  anschlielsi 

Und  so  geschieht's  bei  jedem  neuen 
Konsonanten,  der  auftritt:  Auflösungsübun- 
gen, Einprägeübungen  und  Verschmelzungs- 
fibungen  werden  als  Vorübungen  nicht  vor 
dem  Lese-Unterrichte  abgetan,  sondern  sie 
begleiten  ihn  und  wechseln  mit  der  Lek- 
türe von  Stücken  ab,  welche  die  Buch- 
staben, die  schon  gelernt  worden  sind,  ent- 
halten. Fällt  es  einem  Kinde  schwer,  bei 
der  späteren  Lektüre  eine  bestimmte  Ver- 
schmelzung (etwa  »sei«)  zu  vollziehen,  so 
kann  man  ihm  dann  mit  der  ausgebildeten 
Reihe  helfen.  Man  läfst  den  ersten  Buch- 
staben lesen  (s),  läfst  dann  die  Verschmel- 
zungen mit  der  Reihe  der  Doppellaute  an- 


geben (sau,  sei,  seu)  und  fragt  danach:  Nun 
welches  ist's?  Findet  das  Kind  es  immer  noch 
nicht,  so  geht  der  Lehrer  auf  die  Lautbild- 
tafel zurück.  Bei  diesem  Verfahren  stellt 
sich  nun  heraus,  ob  es  dem  Kinde  an  der 
Reproduktionsfähigkeit  fehlt  Das  Fehlende 
mufs  natürlich  nachgeholt  werden. 

b)  In  welcher  Zeit  soll  das  Lesen 
gelehrt  werden?  Für  das  übliche  un- 
sinnige Hetzen  und  Jagen  beim  Lesenlemen, 
bei  einer  Sache,  die  den  Kindern  mühe- 
volle und  anstrengende  Arbeit  auferlegt, 
können  wir  uns  nicht  aussprechen.  Der 
Wettlauf  nach  dem  schnellsten  Erfolg  ist 
ein  verderbenbringender.  Gewifs  kann  ein 
Kind  in  einem  Jahre  lesen  lernen,  ja  wie 
wir  uns  überzeugt  haben,  in  noch  viel 
kürzerer  Zeit  aber  nach  wie  vieler  Hinsicht 
wird  das  Kind  dadurch  geschädigt!  (Ein- 
bufse  an  Nervenkraft  und  Frische,  Zunahme 
der  Kurzsichtigkeit,  der  Rückgratverkrüm- 
mung, der  Sprachstörungen.)  Man  sehe  sich 
nur  als  Beispiel  die  Zunahme  des  Stottems 
im  2.  Schuljahre,  also  unmittelbar  nach  dem 
ersten  Lese-Unterrichte  an  (s.  H.  Gutzmann, 
S.  29  ff.).  Sie  ist  eine  erschreckliche  und 
in  der  Hauptsache,  wenn  nicht  ganz  auf 
die  Herrschaft  der  Galopppädagogik  im 
ersten  Lese-Unterrichte  zurücläuführen.  Die 
Kinder  leiden  körperlich  und  geistig  in  der 
Zeit  der  Zartheit  und  Entwicklung. 

A.  Dauer.  Warum  sollen  denn  die 
Kinder  schon  im  ersten  Schuljahr  fertig 
lesen  lernen?  Um  recht  frühe  den  Eltern 
Resultate  zu  zeigen?  Wer  diesen  Mafsstab 
für  einen  gültigen  hält,  der  wird  noch 
ganz  andere  Dinge  für  zulässig  erklären 
müssen.  Aber  man  sagt  auch,  die  Kinder 
sollen,  sobald  als  möglich,  über  die  so 
mechanische  Sache  hinwegkommen,  und 
zu  Lehrgegenständen  kommen,  welche  ihren 
Geist  wirklich  bilden.  Wir  fragen:  Mufs 
denn  das  Lesen  so  gelehrt  werden,  dafs  der 
Geist  des  Schülers  nur  mechanisch  be- 
schäftigt wird? 

Aber  man  sagt  femer:  Der  Zögling  soll 
so  bald  als  möglich  zum  Gedankenerwerbe 
durch  Lesen  befähigt  werden.  Mufs  denn 
das  schon  im  ersten  Schuljahre  geschehen? 

Ist  denn  die  Schrift  das  einzige  Bildungs- 
mittel? Ist  es  nicht  naturgemälser,  dafs  die 
Hauptmasse  der  Erfahrungen,  besonders  in 
den  ersten  Schuljahren,  aus  der  Welt  der 
Dinge  und  nicht  aus  der  Welt  der  Buch- 
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Stäben  geschöpft  werde?  Naturbeobachtung 
und  praktische  Beschäftigung  im  Sinne 
Fröbels  sollten  einen  Hauptbestandteil  des 
Unterrichts  im  ersten  Schuljahre  bilden. 

Und  lernt  denn  der  Schüler  wirklich 
Gedanken  erwerben  durch  Schriftzeichen 
mit  Hilfe  der  bisherigen  Leselehrweise 
und  an  den  bisherigen  Lesetexten,  beson- 
ders im  ersten  Teile  der  meisten  bisherigen 
Fibeln? 

Es  ist  erforderlich,  dafs  für  das  Lesen- 
lernen eine  längere  Zeit  als  bisher  angesetzt 
werde  (IV« — 2  Jahre).  Es  reicht  voll- 
kommen aus,  wenn  der  Schäler  am  Ende 
des  zweiten  Schuljahres  lesen  kann  und 
jede  Schulbehörde,  welche  durch  ihre  Lehr- 
pläne diese  bei  sorgfältigem,  hastlosem  Fort- 
schritte notwendige  Zeit  gewährt,  erwirbt 
sich  ein  Verdienst  um  die  Jugend. 

B.  Anfang.  Es  ist  ganz  zweckmäfsig, 
das  Lesenlernen  erst  mit  dem  zweiten 
Schuljahre  zu  beginnen,  das  erste  Jahr  aber 
ganz  der  Ausbildung  der  Anschauungstätig- 
keit, des  Denkens,  der  Handbetätigung  im 
Malen  und  Formen  und  der  Fertigkeit  zu- 
sammenhängenden Sprechens  zu  widmen. 
Doch  soll  man  nicht  die  zum  Lesenlernen 
erforderliche  Zeit  zu  kurz  nehmen. 

Der  Leseunterricht  kann  dann  auch 
im  ersten  Schuljahre  beginnen,  wenn  die 
stundenlange  Beschäftigung  mit  inhaltleeren 
Zeichen,  die  den  Geist  verödet  und  das 
Interesse  ertötet,  hinwegfällt,  wenn  er 
lebendig  und  an  frischem  Inhalte  geübt 
wird. 

Die  Einprägung  der  Verbindung  von 
Laut  und  Zeichen,  die  Sicherheit  in  der 
Verschmelzung  wird  fester  und  die  An- 
strengung wird  überaus  vermindert,  wenn 
die  Beschäftigung  mit  den  Elementen  und 
ihren  Verbindungen  eine  längere  ist. 

Man  kann  also  (die  Erfüllung  des 
Textes  mit  wertvollem  Inhalt  vorausgesetzt), 
mit  dem  Lesenlernen  schon  im  ersten  Schul- 
jahre beginnen,  wenn  auch  nicht  in  den 
ersten  Wochen. 

In  den  ersten  Wochen  ist  es  die  Haupt- 
sache, ein  inneres  Verhältnis  zwischen 
Lehrer  und  Schüler  herzustellen,  so  dafs 
sich  beide  lieb  gewinnen  und  kennen  lernen. 
Und  die  unterrichtliche  Hauptaufgabe  ist 
(nicht,  wie  man  zuweilen  hören  kann:  Die 
Kinder  sollen  Stillsitzen  lernen,  sondern 
gerade  im  Gegenteil:),  die  Kinder  sollen 


geistig  Nichtstillsitzen  lernen,  sie  sollen  sich 
frei  und  frisch  über  alles  äufsem  lernen, 
und  sollen  die  Schule  als  einen  Ort  kennen 
lernen  (nicht,  wo  man  das  nicht  sagen 
dürfe,  und  jenes  nicht  so  aussprechen,  son- 
dern so  und  so,  sondern  als  einen  Ort), 
wo  man  sagen  kann,  wie's  einem  ums  Herz 
ist,  und  wie  einem  der  Schnabel  gewachsen 
ist  Also  keine  Schulsprache  mit  genau 
gedrechseltem  Worteinexozieren ,  sondern 
ruhig  die  natürliche  Sprechsprache  den 
Kindern  zunächst  lassen,  auch  in  der  Mund- 
art und  ganz  allmählich  mit  leiser,  schonen- 
der Hand  durch  Lob  und  Ermunterung 
hie  und  da  etwas  an  der  Form  besso-n, 
aber  sobald  der  Inhalt  auch  nur  anfängt, 
zu  kurz  zu  kommen  und  der  Flufs  der 
Gedanken  durch  die  Wegsteine  und  Dämme 
gehindert  werden  sollte,  dann  fürs  erste 
weg  damit  —  eine  Quelle  fassen  und  in 
feinabgezirkeltes  Bett  leiten  kann  man  immer 
noch,  aber  eine  neue  aus  dem  Felsen 
schlagen,  wenn  die  alte  verschüttet  ist,  das 
können  wir  nicht 

In  den  ersten  Wochen  können  die  Kin- 
der sich  mit  der  Nachahmung  der  Mund- 
stellungen der  Vokale  beschäftigen,  was 
ihnen  als  Spiel  erscheint,  und  wobei  die 
Anstrengung  ausgeschlossen  ist  Auch  wenn 
ein  Vokal  in  seiner  Aussprache  gdiessert 
wird,  so  kann  der  Lehrer  die  —  immer 
vor  den  Augen  der  Kinder  hangenden  — 
11  Lautbildtäfelchen  heranziehen.  Da  die 
Buchstaben  mit  darunter  stehen,  und  die 
Lauttäfelchen  im  Zimmer  an  derselben 
Stelle  hängen,  jeder  Buchstabe  mit  festem 
Platze,  so  wird  auch  bei  diesen  gelegent- 
lichen Hinweisen  der  Einprägung  vor- 
gearbeitet 

C  Stundenausmafs.  Da  im  Sommer- 
halbjahr die  Naturbeobachtungen  und  die 
Beschäftigung  mit  Dingen  (in  den  Beschäfti- 
gungsstunden, welche  die  Fortsetzung  des 
Kindergartens  bilden,)  einen  breiten  Raum 
einnehmen  müssen,  einen  viel  breiteren 
als  jetzt,  so  kann  man  in  diesem  Halbjahre 
täglich  sich  mit  einer  Zeit  von  erst  1 5  und 
dann  20  Minuten  Leseübung  b^rnfigen. 
Sie  findet  jeden  Tag  statt,  damit  keine  Zeit 
zum  Vergessen  dazwischen  bleibt  Im 
Winterhalbjahre  die  doppelte  Zeit,  im  2. 
Schuljahre  täglich  eine  Stunde  Aller  Fort- 
schritt langsam  und  sicher!  Auf  diese  Weise 
wird  das  Ziel  erreicht  und  die  den  W% 
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gelangen  sind,  haben  gröfseren  Nutzen, 
als  die,  welche  ihn  gehetzt  wurden. 

3.  An  welcher  Schrift  soll  das 
Lesen  gelehrt  werden?  A.  Druck- 
schrift Zuerst  die  lateinische  Druckschrift  in 
ihrer  einfachsten  Form  (Grotesk  oder  Stein- 
schrift). Sie  ist  am  leichtesten  aufzufassen 
und  einzuprägen.  Darum  auch  nicht  die 
ineinanderniefsenden  Züge  einer  Schreib- 
schrift, sondern  die  festen,  geschlossenen, 
ausdrucksvollen  Formen  einer  Druckschrift 
Sie  läfst  sich  leicht  nachbilden  (mit  Stäb- 
chen, sowie  im  Sande)  und  leicht  nach- 
malen (s.  d.  Art  Fröbelsche  Spiel-  und 
Beschäftigungsmittel).  Die  meisten  grofsen 
Buchstaben  lassen  sich  aus  den  kleinen 
entwickeln  und  umgekehrt,  die  Kinder 
lernen  auch  hieran  von  vornherein  die 
charakteristischen  Formen  der  Buchstaben 
kennen  und  sind  im  stände,  sie  später  aus 
anderen  herauszufinden  (so  lernen  sie  das 
I  kennen  als  einfachen,  aufrechten,  starken 
Strich  von  Oberlänge,  das  ist  das  Haupt- 
merkmal —  in  Worten  ausgebildet  soll 
diese  Kenntnis  nicht  etwa  werden  —  die 
Striche,  Haken,  Punkte  in  IIIKI  oben 
als  Köpfe  des  I,  sowie  die  angesetzten  Füfse 
sind  nebensächlich  und  erschweren  das 
Merken. 

Auch  wir  sind  der  Meinung,  dafs  ein- 
mal für  alle  Kulturvölker  eine  einzige  Schrift- 
art, die  Altschrift,  die  sog.  lateinische,  in 
ausschlielslichen  Gebrauch  kommen  müsse, 
dafs  in  allen  Kulturstaaten  nur  Kleinbuch- 
staben dieser  einen  Schrift  verwendet  zu 
werden  brauchten,  und  dafs  die  Schreibung 
eine  lautgetreue  (und  nur  lange  und  kurze 
Vokale  bezeichnende)  werden  müsse.  Aber 
auch  solange  wir  Deutschen  unsere  Kinder 
mit  2  Schriftarten  und  demnach  mit  8  Alpha- 
beten (in  Lateinisch  und  Deutsch:  Schreib- 
schrift und  Druckschrift:  grofs  und  klein) 
plagen  müssen,  gibt  es  keinen  stichhaltigen 
Onind,  aus  dem  man  mit  der  sog.  deutschen 
Schrift  binnen  müfste.  Sie  ist  doch  offen- 
bar sehr  viel  schwerer  aufzufassen,  zu 
merken  und  zu  lesen.  Was  nützt  dann 
alle  sorgfältige  methodische  Überlegung, 
einen  recht  sicheren,  guten,  stufenmäfsigen 
Fortschritt  der  Schriftformen  vom  Leichten 
zum  Schweren  zu  finden,  wenn  die  Schrift- 
art schon  die  Schwierigkeiten  verdoppelt  ja 
verzehnfacht?  Die  Kinder  brauchen  in  den 
ersten  Jahren    doch   nicht  alles  Mögliche 


lesen  zu  können,  sondern  nur  ihre  Schul- 
bücher. Und  diese  Schulbücher  können 
eben  für  die  unteren  Schuljahre  in  der 
leichter  aufzufassenden  Schriftart  gedruckt 
werden.  Man  könnte  den  Grund  anführen: 
fürs  praktische  Leben,  soweit  die  Schulkinder 
damit  in  Berührung  kommen,  ist  die  früh- 
zeitige Kenntnis  der  deutschen  Schrift 
wünschenswert  Aber  Namen  und  Strafsen- 
schilder,  Inschriften  auf  Münzen,  Aufdrucke 
auf  Briefmarken  u.  a.  enthalten  doch  ge- 
rade die  lapidar  wirkende  Lateinschrift! 
Diese  ist  aus  den  angeführten  Gründen 
zuerst  zu  behandeln. 

Wenn  die  Lateinschrift  behandelt  ist, 
so  geht  es  über  zur  sog.  »deutschen«  (der 
von  den  Mönchen  verschnörkelten  Ecken- 
schrift). Ich  würde  vorschlagen,  zum  Über- 
gange eine  Schriftart  zu  wählen,  welche 
dem  Latein  am  nächsten  formverwandt  ist, 
die  JllidlCoIinf ,  die  aber,  besonders  in  ihren 
Grofsbuchstaben,  etwas  vereinfacht  werden 
mufs,  oder  eine  Schriftart  mit  leichtfafs- 
baren,  charakteristischen,  deutlichen  Schrift- 
zeichen wie  die  Sc^toabad^et  Cettern.  Da- 
durch wird  der  leichteste  Weg  eingeschlagen, 
der  zum  Ziele  führt.  In  der  seit  Erscheinen 
der  1.  Auflage  verflossenen  Zeit  ist  man- 
ches besser  geworden  in  der  Fibelfrage, 
sowohl  was  den  InhaH,  als  auch  was  die 
Form  betrifft  und  zwar  hat  sich  die  Ent- 
wicklung in  der  angegebenen  Richtung  be- 
wegt: Pfarrer  Spieser-Waldhambach  hat 
eine  leicht  lesbare  Fibelschrift  geschaffen, 
die  das  Lesenlemen  sehr  erleichtert,  auch 
Nietzsches  Hilfsschulfibel  (Dresden,  Bleyl  & 
Kaemmerer)  ist  in  einfocher  Schriftform  ge- 
druckt, ebenso  der  Beginn  der  Dresdener 
Fibel. 

B.Schreibschrift  Ein grofser Vorzug 
dieser  einfachen  Grotesk-  oder  Steinschrift 
ist  auch  der,  dafs  die  Schreibschrift  aus 
ihr  auf  leichte  Weise  entwickelt  werden 
kann.  Die  Kinder  suchen  Anfangs-  und 
Endpunkt  eines  jeden  Buchstaben  auf,  Ver- 
bindungsstriche zwischen  den  einzelnen 
Buchstaben  werden  hergestellt,  die  Kinder 
werden  darauf  aufmerksam  gemacht,  wie 
sich  die  Buchstaben  durch  die  geläufigen 
Verbindungen  verändern,  wenn  man  das 
Wort  (man  prüfe  z.  B.  das  Wort  »oben«) 
in  einem  Zuge  schreiben  will.  So  entsteht 
mit  Hilfe  des  Lehrers  aus  der  Druckschrift 
eine  Schreibschrift  und  zwar  eine  Steilschrift 
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C.  Schreiben.  Natürlich  geht  das  Schrei- 
ben dem  Lesen  paralleL  Es  ist  mehr  zu 
lesen  als  zu  schreiben.  Innerhalb  eines 
Stockes  (z.  B.  der  Reihe  a  e  i  o  u)  kann 
auf  die  Schreibschwierigkeit  Rücksicht  ge- 
nommen werden  (also  mit  i  oder  mit  o 
begonnen  werden).  Das  Üben  eines  sehr 
schwierigen  Schreibbuchstaben  kann  auch 
ausnahmsweise  vorläufig  für  später  auf- 
gespart werden,  seine  Entstehung  aus  dem 
Druck  ist  aber  gleich  bei  der  Behandlung 
zu  zeigen. 

Auf  Pestalozzis  viel  vergessene  und  be- 
sonders von  seinen  Anhängern  nicht  genug- 
sam beachtete,  wertvolle  und  richtige  Forde- 
rung, dafs  die  kindliche  Hand,  weil  sie 
durch  das  zu  frühe  Einüben  der  starren 
Schreibformen  schwer  bew^lich  wird,  vor 
diesen  durch  malendes  Zeichnen  von  Lebens- 
formen frei  gemacht  werden  soll,  sei  nach- 
drücklich hingewiesen.  Das  Zeichnen  soll 
aber  nicht  blofs  eine  Vorübung  zum  Schrei- 
ben sein,  sondern  es  soll  schon  in  den 
-unteren  Schuljahren  den  Raum  und  das 
Gewicht  eines  Faches  erhalten.  Zeichnen 
ist  Schreiben  der  Dinge  und  Schreiben  im 
Aufzeichnen  der  Gedanken.  Das  Zeichnen 
steht  ja  auch  (als  Beschäftigung  mit  den 
Naturformen)  der  Natur  näher  als  die  Be- 
schäftigung mit  den  Sprachsymbolen  (den 
Lautzeichen,  den  Schriftformen)  und  ist 
somit  auch  der  lebhaften  nach  Konkretem 
verlangenden  Natur  des  Kindes  angemessen. 

4.  Zur  Fibelfrage.  A.  Inhalt  Der 
Inhalt  der  Fibel  soll  nicht  schulmäfsig  sein, 
sondern  kindlich.  Nicht:  »Der  Baum  hat 
einen  Stamm.  Vom  Stamme  gehen  Äste 
aus.  An  den  Ästen  wachsen  Zweige.« 
Sondern:  »Wer  kann  hinauf  klettern?  Seht 
das  Eichhörnchen!  Da  huscht  es  schon 
den  Stamm  hinan.  Jetzt  schwingt  sich's 
auf  den  starken  Ast.  Da  schaukelt  sich 's 
an  einem  Zweige.«  Kindlich  soll  der  Stil 
sein,  voll  Leben  und  Humor,  kindlich  auch 
die  Sprechweise,  schlicht  und  verständlich. 
(Vergi.  Otto,  Der  Hauslehrer.  Zeitschrift 
für  den  geistigen  Verkehr  mit  Kindern.) 

B.  Bilder.  Die  Fibel  soll  Bilder  ent- 
halten, Bilder  von  Scenen,  die  des  Kindes 
Nachdenken  und  seine  Phantasie  befruchten, 
seine  Seele  reicher,  sein  Geistesleben  frischer 
machen.  Es  war  ein  guter  Gedanke  von 
Gansberg,  in  seine  beachtenswerte  Fibel 
(Fibel    für   kleine   Stadtleute.    Voigtländer, 


Leipzig)  Scenenbilder  aufzunehmen,  die 
Umrifszeichnungen  enthalten,  die  die  Kinder 
leicht  nachzeichnen  können. 

SchluBgedanke.  Es  ist  mit  der  Theorie 
und  mit  der  Praxis  des  ersten  Lese-Unto-- 
richts  eine  eigene  Sache.  Grolse  Dinge 
(wie  die  Geistesbildung  des  Zöglings,  Er- 
weckung von  Interesse  und  Leben)  kommen 
dabei  in  Frage  und  dann  wieder  so  kleine 
und  kleinliche  (wie  die  Wahl  der  Schrift- 
art, die  Anordnung  der  Laute,  die  Gestal- 
tung der  Obungen).  Es  kommt  das  her 
von  der  doppelten  Natur  des  Lesens,  seiner 
mechanischen  und  geistigen.  Eine  glück- 
liche Verbindung  zwischen  den  beiden 
Momenten,  dem  formalen  und  dem  inhalt- 
lichen herzustellen,  mufs  das  ernstliche  Be- 
streben aller  der  Methodiker  des  Lese-Unter- 
richts sein,  denen  die  Gesamtausbildung 
aller  Kräfte  des  Menschengeistes  beim  Werlce 
der  Erziehung  am  Herzen  liegt,  die  ein 
tiefes,  weit  reichendes  Interesse  in  der  Sede 
des  Heranwachsenden  zur  Reife  bringen 
wollen.  Die  Kinder  sollen  lesen  lernen 
unter  Wahrung  der  Anschaulichkeit  ihres 
Vorstellens,  der  Lebhaftigkeit  ihrer  Gedanken- 
bewegung, der  Frische  ihrer  Empfänglich- 
keit Die  geistigen  Kräfte  unsers  Volkes, 
die  bilden  sein  Stammkapital.  Als  Bismarck 
das  Wort  aussprach:  »Die  Fähigkeit  mecha- 
nisch zu  lesen,  ist  im  deutschen  Volke 
gröfser  als  bei  andern,  die  über  das  Ge- 
lesene nachzudenken  geringer,  als  bd  an- 
dern Völkern«,  da  sprach  er  einen  Mahn- 
ruf aus  an  die,  welche  die  geistigen  Güter 

i   unseres  Volkes  verwalten,  an  die  Lehrer. 

{  »Über  keinen  Gegenstand  des  Elemen- 
tar-Unterrichts  ist  wohl  je  mehr  gesprochen, 

'  geschrieben,  gedruckt  worden  als  über  den 
ersten  Lese -Unterricht  Die  Wichtigkeit 
des  Gegenstandes  erfordert  es  aber  auch, 
dals  man  zu  keiner  Zeit  aufhöre,  über  die 
naturgemäfseste  Art  und  Weise  den  Kindern 
das  Lesen  beizubringen  reiflich  nachzu- 
denken und  die  gemachten  Erfahrungen  zu 
veröffentlichen.«;  (Christian  Gottlieb  Scholz 
1827.)  Zu  beidem  wollte  der  Verfasser 
anregen,  indem  er  seinen  Versuch  darl^te, 
den  ersten  Lese- Unterricht  auf  den  Ge- 
danken zu  gründen,  der  in  den  zwei  Worten 
ausgesprochen  wird,  die  mit  goldenen 
Lettern  in  jedem  Räume  angebracht  sein 
sollten,  in  dem  gelesen  oder  Lesen  gelernt 
und  gelehrt  wird,  das  eine  vor  den  Augen 
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der  Kinder,  das  andere  vor  den  Augen  des 
Lehrers: 

Das  eine: 

„Ventebest  da  tieb,  was  do  liesest?" 

Und  das  andere: 

„Der  Baohstabe  titet,  der  fielst  mtoht  lebeodig." 

Literatur:  Pickel,  Anweisung  zum  ele- 
mentaren Lese-  und  Schreib-Unterncht.  Eise- 
nach 1875.  —  Barth,  Das  erste  Lesen  und 
Schreiben.  Erziehungsschule  1881.  —  Rein, 
Das  2.  und  3.  Schuljahr.  Leipzig.  —  Lehmen- 
sick.  Der  Lese-Unterricht  auf  der  Oberstufe  der 
Volksschule  nach  Ziel  und  Methode.  Pädag. 
Stadien  1892.  —  Trüper,  Psychopath.  Minder- 
wertigkeiten im  Kindesalter.  Ofitersloh  1893, 
S.  23  u.  33.  (Im  Buchhandel  vergriffen.)  — 
Heydner,  Zur  Kenntnis  des  kindlichen  Seelen- 
lebens. Leipzig  1895.  —  Ders.,  Lesebuch  fürs 
2.  Schuljahr.  Lesebuch  ffirs  3.  Schuljahr. 
Nürnberg  1895.  —  A.  Outzmann.  Des  Kindes 
Sprache  und  Sprachfehler.  1895.  —  Vietor, 
Die  Aussprache  des  Schriftdeutschen.  Leipzig 
1895.  —  Ufer,  Die  Pflege  der  deutschen  Aus- 
sprache in  der  Schule.  Altenburg  1896.  — 
Bärwald,  Theorie  der  Begabung.  Leipzig 
1897.  (Abschnitt  Lesen.)  —  Hermann  Outz- 
mann, Die  praldische  Anwendung  der  Sprach- 
physiologie beim  ersten  Lese-Unterricht  Samm- 
lune  von  Abhandlungen  aus  dem  Gebiete  der 
Pädagogischen  Psychologie  und  Physiologie. 
Berlin  1897.  —  Hollkamm,  [}ie  erste  Haupt- 
einheit im  Schreiblesen.    Praxis  d.  Erz.  1897. 

—  Ders.,  Die  Streitfragen  des  Schreiblese-Unter- 
richts. Deutsche  Blätter  1897.  —  Ders.,  Präpa- 
rationen zum  Schreiblese -Unterricht.  —  Johl, 
Neue  deutsche  Fibel  unter  Zugrundelegung 
zweier  Normalstücke  bearbeitet.    Breslau  1892. 

—  Oöbelbecker,  Lemlust,  eine  Comeniusfibel. 
Karlsruhe  1893.  —  Lehmensick,  Zur  Fibelfrage. 
Päd.  Studien  1906.  —  Oansberg,  Fibel  für  kleine 
Stadtleute.  Leipzig.  —  Eichler,  Normallaut- 
methode. 

Frankenbere  i.  Sa.  Fritz  Lehmensick. 


Lese-Unterricht,  seine  Geschichte 

1.  Sprache.  Schrift,  Lesen;  Wert  des 
Lesens.  2.  Der  geeignete  Zeitpunkt  für  den 
Beginn  des  Leseunterrichts.  3.  Geschichte 
der  wichtigsten  Leselehrarten,  a)  Das  Ver- 
fahren des  Erfinders  der  Buchstabenschrift 
b)  Die  Buchstabiermethode,  c)  Die  Lautier- 
methode und  ihre  Abarten  (Ölivier,  Krue). 
d)  Die  Schreiblesemethode,  e)  Die  analytische 
und  die  analytisch -synthetische  Leselehrart. 
0  Die  Normalwörtermethode.  g)  Die  Phone- 
tik im  ersten  Leseunterricht  h)  Rückblick. 
4.  Der  Inhalt  der  Fibel. 

1.  Sprache,  Schrift,  Lesen;  WeH  des 
Lesens.  Aus  dem  Bedürfnisse  des  Men- 
schen, sich  mit  seinesgleichen  zu  verstän- 
digen, ist  die  Sprache  entstanden.   Sprechen 


heilst  nichts  anderes  als  Gedanken  durch 
hörbare  Laute,  die  sich  zu  Wörtern  und 
Sätzen  gruppieren,  andern  mitteilen.  Ein 
Mittel,  unsere  Gedanken  auch  durch  sicht- 
bare Zeichen  zu  äufsem,  haben  wir  in  der 
Schrift,  die  also  eine  Übertragung  der 
Sprache  aus  dem  Reiche  des  Ohres  in  das 
Reich  des  Auges  darstellt  Die  Anfinge 
der  Schrift  finden  wir  in  der  sog.  Schrift- 
malerei, die  später  zur  Bilderschrift  fort- 
schritt,  aus  der  sich  schliefslich  die  Buch- 
slabenschrift entwickelte.  Diese  ermöglicht 
es  uns,  unsere  Gedanken  durch  sichtbare 
Zeichen  zu  äufsem,  die  den  hörbaren 
Lauten  entsprechen.  Wir  vermögen  also, 
die  Gedankenmitteilung  eines  andern,  seine 
Sprache,  je  nach  den  Umständen  zu  hören 
oder  zu  sehen,  und  diese  letztere  Tätigkeit 
nennen  wir  lesen,  gleichviel,  ob  sie  mit 
einer  Weiterfflhrung  aus  dem  Reiche  des 
Auges  in  das  des  Ohrs  Verbunden  ist 
oder  nicht 

Lesen  heifst  ursprünglich  sammeln 
(»Ähren  lesen«,  »Holz  lesen«,  »Weinlese« 
usw.),  und  das  Lesen  der  Schriftsprache  ist 
ja  auch  in  der  Tat  ein  Sammeln,  und  zwar 
ein  Sammeln  der  durch  die  Buchstaben 
bezeichneten  Laute  zu  Silben  und  Wörtern, 
der  Wörter  zu  Sätzen  und  Gedanken,  zu 
Sinn  und  Bedeutung.  Der  Begriff  des 
Lesens  ist  aufserordentlich  oft  definiert 
worden;  wenige  dieser  Definitionen  be- 
friedigen völlig,  da  die  einen  allein  das 
laute  Lesen  erklären,  die  andern  über  eine 
Definition  des  Wörterlesens  nicht  hinaus- 
kommen. Wir  lassen  hier  nur  die  Er- 
klärung Friedrich  Ottos  folgen,  die  noch 
zu  den  besten  gehört:  »Es  ist  ein  rezeptives 
und  ein  produktives  Lesen  zu  unterscheiden. 
Jenes  ist  ein  Vernehmen  der  Sprache  durchs 
Auge,  ein  Verstehn  der  schriftlichen  Rede 
und  eine  Geübtheit  in  der  Auffassung  der- 
selben, dieses  eine  dem  Inhalt  und  der 
Form  eines  Schriftstückes  angemessene 
mündliche  Darstellung  desselben«  (1875). 
—  Wo  die  Entwicklung  eines  Volkes  noch 
auf  niedriger  Stufe  steht,  da  genügt  das 
mündliche  Wort  seinen  Bedürfnissen;  wo 
ein  höheres  Kulturiesen  sich  herausgebildet 
hat,  wird  es  für  jeden  einzelnen  zur  Not- 
wendigkeit, des  Lesens  und  Schreibens 
kundig  zu  sein.  Nur  wer  zu  lesen  und 
zu  schreiben  vermag,  ist  imstande,  sich 
im  gewöhnlichen  Verkehrsleben  selbständig 
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zu  bewegen  und  seinen  Unterhalt  zu  er- 
werben, den  Pflichten  nachzukommen, 
welche  ihm  die  Beziehungen  zu  Familie, 
Gemeinde,  Staat  auferlegen,  seine  religiöse 
Erbauung  zu  finden,  den  Kreis  seines 
Wissens  zu  erweitem  und  in  arbeitsfreier 
Zeit  durch  gediegene  Unterhaltungsliteratur 
sich  geistig  zu  erfrischen,  Herz  und  Ge- 
müt zu  bilden.  In  allen  zivilisierten  Ländern 
gilt  daher  mit  Recht  die  Fähigkeit  zu  lesen 
und  zu  schreiben  als  unerläfsliche  Grund- 
lage der  Volksbildung,  und  die  Anzahl  der 
sog.  Analphabeten  wird  als  Gradmesser  für 
die  Leistungen  der  Volksschule  angesehen. 
2.  Der  geeignete  Zeitpunkt  für  den 
Beginn  des  Leseunterrichts.  Über  diesen 
Zeitpunkt  sind  im  Laufe  der  Zeit  sehr  ver- 
schiedene Meinungen  ausgesprochen  worden. 
Sagt  John  Locke:  »Nachdem  der  Knabe 
sprechen  gelernt  hat,  ist  es  Zeit,  dafs  er 
anfange  lesen  zu  lernen,«  so  nennt  J.  J. 
Rousseau  die  Bücher  »die  Quellen  der 
gröfsten  Plage  der  Kinder«  und  behauptet, 
das  Lesen  sei  eine  Geifsel  für  sie  Emil 
soll  kaum  im  zwölften  Jahr  erfahren,  was 
ein  Buch  ist  »Er  soll  erst  lesen  lernen, 
wenn  das  Lesen  ihm  nützlich  sein  wird; 
bis  dahin  dient  es  nur  dazu,  ihn  zu  lang- 
weilen.« Für  späten  B^'nn  des  Lese- 
unterrichts erklärten  sich  u.  a.  Friedr.  Gedike, 
J.  H.  Campe,  K.  F.  Splittegarb,  W.  v.  Türk, 
G.  B.  Denzel,  J.  B.  Graser,  J.  P.  Pöhl- 
mann,  G.  A.  Grüner,  J.  B.  Hergenröther, 
E.  Pappenheim  u.  v.  a.;  ihn  mindestens 
erst  mit  dem  zweiten  Schuljahr  beginnen 
zu  lassen,  forderten:  L.  Th.  Knaufs,  Karl 
Richter  u.  a.  In  früherer  Zeit,  als  die 
Methode  des  ersten  Leseunterrichts  noch 
wenig  entwickelt,  »der  erste  Kindesunter- 
richt« —  um  ein  Wort  Orasers  zu  ge- 
brauchen —  »die  erste  Kindesqual«  war, 
und  »das  hinderlich  fallende  und  zom- 
erweckende  Buchstabieren«  noch  die  Marter 
der  armen  An&iger  bildete,  war  es  erklär- 
lich, wenn  sich  Stimmen  erhoben,  die 
für  den  ersten  Schulunterricht  das  Lesen 
noch  ausgeschlossen  wünschten;  heut,  wo 
die  Kinder  auf  leichten  und  bequemen 
Wegen  zur  Erwerbung  der  Lesefertigkeit 
gelangen,  sind  jene  Klagen  nicht  mehr  be- 
rechtigt, und  so  erklärten  sich  auch  neuere 
Pädagogen  wie  Fr.  Dittes,  Fr.  Jakobi,  Fr. 
Ed.  Beneke,  E.  Th.  Goltzsch,  Chr.  Fröhlich 
u.v.a.  für  den  Beginn  des  Leseunterrichts 


mit  dem  Beginn  des  Schulunterrichts  über- 
haupt, einmal  weil  das  Lesenkönnen  die 
Vorbedingung  für  allen  weiteren  Schul- 
unterricht, für  Vorbereitung  und  Wieder- 
holung sei,  dann  aber  auch,  weil  nach  An- 
sicht jener  Schulmänner  das  Mechanische 
des  ersten  Leseunterrichts  von  einer  früheren 
Altersstufe  leichter  überwunden  werde,  als 
von  einer  späteren.  Rein,  Pickel,  Scheller 
(Erstes  Schuljahr)  wollen  den  ersten  Schul- 
unterricht zwar  nicht  mit  Lesen  und  Schreibai 
beginnen,  beides  aber  »nicht  einmal  ganz 
aus  dem  ersten  Schuljahr  verweisen«,  weil 
»die  Schüler  im  zweiten  Schuljahr  das 
Lesen  und  Schreiben  nicht  wesentlich 
schneller  lernen«,  für  sie  aber  »in  den 
nächsten  Jahren  einige  Fertigkeit  in  diesen 
Gegenständen  von  grofsem  Vorteil  ist*, 
»für  ungeteilte  Schulen  auch  aus  rein  prak- 
tischen Gründen  —  stille  Beschäftigung 
einzelner  Abteilungen  —  möglichst  bald 
ein  gewisses  Ziel  erreicht  sein  mufs.«  So 
solle  der  B^nn  dieses  Unterrichts  in  die 
zweite  Hälfte  des  ersten  Schuljahres  ver- 
legt werden,  weil  dann  die  Schüler  »durch 
den  Gesinnungs-  und  naturkundlichen 
Unterricht  und  durch  die  damit  zu  ver- 
bindenden Sprachübungen  sprachlich  ge- 
nügend vorbereitet«  seien.  Nach  des  Ver- 
fassers Meinung  genügt  für  die  den  Lese- 
unterricht und  das  erste  Schreiben  vor- 
bereitenden Übungen  ein  Vierteljahr  voll- 
kommen; in  vielen  Schulen  wird  man  sie 
in  noch  kürzerer  Zeit  erledigen  können. 

3.  Oeschichte  der  wichtigsten  Lcse- 
lehrarten.  a)  Das  Verfahren  des  Er- 
finders der  Buchstabenschrift  Wann 
die  Buchstabenschrift  erfunden  worden, 
und  wer  ihr  Erfinder  gewesen  ist,  davon 
gibt  uns  kein  gesichertes  historisches  Zeug- 
nis Kunde.  Was  alte  Schriftsteller  darüber 
berichten,  ist  durchaus  sagenhaft  Ohne 
Zweifel  nahm  irgendein  kluger  Kopf  wahr, 
dafs  viele  Wörter  (wie  z.  B.  im  Deutsdien 
Nase,  Not,  Name)  mit  gleichem  Laute  be- 
ginnen, andre  (Wein,  Bein,  Kahn)  mit 
demselben  Laut  endigen.  Die  eingehendere 
Beschäftigung  mit  den  Lautverhältnissen 
der  Wörter  führte  ihn  dann  zu  der  Er- 
kenntnis, dafs  die  sämtlichen  Wort«-  einer 
Sprache  aus  einer  verhältnismälsig  geringen 
Zahl  von  Lauten  bestehn.  Sobald  für 
jeden  dieser  Sprachlaute  ein  sichtbares 
Zeichen,  ein  Buchstabe,  geschaffen  worden. 
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war  die  Möglichkeit  vorhanden,  jedes  be- 
liebige gesprochene  Wort  schrifüich  zu  be- 
zeichnen und  jedes  geschriebene  Wort  zu 
lesen.  Später  sind  dann  den  Buchstaben 
Namen  gegeben  worden,  und  als  mit  der 
Erlernung  dieser  der  Anbng  im  Lese- 
unterricht gemacht  wurde,  bildete  sich  jene 
Leselehrart  heraus,  die  wir  Buchstabier- 
methode nennen. 

b)  Die  Buchstabiermethode.  Wenn 
J.  H.  Campe  sagt:  »Es  scheint,  dafs  unsere 
Vorfahren  allen  ihren  Scharfsinn  darauf 
verwandt  haben,  die  an  sich  einfache  und 
leichte  Lesekunst  verwickelt  und  dadurch 
so  schwer  als  möglich  zu  machen,«  so  sind 
diese  Worte  im  Hinblick  auf  die  zu  seiner 
Zeit  noch  allgemein  herrschende  Buch- 
stabiermethode  gesprochen.  Ist  sie  doch 
bei  uns  in  Deutschland  bis  zum  B^nn 
des  19.  Jahrhunderts  ausschliefslich  im  Ge- 
brauch gewesen  und  erst  seit  jener  Zeit 
Schritt  für  Schritt  besseren  Leselehrarten 
gewichen.  In  einzelnen  preulsischen  Schulen 
hat  sie  sich  erhalten,  bis  die  »Allgemeinen 
Bestimmungen  vom  15.  Oktober  1872« 
ihre  Anwendung  geradezu  verboten.  Dafs 
sie  das  Feld  auch  noch  behaupten  konnte, 
als  bereits  bessere  Lehrarten  gefunden 
waren,  lag  zum  Teil  an  der  ungenügenden 
Ausbildung  der  Lehrer  früherer  Zeiten, 
zum  Teil  auch  daran,  dafs  es  bei  der  An- 
preisung neuerer  Verfahrungsweisen  selten 
ohne  arge  Marktschreierei  abging,  die  ab- 
schrecken und  mit  Mifstrauen  erfüllen 
mufste.  Dafs  pädagogische  Zeitschriften, 
Lehrerkonferenzen  u.  dergl.,  wodurch  in 
der  Jetztzeit  neue  Unterrichtswege  leicht 
zur  allgemeinen  Kenntnis  gebracht  werden, 
in  jenen  Tagen  unbekannte  oder  doch 
äufserst  seltene  Dinge  waren,  trug  ebenblls 
dazu  bei,  dafs  methodische  Fortschritte  sich 
nur  langsam  Bahn  brachen. 

Wie  sich  der  Unterricht  nach  der  Buch- 
stabiermethode praktisch  gestaltete,  darüber 
geben  uns  Schulordnungen  und  metho- 
dische Schriften  genaue  Auskunft  Der 
Lehrer  teilte  die  kleinen  Schüler  »in  drei 
Häuflein.  Das  eine,  darinnen  diejenigen 
gesetzet,  so  erst  anfahen,  Buchstaben  zu 
lernen,  das  andere  die,  so  anfahen  zu 
syllabieren,  das  dritte,  welche  anfahen  zu 
lesen  und  zu  schreiben.«  Bei  der  Ein- 
übung der  Buchstaben  trat  entweder  der 
einzelne   Schüler    mit    seiner   Fibel    zum 
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Lehrer  heran  und  »sagte  die  Buchslaben, 
erst  in  der  Reihe,  dann  aufser  der  Ordnung 
auf«,  oder  es  ward  gleichzeitig  eine  Gruppe 
von  Schülern  unterrichtet  »Die  Kinder 
treten  vor  eine  Tafel,  darauf  das  gedruckte 
ABC  geklebt  ist,  haben  ihre  Fibel  in 
Händen,  man  weist  ihnen  an  der  Tafel 
einen  Buchstaben  und  sagt,  wie  er  heifse; 
darauf  müssen  sie  denselben  in  ihrer  Fibel 
suchen  und  nochmal  aussprechen,  so  oft, 
bis  man  merkt,  dafs  sie  ihn  recht  kennen.« 
In  den  meisten  Fällen  wurden  die  Buch- 
staben in  der  alphabetischen  Reihenfolge 
eingeübt,  erst  spät  beg^;net  man  dem  Ver- 
suche, die  Buchstaben  nach  der  »Verwandt- 
schaft ihrer  Formen«  (i,  j,  r,  x,  n,  u,  m, 
w  usw.)  oder  nach  der  »Leichtigkeit,  mit 
welcher  sie  auszusprechen«  sind,  anzu- 
ordnen, so  dafs  also  Buchstaben  wie  x  (ix), 
j  (jot),  z  (zet),  fs  (eszet),  seh  (esceha)  an  den 
Schlufs  gestellt  wurden;  nur  äufserst  selten 
ist  der  Vorschlag  gemacht  worden,  nicht 
das  ganze  Alphabet  auf  einmal  einzu- 
üben, sondern  die  Buchstaben  gruppen- 
weise den  Schülern  vorzuführen. 

Kannten  die  Kinder  die  Namen  sämt- 
licher Klein-  und  Grofsbuchstaben,  so  be- 
gann das  eigentliche  Buchstabieren,  auch 
»Syllabieren«  oder  »Zusammenschlagen« 
genannt  Hierbei  wnirden  die  Namen  der 
Buchstaben,  die  eine  Silbe  bildeten,  nach- 
einander hergesagt  und  dann  die  Silbe 
ausgesprochen,  also  z.  B.  »esceha- em- i- el- 
zet-  es-  te-  schmilzst«.  Hatte  das  Wort 
mehrere  Silben,  so  wurde  jede  Silbe  in  der 
eben  angegd}enen  Weise  behandelt  und 
nach  Gewinnung  der  zweiten  und  jeder 
folgenden  die  Gesamtheit  der  vorher- 
gehenden Silben  wiederholt,  also  z.  B. 
» We-  i-  el-  de-  Wild,  em-  e-  i-  mei,  Wildmei, 
es-  te-  e-  er-  ster,  Wildmeister.«  G^en 
diese  Wiederholung  trat  schon  1605  der 
Pastor  Bemard  Kellius  in  seiner  Schrift 
»Hypodidascalus«  auf,  aber  erst  weit  später 
mehren  sich  die  Mahnungen,  das  Wieder- 
holen der  Silben  zu  unterlassen,  weil 
»sotane  Wiederholung  in  dem  Buch- 
stabieren mehr  hinderlich  als  beförderlich, 
auch  sonderlich  denen  Kleinen  sehr  be- 
schwerlich sei.« 

Anfänglich  buchstabierten  die  Kinder 
einfoche  Silben  wie  ba,  be,  bi,  bo,  bu  oder 
ab,  eb,  ib,  ob,  üb  usw.,  später  aber  wurden 
ihnen      wahre     Lautungeheuer     geboten, 
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von  denen  wir  hier  einige  der  schlimm- 
sten anführen  wollen:  »Schwämmtst, 
Schmoltzst,  pflogtst«  (Felbiger),  »Obervor- 
mundschaftskassenbestand,  Perükenmacher- 
zunftgebräuche«  (Schlesisches  Lesebüchlein; 
1766),  »Quirinus,  Xamolpis,  Vologeses« 
(Basedow) ,  »  Viceoberappelazionsgerichts- 
präsident«  (F.  W.  Hempel),  »Xicona,  Ux- 
bridge«  (J.  F.  Michaelis),  »schmurx,  spei- 
molsch,  sprulschax«  (O.  F.  Neumann), 
»tiantlaquacapatli,  pseutscherpsen«  (J.  H. 
Campe),  »Kixkux,  Tititittitit,  Kozkozkuzkiz« 
(L.  Hörstel),  >ChichIeuchIauchra,  Spisplo- 
spruspla,  Ksikseksuksa«  (Ch.  H.  Wolke), 
»Dschingis-Chan,  Hradschin,  Tzschetzsch- 
now,  treufsts,  röchsts,  auchzts,  wölksts,  aunsts, 
üngsts,  irlts,  Qrchsts,  Slobodsk«  (J.  O. 
Hientzsch),  >pfsaungst,  pfründst,  fläimchtst« 
(K.  Jung;  1845!).  E^bei  redeten  sich  die 
Verfasser  der  betreffenden  Fibeln  allen 
Ernstes  ein,  dafs  solche  Leseübungen  den 
Kleinen  Freude  machten,  »weil  ein  jeder 
unter  ihnen  es  immer  besser  machen  will 
als  der  andere«.  Hiergegen  wurde  von 
andrer  Seite  mit  Recht  behauptet,  dafs  ein 
Kind,  »welches  wochenlang  im  Lesen  sinn- 
loser Lautverbindungen  eingeschult  worden 
ist,  nunmehr  auch,  wenn  es  zum  Lesen 
des  bedeutenden  (bedeutungsvollen)  Wortes 
gelangt  ist,  auch  dieses  in  gleicher  Weise 
sinnlos  mechanisch  und  mit  dem  mechani- 
schen Tone  des  Sinnlosen  hinliest,  welcher 
Schaden  sich  dann  auch  weiter  hinüber- 
trägt in  das  Lesen  zusammenhängender 
Rede.« 

Die  Mängel  der  Buchstabiermethode 
wurden  im  Laufe  der  Zeit  wohl  erkannt, 
und  es  fehlte  nicht  an  herbstem  Tadel 
eines  Verfahrens,  das  bald  als  »eine  Zeit 
und  Gesundheit  verderbende  und  Verstand 
und  Vernunft  verwüstende  Plage«,  bald  als 
»eine  Plackerei,  deren  Folgen  ebenso 
schlimm  und  gefährlich  seien  als  die  Erb- 
sünde«, als  »eine  Reihe  von  vernunft- 
widrigen Gewohnheiten«,  als  :»ein  schimpf- 
liches Pasquill  auf  Menschenerziehung«  be- 
zeichnet wurde.  Behaupteten  die  Freunde 
der  Methode,  dafs  durch  sie  das  Lesen 
viel  gründlicher  erlernt  werde,  dafs  bei 
ihrer  Anwendung  durch  die  Mithilfe  älterer 
Schüler,  der  Eltern,  der  Dienstboten  die 
Arbeit  des  Lehrers  leicht  unterstützt  werden 
könne,  vor  allem,  dafs  sie  die  Recht- 
schreibung   aufs    kräftigste    fördere,     so 


warfen  ihr  die  G^[ner  vor,  sie  bringe  die 
Schüler  erst  nach  langer  Zeit  zur  Lese- 
fertigkeit, sie  erschwere  das  Lesenlemen 
und  raube  den  Kindern  dadurch  die  Lem- 
lust,  sie  nehme  von  den  geistigen  Kräftoi 
des  Kindes  fast  ausschliefslich  das  Gedächt- 
nis in  Anspruch.  —  Sicher  ist,  dafs  die 
Buchstabiermethode  nur  sehr  langsam  zum 
Ziele  führte,  weil  die  Schüler_  meist  erst 
nach  langer  Zeit  und  vieler  Übung  den 
Lautwert  der  Buchstaben  erkannten.  Eben- 
so steht  es  fest,  dafs  die  mühseligen,  ein- 
förmigen Buchstabierübungen  die  Kinder 
mit  Abneigung  gegen  das  Lesen,  ja  über- 
haupt gegen  den  Schulunterricht  erfüllten, 
dessen  wesentlichsten  Bestandteil  jene  jahre- 
lang bildeten.  Dafs  manche  Kinder,  die 
durch  Buchstabieren  lesen  gelernt  hatten, 
orthographisch  richtiger  schrieben  als  andre, 
die  in  weit  kürzerer  Zeit  durch  das  Lautieren 
zum  Lesen  gebracht  worden  waren,  ist 
wohl  erklärlich;  jene  hatten  sich  eben  in 
langer  Zeit  durch  das  oft  wiederholte  Buch- 
stabieren von  Wörtern  mit  orthographischen 
Schwierigkeiten  die  Wortbilder  fester  ein- 
geprägt als  die  Lautierer,  die  vielleicht  in 
der  Hälfte  oder  einem  Drittel  der  Zeit  zum 
Lesen  gelangt  waren.  Man  verglich  eben 
törichterweise  nicht  die  orthographischen 
Leistungen  von  Buchstabieren!  und  Lau- 
tieren), die  gleich  lange  Zeit  Schulunter- 
richt genossen,  sondern  von  solchen,  die 
den  gleichen  Grad  von  Lesefertigkeit  er- 
reicht hatten,  und  kam  dadurch  zu  schiefen 
Urteilen  über  den  Wert  der  Buchstabier- 
methode für  die  Rechtschreibung. 

Mehrere  Jahrhunderte  bemühte  man  sidi 
mit  allem  Eifer,  wenn  auch  freilich  nur  mit 
sehr  geringem  Erfolge,  die  Buchstabier- 
methode zu  verbessern.  Es  sei  hier  nur 
an  die  Namen  M.  Schulte,  G.  Rollenhagen, 
T.  Olearius,  J.  Buno,  J.  G.  Zeidler,  E.  B. 
Ventzke,  F.  Baratier,  den  »Nachsinner«, 
J.  J.  Hecker,  J.  F.  Hahn,  J.  J.  v.  Fdbiger, 
J.  B.  Basedow,  J.  G.  Herder,  J.  H.  Campe, 
Ch.  W.  Beseke,  S.  Heinicke,  B.  Overbeig, 
F.  E.  V.  Rochow,  Vogel,  J.  H.  Pestalozzi, 
J.  P.  Pöhlmann  erinnert.  Je  nachdem  man 
dies  oder  jenes  an  dem  Verfahren  als  be- 
sonders verbesserungsbedürftig  erachtete, 
machte  man  entsprechende  Änderungsvor- 
schläge. Um  das  Behalten  der  Buchstaben- 
formen zu  unterstützen,  fügte  man  den 
Buchstaben    Bilder    bei    (Schulte,    Rollen- 
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hagen,  Olearius,  Buno  u.  a.),  liefs  die 
Formen  der  Buchstaben  von  den  Kindern 
nachzeichnen  (v.  Rochow  u.  a.),  stellte  die 
Buchstaben  nach  ihrer  Ähnlichkeit  zu 
Gruppen  zusammen  und  übte  diese  nach- 
einander ein  (Hahn,  Felbiger  u.  a.);  man 
liefs  auch  die  Kinder  die  »Form  der  Buch- 
staben beschreiben«  (Hahn,  Felbiger  u.  a.). 
Bilder  wurden  den  »monstrosischen  Figuren 
der  Buchstaben  IC  beigefügt,  damit  diese 
»gleichsam  überzuckert  etwas  Lieblichkeit 
empfangen«  und  sich  »desto  leichter  ein- 
bilden und  fassen  lassen«.  So  soll  bei 
Buno  das  Eselsohr  an  das  e,  der  Kuhkopf 
an  das  q,  der  Hahn  an  das  h,  der  Aal  an 
das  a,  bei  Rollenhagen  die  Peitsche  an  das 
p,  der  Degen  an  das  d,  bei  Olearius  das 
Ohr  an  das  o  erinnern  usw.  —  Da  man 
die  gewöhnliche  Benennung  der  Buchstaben 
für  ein  Hindernis  hielt,  schlug  man  eine 
:°gieichmäfsigere  Benennung«  vor,  wie  ba, 
da,  ka  usw.  (Zeidler)  oder  be,  che,  me  usw. 
(Baratier,  Basedow,  Campe),  liefs  auch  nicht 
e-i,  sondern  ei,  nicht  a-u,  sondern  au 
sprechen,  ja  man  verlangte  wohl  gar,  dafs 
der  Name  der  Konsonanten  je  nach  dem 
Nachbarvokal  so  oder  so  gebildet  würde 
(B.  Overberg).  So  sollte  das  Wort  »Büttel« 
buchstabiert  werden;  »Bü-üt-Büt,  te-el-tel, 
Büttel«.  —  E>a  man  es  als  unzweckmäfsig 
erkannte,  sämtliche  Buchstaben  einzuüben, 
ehe  die  eigentlichen  Buchstabierversuche 
begannen,  so  liefs  man  seltener  vorkom- 
mende Schriftzeichen  (ph,  v,  c,  y  u.a.)  an- 
fänglich ganz  fort  (Campe,  Baratier),  übte 
eine  Anzahl  von  Buchstaben  ein  und  buch- 
stabierte sodann  Wörter,  die  lediglich 
diese  Buchstaben  enthielten  (Rollenhagen, 
Baratier,  Beseke,  Pöhlmann),  ja  man  scheute, 
um  nur  ein  wenig  rascher  zum  Lesen  zu 
kommen,  nicht  davor  zurück,  die  Lese- 
stücke ohne  Dehnungs-  und  Schärfungs- 
zeichen,  ja  ohne  jede  Rücksicht  auf  die 
Regeln  der  Orthographie  den  Schülern 
darzubieten  (J.  H.  Campe  u.  a.).  Auch 
darauf  ist  man  im  20.  Jahrhundert  wieder 
zurückgekommen.  So  schreibt  G.  B. 
Brüggemann  (1900):  Der  schu  war  ser 
weit  —  si  einmal  her!  —  laura  lif  schon 
nach  fir  ur  heim  usw.  —  Um  die  Ein- 
übung der  Buchstaben  den  Kindern  weniger 
langweilig  zu  machen,  hatte  man  geradezu 
wunderliche  Einfälle.  Man  ersann  Spiele 
mit  iOulen,  auf  denen  die  Buchstaben  sich 


fonden  (Olearius,  Campe,  Wolke,  Salz- 
mann u.  a.),  oder  mit  Würfeln  (Buno, 
Harfsdörffer,  John  Locke,  Antoine  Pluche), 
liefs  die  Kinder  aus  sog.  »Setzkästen«, 
die  in  einzelnen  Fächern  auf  Täfelchen 
die  Buchstaben  enthielten,  aus  diesen  Buch- 
staben die  zu  lesenden  Wörter  zusammen- 
setzen, ja  es  wurden  wohl,  was  schon 
Erasmus  vorgeschlagen  hatte,  die  Buch- 
staben aus  Teig  gebacken  und  von  den 
Kindern  verzehrt  (Wolke,  1778;  Basedow, 
1787).  —  Einzelne  Pädagogen  umgingen 
das  Buchstabenlemen  und  das  Buchstabieren 
überhaupt,  liefsen  gleich  ganze  Silben  und 
Wörter  in  ihrer  Totalität  erfassen  und 
kamen  so  zur  Silben-  und  Wortmethode 
(Zeidler,  der  »Nachsinner«,  Hahn,  Oesner, 
Hein  icke  u.  a.).  Noch  im  Jahre  1903  gab 
Ernst  Lehmann  eine  »Silbierfibel«  heraus, 
nach  der  die  Schüler  auch  von  Anfang  an 
gewöhnt  werden  sollen,  »ohne  Lautieren 
und  Buchstabieren  gleich  ganze  (zum 
gröfsten  Teile  bedeutungslose)  Silben  zu 
lesen.«  —  Die  Wörter  in  ihre  Bestandteile 
zerlegen  zu  lassen  und  das  sog.  Kopf- 
buchstabieren zu  üben,  schlugen  Ventzke 
und  Basedow  vor.  —  Zeidler  und  Pesta- 
lozzi versprachen  sich  von  recht  stufen- 
mäfsigem  Auf-  und  Abbau  der  Wörter 
(g-  ge-  geb-  geba-  gebad-  gebade-  gebadet ; 
t-  et-  det-  adet-  badet-  ebadet-  gebadet)  Er- 
folge. —  Häufig  stattete  man  auch  die 
Fibeln  zur  Ergötzung  der  Kleinen  mit 
Bildern  und  Versen  aus.  Versuchen  dieser 
Art  begegnet  man  bereits  in  einem  ABC- 
Buche  von  Marcus  Schulte  vom  Jahre  1 532. 
Die  Verse  waren  meist  elendester  Art 
Eine  Fibel,  für  deren  Verfasser  man  wohl 
mit  Unrecht  den  Wernigeroder  Rektor 
Klamer  Heinrich  Bienrod  hält,  bringt 
Reimereien,  wie  z.  B.:  »Wie  Adams  Fall 
zu  Sündern  macht,  so  hat  der  Herr  das 
Heil  gebracht«,  oder  »Ein  Apfel  hemmte 
Adams  Lauf,  ein  Christ  fährt  als  ein  Adler 
auf.«  Noch  bekannter  sind  die  Verse  aus 
einer  andern  derartigen  Fibel:  »Der  Affe 
gar  possierlich  ist,  zumal  wenn  er  vom 
Apfel  frifst«  Ein  wenig  Besseres  enthält 
das  »Neue  ABC-Buch«  von  Chr.  F.  Weifse 
(1772)  z.  B.:  »Das  arme  Lämmchen  springt 
im  Tale  freudenvoll;  Zum  Glücke  weifs  es 
nicht,  dafs  es  bald  bluten  soll«,  sowie  das 
»Neue  ABC-Buch«  von  Karl  Philipp  Moritz 
(2.  Aufl.    1794):    »Die    Räder   freibt    des 
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Wassers  Kraft,  In  Adern  rollt  des  Lebens 
Saft,  Der  Tod  macht  Hand  und  Fufs  er- 
schlafft«. —  »Wenn  dieser  Weltbau  einst 
zerfällt,  Ist  dann  wohl  Xerxes  noch  ein 
Held?«  Noch  im  Jahre  1901  bietet  die 
Fibel  von  C  W.  A.  Schmidt  Verse  wie: 
»Das  Zimmer  uns  der  Ofen  wärmt;  sehr 
wenig  sich  ein  Ochse  härmt«.  —  »Der 
Dachs  bewohnt  das  Waldrevier;  die  Sanft- 
mut ist  der  Taube  Zier«.  —  »Den  Vogel 
kennt  man  an  den  Federn;  sehr  nützlich 
ist  das  Holz  der  Zedern«.  Damit  hat  diese 
Art  von  Poesie  hoffentlich  ihr  Ende  er- 
reicht —  Schon  1712  war  der  Vorschlag 
gemacht  worden,  das  ABC  mit  IMelodie  zu 
versehen  und  als  ABC- Lied  zu  singen; 
Wolke  und  Splittegarb  führten  diesen  Ge- 
danken später  praktisch  aus. 

Viel  beliebter  noch  als  die  Verse  waren 
die  Bilder  in  den  Fibeln.  Sehr  häufig 
brachten  diese  das  Bild  des  Hahns,  zu- 
weilen am  Anfange,  manchmal  auch  am 
Ende  des  ABC-Buches.  Schon  in  Fibeln 
vom  Jahre  1583  und  1589  kommt  es  vor; 
einige  Fibeln  unserer  Zeit  haben  es  noch 
nicht  aufgegeben.  Die  übrigen  Bilder  der 
Fibel  sollten  zuweilen  an  die  Form  der 
Buchstaben  erinnern  O^o''us  Publicius 
1482;  O.  Rollenhagen  1603;  T.  Olearius 
1630;  Buno  1650;  Harfsdörffer  1653; 
Kästner  1809;  H.  Puchta  1852;  Koch  und 
Myski  1855;  Th.  Räbel  1858  u.  v.  a.). 
Die  neuesten  Versuche,  durch  das  Bild  an 
die  Form  der  betreffenden  Buchstaben  zu 
erinnern,  machten  Artur  Holzwarth  1898, 
Walter  Schaare  und  Karl  Blasse  (»Die 
Bilderschriftmethode«)  1903.  Holzwarth 
erinnert  durch  das  Bild  des  Nufsknackers 
an  n,  durch  Uhr  an  u,  durch  Turm  an  t, 
durch  Degen  an  d,  durch  Fahnenträger  an 
f.  Bei  Schaare  und  Blasse  soll  (das  Bild 
von)  Ida  an  i,  Esel  an  e,  Sense  an  f,  Sichel 
an  s  (!),  Uhu  an  u,  Adolf  an  a,  Däumling 
an  d,  Zunge  an  z,  Veilchen  an  v  erinnern. 
Manchmal  soll  das  Bild  an  den  Laut,  den 
der  Buchstabe  bezeichnet,  erinnern;  so 
das  Bild  des  (knurrenden)  Hundes  an  das 
r,  das  Bild  der  (zischenden)  Schlange  an 
das  s,  das  Bild  des  (brummenden)  Bären 
an  das  m  usw.  (J.  Orüfsbeutel  1534; 
Comenius  1658;  »Neu  erfundener  Lust- 
wegt  1778;  Neumann  1832;  Staudenmeyer 
1851;  Wich  1852;  Beschnitt  1865  u.  a.), 
endlich  an  einen  bestimmten  Laut  in  einem 


Wort,  der  bald  An-,  bald  Aus-,  zuweilen 
auch  Binnenlaut  ist  (Christoph  Hueber  {um 
1477J  in  seinem  »Modus  l^endi«,  Peter 
Jordan  in  seiner  »Leyenschuol  [1533], 
Wemigeroder  Fibel,  Erneuerte  Lesekunst 
1712;  das  »Catholische  Nahmenbüchl« 
Straubing  1734;  Chr.  FeL  Weifse  1772; 
Leonhard  Loschge  um  1778;  Splittegatfo 
1787;  K.  Ph.  Moritz  1790;  Joh.  Peter  Veit 
1802;  Kari  Philipp  Funke,  3.  Aufl.  1803; 
B.  C  L.  Natorp  1806  u.  v.  a.). 

c)  Die  Lautiermethode  und  ihre 
Abarten  (Olivier,  Krug).  Jahrhunderte- 
lange Versuche,  die  Buchstabiermethode  zu 
einer  guten  Leselehrart  auszubilden,  waren 
fehlgeschlagen,  weil  sie  das  Grundfibel 
jenes  Verfahrens,  die  Verwendung  der 
Buchstabennamen  für  den  ersten  Lese- 
unterricht, nicht  zu  beseitigen  vermocht 
hatten.  Erst  am  Anfange  das  19.  Jahr- 
hunderts gelang  es  dem  bayrischen  Schul- 
rate Heinrich  Stephani,  dem  naturwidrigen 
Buchstabieren  den  Todesstofs  zu  versetzen 
und  einer  besseren  Lehrart,  der  sog.  Lau- 
tiermethode, die  Wege  zu  ebnen.  Darf  er 
auch  nicht  als  ihr  Erfinder  bezeichnet 
werden,  so  gebührt  ihm  doch  der  Ruhm, 
für  ihre  Verbreitung  aufs  erfolgreichste  ge- 
wirkt und  sich  dadurch  um  den  Elementar- 
unterricht sehr  verdient  gemacht  zu  haben. 

Die  Männer,  in  deren  Fufsstapfen 
Stephani  trat,  waren  Valentin  Ickelsaraer, 
Peter  Jordan,  Ortolf  Fuchfsperger,  Amand 
Schindler,  Franz  Xaver  Hofmann. 

Ickelsamer,  ein  Zeitgenosse  Luthers, 
war  der  Verfasser  zweier  Schriften,  die  vot 
allem  eine  Besserung  der  Methode  des 
ersten  Leseunterrichts  anstrebten.  Es  sind 
dies:  1.  die  in  drei  Ausgaben  bekannte 
'TeutscheGrammatica«  (1533ff.)  und  2.  die 
1527  in  Erfurt  zum  ersten,  1534  in  Mar- 
burg zum  zweiten  Mal  gedruckte,  »rechte 
weis  auffs  kürtzist  lesen  zu  lernen«.  I. 
versichert,  dafs  das  Lesenlemen  nach  seiner 
Lehrart  mit  wenig  Mühe  und  Zeitaufwand 
möglich  sei,  und  sucht  darzutun,  dafs  die 
Kenntnis  der  Buchstabennamen  zum  Lesen 
wenig  helfe  Viel  wichtiger  sei  es,  dafs 
den  Schülern  die  Laute  nicht  g^;ebai, 
sondern  von  ihnen  selbst  durch  das  Auf- 
lösen geeigneter  Worte  gefunden,  und 
dafs  die  Konsonanten  nicht  mit  den  ge- 
wöhnlichen Buchstabennamen  genannt, 
sondern    ohne    alles    vokalische    Beiwerk 
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htfvorgebracht  werden,  ganz  so,  wie  sie 
im  gesprochenen  Worte  selbst  tönen.  I. 
will  also,  kurz  gesagt,  mit  dem  Auflösen 
der  Wörter  den  Anfong  gemacht  und  an 
Stelle  des  Buchstal>ierens  das  Lautieren  ge- 
setzt wissen.  Über  das  Auflösen  der 
Wörter  in  ihre  Laute  spricht  sich  Ickel- 
samer  u.  a.  folgendermafsen  aus:  Damit 
jemand  >die  theyl  der  wort  fein  /  rein 
vnd  eygentlich  kfind  absQndem  /  vnd  von 
ein  ander  teylen  /  so  nemb  er  ein  yedes 
wort  /  defs  buochstaben  er  wissen  will  / 
selbs  in  seinen  mund  /  da  merckt  er  die 
verenderung  der  laut  vnd  stimm  vil  ehe 
vnd  bafs  /  dann  so  ers  von  einem  andern 
hört  /  als  eygentlich  zuo  erkenen  /  vnd 
von  den  andern  buochstaben  abzuosfindem 
den  ersten  buochstaben  des  .  .  .  worts  / 
Hans  /  thuoe  er  als  wöll  er  den  laut  a 
heraufs  hauchen  /  vnd  ehe  er  den  laut 
faren  last  /  brüfe  er  /  was  das  sei  /  das 
also  den  laut  aufs  treibt  die  andern  zwen 
buochstaben  /  als  das  n  /  vnd  f  sein 
deutlicher  zuo  mercken«.  Wie  er  sich  das 
Aussprechen  der  einzelnen  Laute  denkt, 
legt  L  an  mehreren  Beispielen  dar.  »Das  f 
stimmet  (lautet)  wie  grün  oder  nafs  holtz 
am  fewr  sewt  /  wenn  man  den  ödem  blest 
durch  die  obem  zeen  auf  die  vndtem 
lefftzen  gel^<.  —  »Das  1  wie  der  ochs 
lallet«  »Das  m  wie  die  kwe  (Kuh)  brumet« 
»Das  s  wie  die  iungen  tauben  kirren.« 
»Das  w  ist  der  ödem  wie  man  heisse 
essen  oder  koste  blesi«  Wem  diese  An- 
deutungen nicht  genfigen,  »der  thu  jm 
also  /  Er  füre  die  stumben  auff  die  laut- 
buchstaben  also.  Ba/be/bi/bo/bu/ 
odder  allein  auff  einen  oder  zwen  laut- 
buchstaben  /  durch  alle  stumben  aus  / 
Vnnd  mercke  auff  das  gedöne  vorm  laut- 
buchstaben  /  wenn  der  lautbuchstab  dauon 
ist  /  der  lernet  diese  stumb  buchstaben  in 
seinem  maul  /  als  inn  der  rechten  werck- 
stat  /  am  besten.«  Schon  diese  wenigen 
Mitteilungen  lassen  erkennen,  dafs  Ic^el- 
samers  Vorschläge  ganz  vortrefflich  waren. 
Um  so  bedauerlicher,  dafs  ihre  Überführung 
in  die  Praxis  erst  drittehalb  Jahrhunderte 
später  erfolgte. 

Als  direkten  Anhänger  Ickdsamers  kann 
man  Peter  Jordan  bezeichnen,  den  Ver- 
fasser  der  »Leyenschuol«  (Mainz,  1533). 
Noch  auffälligere  Übereinstimmung  mit  I. 
zdgt  Hans  Fabritius  in  seinem  »Bfichlein 


gleichstimmender  Wörter,  aber  ungleichs 
Verstandes«,  aber  auch  die  »Leefskonst« 
(1542)  von  Ortolf  Fuchfsperger  verrät  Ein- 
flüsse Ickelsamers.  Fuchfsperger  verlangt 
strenge  Unterscheidung  zwischen  »Figur« 
(Gestalt),  »Kraft«  (Lautwert)  und  »Namen« 
des  Buchstaben  und  bemüht  sich  mit 
gröfstem  Eifer  und  anerkennenswertem  Ge- 
schick, die  Schulmeister  zu  unterweisen, 
wie  sie  die  Schüler  zur  Erkenntnis  des 
Lautwertes  des  Buchstaben  führen  können. 
So  z.  B.  »das  w  gibt  von  ym  ein  lind 
blasen  /  wie  man  den  khindem  das  koch 
khuelt«  »Das  n  klingt  wie  der  humel 
oder  weftzen  flug  /  durch  die  nasen.«  »R 
macht  die  hund  zornig  /  mit  furblekhenden 
zenen.«  »Das  h  hauchet  in  die  band  / 
vnd  lacht  darzuo.«  Auch  der  schon  mehr- 
fach erwähnte  Zeidler  riet  (1700),  die  den 
Konsonanten  angehängten  Vocales  weg- 
zulassen und  sich  »die  Buchstaben  ohne 
Vocales  einzubilden«,  ebenso  Ernst  Bogis- 
laus  Ventzke  (1721)  und  Joh.  Jul.  Hecker 
(1750).  Ganz  ausgezeichnete  Anweisung 
gibt  der  Österreicher  Amand  Schindler 
(1778),  wie  der  Lehrer  die  Kinder  durch 
Auflösung  von  Wörtern  zum  Erkennen  des 
Lautwerts  der  Konsonanten  bringen  könne, 
so  dafs  diese  ohne  angehängten  oder  voran- 
gehenden Vokal  gesprochen  werden.  Be- 
merkenswert ist  es  auch,  dafs  er  dazu  rät, 
gewisse  Buchstaben  (Laute)  wie  s,  fs,  seh, 
I,  m,  n,  r  usw.,  die  sich  leicht  mit  den 
Vokalen  verbinden,  zuerst  zu  behandeln, 
b,  p,  d,  t,  g,  k,  h  usw.  aber  erst  später; 
denn  »hat  der  Schüler  erst  so  viele  Wörter 
und  Silben  lesen  gelernt,  als  sich  ihrer« 
(aus  den  Vokalen  und  den  zuerst  genannten 
Konsonanten)  »bilden  lassen,  so  wird  die 
Schwierigkeit  mit  den  übrigen  nicht  mehr 
so  grofs  sein.«  Franz  Xaver  Hof  mann 
(t  1804),  der  auch  auf  die  Lautiermethode 
gekommen  war,  hatte  Aussicht,  sie  in  den 
bayrischen  Schulen  eingeführt  zu  sehen, 
aber  seine  Gegner  erreichten  es  schliefslich 
doch,  dafs  die  dem  verdienstvollen  Manne 
für  seine  Erfindung  zugesagte  Pension  ihm 
vorenthalten  und  seine  Methode  beiseite 
geworfen  wurde.  Um  zu  zeigen,  wie  die 
Konsonanten  ohne  Vokale  zu  sprechen 
sind,  verweist  Hof  mann  den  Leser  auf 
Wörter,  die  den  betreffenden  Konsonanten 
am  Ende  haben,  und  ermahnt  ihn,  darauf 
zu  achten,  was  er  am  Ende  der  Wörter 
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(Wol f,   Kar ...  I,  For . .  m,  Kor . . .  n, 

Schwer . . .  t,  Stör . . .  ch  usw.)  höre 

Heinrich  Stephan!  (1761—1850)  war 
der  festen  Überzeugung,  das  von  ihm  an- 
fänglich Sy Ilabier-  oder  Elementarmethode, 
später  Laut-  oder  Lautiermethode  genannte 
Verfahren  sei  »die  schon  längst  gesuchte 
vollkommenste  Methode«,  so  dafs  »mithin 
endlich  in  einem  Teile  der  IVtethodenlehre 
nichts  mehr  zu  wünschen  übrig«  bliebe. 
In  seinen  wichtigsten  Schriften,  der  »FibeU 
(1802)  und  dem  »Kurzen  Unterricht  in  der 
gründlichsten  und  leichtesten  Methode, 
Kindern  das  Lesen  zu  lehren«  (1803) 
unterscheidet  SL  scharf  zwischen  Lau^ 
Buchstab  und  Buchstabennamen,  macht 
die  Schüler  zuerst  mit  den  Vokalen  (u,  o, 
a,  ö,  ä,  e,  ü,  i)  und  Diphthongen  (ai,  au, 
äu,  ei,  eu),  dann  mit  den  Konsonanten 
(m,  b,  p,  f,  w,  f  s,  seh,  z,  d,  t,  I,  n,  r,  g, 
ch,  k,  h)  bekannt,  die  nur  ja  »ohne  Nach- 
klingen eines  Vokals«  gesprochen  werden 
sollten,  und  geht  nun  zum  »zweiten 
Haup^feschäft«  beim  Lesen  über,  dem 
»Lesen  zweilautiger  Silben«.  Hierbei  sei 
vor  allem  darauf  zu  halten,  dafs  kein  vor- 
heriges Angeben  der  einzelnen  Laute  statt- 
finde, welches  das  Lautieren  zu  einer  Art 
Buchstabieren  machen  würde,  sondern  dafs 
jeder  Laut  so  lange  (gedehnt)  ausgehalten 
werde,  bis  er  mit  dem  folgenden  ver- 
schmelze. DieStephanische  »Lautiermethode« 
fand,  wie  alles  Neue,  neben  eifrigen  Freunden 
auch  heftige  Gegner,  und  Lob  und  Tadel 
gingen  oft  weit  über  das  rechte  Mafs 
hinaus.  Unter  den  Gegnern  waren  es 
namentlich  die  Schulräte  G.  L.  Schulze 
und  J.  B.  Graser,  die  das  Verfahren  aufs 
schärfste  verdammten,  und  besonders  Graser 
fand  mit  seinen  Angriffen  gegen  das  »Ge- 
zisch und  Gepfitsch  des  Lautierens«  viel 
Beifall.  Von  den  Freunden  St's.  seien  vor 
allen  Baibier,  Braubach,  Curtman,  Diester- 
weg,  Dinter,  B.  G.  Kern,  Nacke,  O.  Schulz, 
Wiimsen,  Zerrenner  genannt  Heute  zweifelt 
niemand  mehr  daran,  dafs  das  Lautieren 
auch  in  der  Zukunft  beim  Leseunterricht 
sich  erhalten  werde. 

Mit  Recht  rühmte  man  der  Lautier- 
methode nach,  dafs  sie  sehr  einfeich  und 
darum  leicht  zu  erlernen  sei,  dafs  sie 
Lehrern  und  Schülern  ihre  Arbeit  erleichtere, 
die  Kinder  sicher  und  schnell  zum  Ziele 
führe  und  dadurch  Zeit  sparen  helfe,  dals 


sie  die  Orthographie  unterstütze  und  die 
Schüler  bald  dazu  bringe,  vorgesprochene 
Wörter  lautrichtig  niederzuschreiben.  Da- 
gegen tadelte  man  es,  dafs  Stephan!  den 
Schülern  die  Laute  gab,  statt  sie  anzuleiten, 
dieselben  aus  zweckmäfsiggewählten  Wörtern 
selbst  herauszuhören,  und  dafs  er  erst 
sämtliche  Laute  (und  Buchstaben)  übte,  ehe 
er  an  das  Lesen  von  Silben  und  Wörtern 
ging,  während  schon  vor  ihm  geschickte 
Vertreter  der  Buchstabiermethode  diesen 
Fehler  vermieden  hatten.  Beide  Vorwürfe 
sind  durchaus  begründet,  aber  sie  treffen 
weniger  das  Lautieren  selbst,  als  die  Art, 
wie  Stephan!  den  ersten  Leseunterricht 
handhabte. 

Literatur:  Theoretische  Schriften  ül>er 
die  Lautiermethode  erschienen  in  grolserZahl; 
hier  sei  nur  an  die  Anweisungen  von  Schneider 
1805,  Heinecke  1814,  OutsMuts  1814.  Kawerau 
1824.  Bog  1828,  Müller  1831,  Jahn  1836,  O. 
Schulz  1842,  HIentzsch  1845,  Jarisch  1852, 
Dietrich  1878  erinnert  Lautierfibeln  erschienen 
u.  a.  von  Natorp  1806,  Schlez  1812,  Rössel  1827, 
Morgenbesser  1829,  Münch  1829,  Oralsmann 
1830,  v.  Kamp  1831,  Ueth  1832,  Scholz  1832, 
Rettig  1834,  Zerrenner  1835,  Zoller  1836,  Spiefs 
1836,  Otto  Schulz  1838,  Hientzsch  1839,  Ver- 
naleken  1852,  Wiedemann  1854,  Büttner  1864, 
K.  F.  Th.  Schneider  1864,  Schwarz  1877.  Schwab 
1881. 

Als  Abarten  der  Stephanischen  Lautier- 
methode können  die  Leselehrarten  von 
Louis  Henri  Ferdinand  Olivier  (175Q  bis 
1815)  und  Johann  Friedrich  Adolf  Krug 
(1771—1843)  angesehen  werden.  Olivier, 
ein  geborener  Schweizer,  Lehrer  am  Philan- 
thropin zu  Dessau,  verwandte  eine  unsäg- 
liche Sorgfalt  auf  die  Verbesserung  des 
Lesenlehrens,  vermochte  aber  nicht,  seiner 
Methode  Verbreitung  zu  verschaffen,  da  er 
sehr  eingehende  Studien  der  Lautlehre  vom 
Lehrer  verlangte  und  sein  Verfahren  nur 
auf  dornenvollem  Wege  den  Schüler  das 
Ziel  erreichen  liefs,  zu  dem  er  an  der 
Hand  Stephanis  mit  leichter  Mühe  gelangte. 
Das  Wesentliche  des  Olivierschen  Ver- 
fahrens besteht  in  folgendem:  In  einem 
Vorbereitungskursus  werden  die  Kinder  ge- 
übt, dem  Lehrer  Sätze  (Sittenlehren,  Denk- 
sprüche und  dgl.),  die  mit  Rücksicht  auf 
die  Lautverhältnisse  sehr  sorgfältig  aus- 
gewählt sind,  so  gut,  als  nur  immer  mög- 
lich, nachzusprechen.  Hierauf  werden  die 
Wörter  jener  Sätze  in  ihre  Silben  geteilt 
und  die  Silben  in  ihre  Momente  (so  nennt 


Digitized  by 


Google 


Lese -Unterricht,  seine  Oeschidite 


615 


Olivier  Verschmelzungen  von  Lautelementen 
wie  bl,  dr,  pf,  pt,  st,  tsch  usw.)  und  Laut- 
elemente (Laute)  aufgelöst,  worauf  die  »sorg- 
fältige Ausbildung  sämtlicher  Elementar- 
Sprachlaute  im  Organ«  folgt.  Um  den 
Schülern  anzudeuten,  welche  Sprachorgane 
bei  der  Hervorbringung  der  Laute  tätig 
sind,  werden  diese  als  »vordere  und  hintere 
Zungen-,  Oaum-Sumser«,  »Zungen-,  Oau- 
men-Brummer<,  »gelinde  Kehl-Knalllaute,« 
»Kehl-Zischer«  usw.  bezeichnet  Es  möge 
hier  auch  gleich  erwähnt  werden,  dafs 
Oliviers  »Tablatur  (!)  der  gesamten  Laut- 
elemente« einige  hundert  solcher  aufführt, 
da  Olivier  die  allerfeinsten  Unterscheidungen 
macht.  Kennen  die  Kinder  sämtliche  Laute, 
so  werden  sie  mit  Hilfe  von  Bilder-  und 
Buchstabentafeln  verschiedener  Art  mit  den 
Schriftzeichen  für  die  Momente  und  Laute 
bekannt  gemacht,  worauf  die  eigentlichen 
Leseübungen  im  Elementar-Lesebuche  be- 
ginnen. Es  erfordert  ernsteste  und  ange- 
strengteste Arbeit,  sich  mit  dem  nichts 
weniger  als  einfachen  Verfohren  Oliviers 
vertraut  zu  machen,  und  es  ist  sicher,  dafs 
von  seinen  Zeitgenossen  sich  nur  wenige 
so  eingehend  damit  beschäftigten,  dals  sie 
es  vollkommen  beherrschten.  Die  Fähig- 
keit, sich  gemeinverständlich  auszudrücken, 
fehlte  Olivier  gänzlich,  und  der  Preis  seiner 
zum  Teil  recht  umfangreichen  Schriften 
war  ein  so  hoher,  dafs  nur  wenige  Lehrer 
sie  sich  anzuschaffen  vermochten.  Dies, 
sowie  der  Umstand,  dafs  den  Leseschülem 
ihre  Arbeit  durch  Olivier  durchaus  nicht 
erleichtert,  durch  die  überfeinen  Lautunter- 
scheidungen u.  a.  aber  beträchtlich  er- 
schwert wurde,  hatte  denn  auch  zur  Folge, 
dafs  seinem  Verfahren  neben  wenigen  Lob- 
rednem  wie  Tillich,  Himly,  Niemeyer,  Her- 
gang u.  a.  sehr  gewichtige  Gegner  er- 
standen, dafs  es  nur  in  einzelnen  Schul- 
anstalten und  beim  Privatunterricht  ver- 
suchsweis  geübt  wurde,  und  dafs,  wo  der 
unermüdliche  Erfinder  nicht  selbst  einzu- 
greifen, aufzumuntern  und  dafür  zu  be- 
geistern vermochte,  bald  wieder  eine  Rück- 
kehr zu  der  alten  Methode  stattfond  oder 
man  zu  Stephan!  überging.  Dals  Oliviers 
schriftstellerische  Befähigung  weit  geringer 
war  als  sein  praktisches  Unterrichtsgeschick, 
haben  auch  seine  besten  Freunde  zuge- 
geben. Die  Zahl  seiner  Schriften,  sovtrie 
der  besonderen   Schriften   und  zerstreuten 


Aufsätze  für  und  wider  ihn  ist  eine  aufsa*- 
ordentlich  grofse.  Sie  finden  sich  ver- 
zeichnet in  Fechner:  Methoden  des  ersten 
Leseunterrichts.    S.  134—138. 

Krug  beginnt  mit  »Vorübungen  zur 
Aufmerksamkeit  und  Organbewegung«, 
durch  welche  die  Kinder  an  bestimmte 
Kommandos  durch  Wort  oder  Wink,  die 
zum  Einzel-  oder  Chorsprechen  auffordern, 
gewöhnt  werden.  Dann  folgen  »Übungen 
der  Sprachwerkzeuge«,  durch  welche  die 
Kinder  befähigt  werden  sollen,  jeden  Sprach- 
laut möglichst  rein,  in  angemessenem  Tempo 
und  taktmäfsig  hervorzubringen.  Da  Krug 
es  für  notvvendig  erachtet,  dafs  das  Kind 
nicht  nur  jeden  vorgesprochenen  Laut  nach- 
erzeuge, sondern  auch  mit  klarem  Bewufst- 
sein  von  der  Lage  der  Sprachorgane  bilde 
und  mit  Namen  benenne,  die  entweder 
das  bei  seiner  Bildung  vorzugsweise  be- 
teiligte Sprachorgan  oder  den  eigentüm- 
lichen Klang  oder  beides  bezeichnen,  so 
wird  über  die  Erzeugung  der  einzelnen 
Laute  mit  den  Kindern  eingehend  ge- 
sprochen, wobei  diese  die  Namen  der 
Laute  kennen  lernen  und  sich  einprägen. 
So  wird  r  als  der  Schnurrlaut,  t  als  der 
scharfe  Zahnschlufs,  g  als  der  sanfte  Oaumen- 
schlufs,  I  als  der  Zungenlaut,  f  als  der 
sanfte  Blaselaut,  h  als  der  scharfe  Kehllaut 
bezeichnet.  Auf  Kommando  bilden  nun 
die  Schüler  Silben  und  Wörter.  Der  Lehrer 
sagt  z.  B.  »Scharfer  Gaumenschlufs !  uh!« 
Die  Kinder  sprechen  ■»ku«.  Lehrer:  »Scharfer 
Zahnschlufs!  e!«  Kinder:  >te«.  Lehrer: 
»Zusammen!«  Kinder:  »Kutte«  usw.  Jetzt 
erst  beginnt  der  eigentliche  Leseunterricht 
Die  Kinder  lernen  die  Buchstaben  als  Zeichen 
für  die  ihnen  bereits  bekannten  Laute  kennen 
und  bilden  nun  aus  den  ihnen  vorge- 
wiesenen Buchstaben  Silben  und  Wörter, 
wie  sie  solche  früher  in  der  erwähnten 
Weise,  auf  mündliches  Kommando,  gebildet 
haben.  —  Waren  bei  Krug  die  Lautnamen 
noch  erträglich,  so  leisteten  die  Nachahmer 
in  Bildung  derselben  das  Wunderlichste, 
denn  es  begegnen  uns  Namen  wie  »Schnurr- 
laut, Nieselaut,  Kehldruck,  Paffer,  Sumser, 
Zirper,  Donnerer,  Oähner,  Kakeler,  Mund- 
weitlaut, Lippendumpfklang,  Schnurrklang, 
Nebenzweiklanganzeiger«  u.  dgi.  m. 

Man  gab  Krug  darin  recht,  dafs  es 
sehr  wünschenswert  sei,  dafs  der  Lehrer 
eine  genaue  Kenntnis  von  der  Entstehungs- 
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art  der  verschiedenen  Laute  habe,  aber  man 
behauptete,  dafs  sie  dem  Ideinen  Leseschäier 
völlig  unentbehrlich  sei,  dafs  das  Oedächtnis 
der  Kinder  mit  den  vielen  Lautnamen  un- 
nötig belastet  werde,  und  dals  sich  die 
Zeit,  die  auf  die  Erlernung  des  Lesens 
verwandt  werden  müsse,  bei  Anwendung 
des  Krugschen  Verfahrens  zur  Ungebühr 
verlängere.  Hergang,  der  die  Methode 
aufs  genaueste  kannte,  ging  sogar  so  weit, 
sie  »einen  Versuch  zu  nennen,  das  Lesen- 
lemen  auf  eine  schwere  Weise  zu  er- 
leichtem«. So  kann  es  nicht  befremden, 
dafs  die  Methode  Krugs  längst  aus  den 
Schulen  verschwunden  ist,  und  dafs  selbst 
ihre  ehemaligen  Anhänger  sie  Stück  für 
Stück  wieder  aufgaben  und  sich  schliefslich 
dem  Stephanischen  Lautieren  zuwandten, 
das  ungleich  rascher  zum  Ziele  führte. 

In  der  neuesten  Zeit  sind  namentlich 
Bertold  Otto,  Wilhelm  Sieverts  und  der 
Elsasser  Pfarrer  Joh.  Spieser  wieder  darauf 
zurückgekommen,  beim  ersten  Leseunter- 
richt die  Kinder  eingehend  über  die  Er- 
zeugung der  Laute  und  die  Stellung  der 
dabei  betätigten  Teile  des  Sprachorganismus 
zu  belehren  und  den  Lauten  besondere 
Namen  zu  geben.  Kommandiert  der  Lehrer 
also:  > Zahnbrise!  Schmerzgetön!«  so  spricht 
das  Kind  >sau«;  »Zahnlippenbö  und 
Wundergetön«  ergibt  »feu«,  *  Niesgeräusch« 
und  Freudengetön«  —  »zei«,  >Quetscher« 
und  >Mittelgaumenbö«  —  >ich«  usw. 
(B.  Otto:  »Mutterfibel«.)  Spieser,  ein  treff- 
licher Kenner  der  Phonetik,  bedient  sich 
bei  den  Belehrungen  der  Schüler  über  die 
Hervorbringung  der  Laute  des  Spiegeis, 
sowie  besonderer  Wandbilder,  welche  die 
Lage  der  Lippen,  die  Stellung  der  Zunge 
usw.  bei  der  Erzeugung  der  verschiedenen 
Laute  darstellen  und  die  Kinder  aufs 
schnellste  und  deutlichste  an  diese  Laute 
erinnern  sollen.  Über  die  »Fibelschrift« 
Spiesers  wird  an  späterer  Stelle  Mitteilung 
gemacht  werden.  Die  Hilfsmittel  Spiesers 
für  das  Behalten  der  Buchstabenformen 
(i  =  der  Spazierstock,  der  auf  dem  Kopfe 
steht  und  nach  einem  Bällchen  stölst,  e  = 
eine  Brezel,  von  der  ein  Ende  abg^;essen 
ist,  s  eine  Schlange  usw.)  haben  ihre 
Vorgänger  schon  in  den  Bildern  des  Mag. 
Johannes  Buno  (»Neues  ABC-Büchlein«. 
Danzig  1650).  Bemerkt  sei  noch,  dafs  die 
Lautnamen  Spiesers  von  denen  Ottos  und 


Sieverts  stark  abweichen.  Will  Spieser 
von  den  Kindern  die  Silbe  *ur<  gesprochen 
haben,  so  heilst  es:  »Hinterer  Spitzmund 
undZungenzitterer!«  bei  »we«:  »Gesummter 
Lippenblaser  und  grofser  Spaltmund!«  bei 
»ku«:  Oaumenklapper  und  hinterer  Spitz- 
mund!« usw.  Vergl.  auch  das  Schriftchen 
von  Wilh.  Sieverts:  Die  b^jiffliche  Methode 
im  Leseunterricht     Leipzig  1903. 

d)  Die  Schreiblesemethode.  Als 
der  Begründer  der  Schreiblesemethode  wird 
zumeist  der  bayerische  Schulrat  Johann 
Baptist  Graser  genannt.  Ohne  Zweifel  ge- 
bührt ihm  das  Verdienst,  die  Verbreitung 
des  Schreiblesens  aufs  löäftigste  gefördert 
zu  haben,  aber  es  ist  unbestreitbar,  dafs 
lange  vor  ihm  in  Deutschland,  Frankreich 
und  einzelnen  Teilen  des  britischen  Reiches 
Lehrarten  im  Gebrauch  waren,  nach  denen 
die  Schüler  das  Lesen  und  Schreiben  gleich- 
zeitig erlernten.  Als  der  Schöpfer  der 
Schreiblesemethode  kann  Graser  also  un- 
möglich bezeichnet  werden.  Michel  de  Mon- 
taigne (1533— 1592)  erzählt,  dafs  man  ihm 
Schreiben  und  Lesen  gleichzeitig  gelehrt 
habe,  Pierre  de  Launey  gab  in  seiner  1719 
erschienenen  »Mähode  ou  l'art  d'apprendre 
ä  lire  le  fran^ais  et  le  latin«  Anweisung 
zur  Erteilung  des  Schreibleseunterrichts; 
1795  erschien  zu  Paris  eine  Methode  pour 
apprendre  en  meme  temps  ä  6crire,  ä  lire 
et  ä  ecrire  sous  la  dict^",  in  Jermains  Buch 
(1798)  findet  sich  ein  besonderes  Kapitel 
über  die  »mani^e  d'apprendre  ä  lire  aux 
enfants  par  l'ecriture«;  zahlreicher  andrer 
französischen  Schriften  nicht  zu  gedenken. 
Dafs  in  den  Bell-Lancaster-Schulen  das 
Lesen  in  Verbindung  mit  dem  Schreiben 
betrieben  wurde,  geht  aus  den  Berichten 
über  jene  Schulen  hervor.  In  Deutschland 
forderte  schon  1602  Andreas  Wulkius 
gleichzeitige  Erlernung  des  Schreibens  und 
Lesens,  und  im  letzten  Viertel  des  1 8.  Jahr- 
hunderts wird  diese  Forderung  immer 
häufiger.  Trapp  (1780)  will  »das  Schreiben- 
lemen  gleich  von  Anfang  an  mit  dem 
Lesenlemen  verbinden«  und  schlägt  vor, 
»entweder  mit  dem  geschriebenen  Alpha- 
bet den  Anbng  des  Lesenlemens  zu  machen« 
oder  »beide  Alphabete  (das  geschriebene 
und  das  gedruckte)  zugleich  lernen  zu 
lassen.«  Am  geeignetsten  erscheint  ihm 
für  den  Gebrauch  beim  Anfangsunterricht 
das   geschriebene   lateinische  Alphabet   in 


Digitized  by 


Google 


Lese -Unterricht,  seine  Geschichte 


617 


Kleinbuchstaben.  Ähnliches  wie  Trapp 
fordern  J.  H.  G.  Heusinger  in  seiner 
>  Familie  Wertheim «  (1798)  und  K.  O. 
Horstig  in  seiner  > Anweisung  für  die 
Lehrer  der  Bürgerschulen«  (1796).  Auch 
W.  Harnisch  (1813)  lehrte  —  vor  Graser 
—  das  Schreiben  und  Lesen  gleichzeitig 
(gemischtes  Schreiblesen). 

Graser  will,  daTs  alles,  was  gelesen 
werden  soll,  zuerst  geschrieben  werde,  denn 
die  Menschen  hätten  zuerst  gesprochen, 
dann  Zeichen  für  die  Worte  erfunden  und 
zuletzt  diese  gelesen.  In  einem  Vor- 
bereitungskursus soll  das  Kind  zur  Er- 
kenntnis geführt  werden,  dafs  die  Sprache 
eine  Wohltat  für  das  Menschengeschlecht 
sei,  und  dafs,  wie  es  eine  Sprache  für  das 
Ohr  gebe,  auch  eine  solche  für  das  Ge- 
sicht bestehe.  Es  wird  daher  mit  den 
Kindern  eine  Zeichensprache  verabredet, 
ein  Brief  in  seine  einzelnen  Wörter  auf- 
gelöst, für  jedes  Wort  ein  Zeichen  gebildet, 
und  diese  Zeichen  werden  niedergeschrieben. 
Dabei  zeigt  sich,  dafs  eine  solche  Art  zu 
schreiben  sehr  mühselig  und  unvollkommen 
ist  Nun  erst  werden  die  Wörter  in  ihre 
Teile  (Laute)  zerlegt,  wobei  der  Schüler 
darauf  aufmerksam  gemacht  wird,  dafs  die 
verschiedenen  Laute  verschiedene  Mund- 
stellungen erfordern.  Endlich  werden  die 
Zeichen  der  Laute,  die  Buchstaben,  gelernt, 
in  denen  Graser,  nur  »Abbildungen  der 
Mundstellungen«  erblickt  Die  lateinische 
Schrift  scheint  ihm  »die  Abbildungen  der 
Mundstellungen  noch  am  natürlichsten  dar- 
zustellen <;  um  aber  dem  Schüler  das 
Schreiben  möglichst  zu  erleichtem,  lehrt 
ihn  Graser  eine  der  lateinischen  sehr  ähn- 
liche Schrift,  die  er  »Elementarschrift* 
nennt  Später  erst  soll  das  Kind  von  dieser 
zur  Kurrentschrift  übergehen.  Sehr  nahe 
verwandt  ist  der  Graserschen  Elementar- 
schrift die  Schrift  die  Franz  Konrad  Offinger 
(1791—1863)  anwandte,  die  »Notschrift^ 
von  Franz  Grüzmacher  (1791 — 1863)  in 
seiner  »Leselehrmethode  des  Bromberger 
Seminars«  (1845)  und  seiner  »Hand-Fibel« 
(1860),  die  »Fibelschrift«  J.  Spiesers  und 
die  Schrift  die  sich  in  der  Fibel  (Hilfs- 
schulfibel) von  G.  Nietzsche  (Dresden  1905) 
findet 

Die  sehr  umständlichen  und  zeit- 
raubenden Vorbereitungen  können  nur  als 
ein  Mangel  der  Graserschen  Methode  an- 


gesehen werden.  Der  Versuch,  die  Buch- 
staben als  Bilder  der  verschiedenen  Mund- 
stellungen zu  erklären,  war  ein  unglück- 
licher, der  Gebrauch  der  Elementarschrift 
bedeutete  einen  kleinen  Umweg,  aber  die 
durch  Gräser  mit  Erfolg  angeregte  Ver- 
bindung des  Lesens  und  Schreibens  stellte 
einen  anerkennenswerten  methodischen 
Fortschritt  dar.  Diese  Verbindung  hat  bis 
heute  ihren  Platz  in  der  deutschen  Schule 
behauptet  und  wird  ihn  auch  in  Zukunft 
behaupten. 

Allerdings  mufsten  erst  noch  die  Prak- 
tiker fleifsig  Hand  anlegen,  ehe  die  sog. 
»Schreiblesemethode«  die  Gestalt  gewann, 
die  sie  für  die  deutsche  Volksschule  brauch- 
bar machte.  Es  seien  hier  von  den  Schul- 
männern, die  sich  um  ihre  Ausbildung  und 
Verbreitung  besondere  Verdienste  erwarben, 
nur  Chr.  Gottl.  Scholz,  der  zuerst  die 
Kurrentschrift  in  Anwendung  brachte,  F. 
K.  Offinger,  J.  L.  Lorenz  und  G.  F.  Heinisch, 
F.  Köhler,  Wilh.  Stern,  R.  Wurst  K.  A. 
V.  Zoller,  S.  A.  Poland,  A.  Böhme,  F. 
Schierhom,  Friedr.  Jacobi,  Ed.  Bock,  A. 
Lüben,  Ludw.  Schindler,  Friedr.  Otto,  auch 
wohl  Gottl.  Leb.  Schulze  (»Legographo- 
logie«;  1821)  genannt 

Im  Laufe  der  Zeit  bildeten  sich  zwei 
Formen  der  »Schreiblesemethode«  heraus. 
Während  ein  Teil  ihrer  Anhänger  für  den 
ersten  Unterricht  nur  die  Schreibschrift 
verwandt  wissen  wollte,  erklärte  sich  der 
andre  für  gleichzeitige  Erlernung  der 
Schreib-  und  der  Druckschrift  und  so 
unterschied  man  denn  ein  »reines*  und 
ein  »gemischtes  Schreiblesen«.  Hatte  ur- 
sprünglich das  letztgenannte  Verfahren  die 
meisten  Anhänger,  so  läfst  sich  doch  nicht 
verkennen,  dafs  es  seit  längerer  Zeit  mehr 
und  mehr  in  Mifskredit  gekommen  ist,  und 
es  ist  wohl  anzunehmen,  dafs  es  in  abseh- 
barer Zeit  gänzlich  dem  reinen  Schreiblesen 
Platz  machen  wird. 

Literatur:  Dem  gemischten  Schreiblesen 
dienen  von  neuem  Fibeln:  Berthelt  und  Gen. 
1878,  Dom  1880,  Schmidt  und  Drefsler  1881, 
J.  Neve  1882,  W.  Ehlers  1883,  C.  Löffler  1884, 
A.  Märcker  1888,  H.  Andres  1890,  H.  Umhöfer 
u.  P.  Kuntz  1891,  F.  X.  Kieffer-A.  Heifs-J. 
Schorer  1892,  Bfischer-Mundt  229.  Aufl.  1894, 
J.  Frey  1895,  V.  Murr  1895,  J.  Edert  1895,  K. 
Stejskal  1896,  Grundmann  u.  Simon  1896,  C. 
Carstensen  u.  Ad.  Schulz  1896,  V.  Holtz  1896, 
W.  Ehlers,  3.  Aufl.  1897,  A.  Holzwarth  1898, 
i  J.  H.  Lucks  u.  H.  Jessen  1898,   P.  Wendung 
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1900,  K.  Otto  1901,  F.  H.  Wagner,  2.  Aufl.  1901. 
J.  Schenner,  3.  Aufl.  1902,  F.  Kreutzer,  7.  Aufl. 
1902,  Ch.  Hering  1903,  F.  Mair,  F.  Echsel,  K. 
Hiller  u.  a.  1903,  Th.  u.  M.  Wilke  1904.  Fibeln 
nach  der  reinen  Schreiblesemethode  veröffent- 
lichten ü.  a.:  R.  DieUein  1872,  W.  Ludwig  1878, 
A.  Baack  1879,  H.  Gabriel  u.  K.  Supprian  1880, 
J.  Lepke  1881,  A.  Wichmann  1881.  Osner  1883, 
J.  Halben,  21.  Aufl.  1883,  A.  Meinzer  1883,  R. 
Wemecke  1884,  W.  Stehmann  1884,  B.  Dürken 
1884,  F.  Uekefett  1884,  K.  Haag  1885,  Müller, 
Völker,  Funk  1886.  T.  A.  Hoffmann  1887,  Hessel 
u.  Böttner  1887,  W.  Miekley  u.  H.  Sfihring  1888, 
J.  u.  E.  Schneiderhan  1891,  W.  Böhling  u.  Gen. 
1892,  Schulze  u.  Qiegel  1893,  H.  Günflier  1893, 
Eisner,  Heide  u.  Hotfmann  1894,  P.  Fischer, 
5.  Aufl.  1894,  K.  Zabel  u.  L  Böhm  1894,  W. 
Bangert  1894,  L  Green  1896.  K.  Pfeiffenberger 
neueste  Aufl.  1897.  W.  U.  Jütting,  neu  bearb. 
von  Th.  Heym  1897,  K.  E.  Wevelmeyer  1898, 
F.  Gindler   1901,    H.  F.  Rfigge-K.  Dageförde 

1901.  K.  Hessel  1901.  V.  Bassompierre  u.  K. 
Sandel  1903,  Ph.  Müller  1903,  L  F.  Göbel- 
becker  1903,  O.  Fritz  1903,   K.  Heineraann  u. 

A.  Schröder  (Neub^  1903,  L.  Vetter  u.  A. 
Birkenmayer  1905,  K.  Türk  1905.  Theoretische 
Schriften  über  den  Schreibleseunterricht  von 
Graser  1817—1840,  Ch.  G.  Scholz  1826-1860, 

F.  K.  Offinger  1826-1852,  I.  L  Ludvi/ig  1829 
bis  1864,  F.  Köhler  1830,  W.  Stern  1832,  R. 
Wurst  1834,  K.  A.  v.  Zoller  1836,  S.  A.  Poland, 
3.  Aufl.  1837,  A.  Böhme  1839,  F.  Schierhom 
1850.  F.  Jacobi  1851,  Aug.  Lüben,  3.  Aufl.  1868. 

—  Neuere  Anleitungen  von  L.  Lackemann  1869, 

B.  Schlotterbeck  1869,  K.  Steinert  1871,  E. 
Bock  1873,  L.  Wegener  1876,  L  Schindler  1876, 

G.  Grimmer  2.  Aufl.  1876,  G.  Hoffmann  1877, 
W.  Skrodzki  1877,  A.  Wille  1877,  C.  Stein- 
häuser 1878,  J.  Saatzer  1878,  L  Solereder  1878, 
K.  Beckström  1879,  F.  Otto  1879.  H.  Schön- 
mann 1880.  J.  Schneiderhan  1882.  A.  Cygan 
1884.  K.  W.  Albrecht  4.  Aufl.  1884,  F.  Falcke 
1886,  P.  Feiser  1886,  K.  Lorentz  1892,  E.  Blitz 
1895,  K.  Heinemann  1895,  F.  Przibilla  1896, 
A.  Jänisch  1896,  H.  Nowack  1896,  K.  Hefs  1896. 
Viele  andre  hierher  gehörige  Schriften  er- 
schienen als  Anleitungen  zum  Gebrauche  be- 
stimmter Schreiblesefibeln.  Eine  eigenartige 
Schreiblesefibel  gab  1905  Fritz  Gansberg  unter 
dem  Titel  heraus:  Bei  uns  zu  Haus.  Eine  Fibel 
für  kleine  Stadtleute.    2.  Abdr.    Leipzie  1905. 

—  Die  Begleitschrift  dazu:  Fibelleid  und 
Fibelfreud. 

Es  braucht  wohl  kaum  ausgesprochen 
zu  werden,  dals  der  Unterricht  bei  An- 
wendung der  Schreiblesemethode  sich  ziem- 
lich mannigfach  gestalten  kann.  Einige 
Andeutungen  mögen  genügen.  In  früherer 
Zeit  war  den  meisten  Anhängern  des 
Schreiblesens  für  die  Reihenfolge,  in  der 
sie  die  Buchstaben  (Laute)  vorführten,  deren 
gröfsere  oder  geringere  Schreibschwierigkeit 
mafsgebend,  so  daTs  also  beispielsweis  Aug. 
Lüben  folgende  Reihenfolge  hatte:  i,  n,  m, 


e,  ei,  u,  eu,  f,  t,  1,  b,  o,  a,  au,  ä,  ö,  ü, 
äu,  f,  d,  k,  g,  j,  h,  ch,  seh,  Is,  st,  r,  w,  p, 
z,  s.  Handelte  es  sich  nur  um  das  Er- 
lernen des  Schreibens,  so  wäre  gegen  eine 
solche  Reihenfolge  nichts  einzuwenden;  es 
ist  aber  für  den  ersten  Unterricht  im  Lesen 
von  Bedeutung,  die  Laute  in  der  Reihen- 
folge vorzuführen,  die  sich  aus  ihrer  Ver- 
schmelzbarkeit  mit  andern  Lauten  ergibt. 
Da  sich  nun  diese  Reihenfolge  mit  jener 
ersterwähnten  nicht  deckt,  so  hat  man 
später  in  einer  Anzahl  von  Schreiblesdibdn 
nach  Möglichkeit  die  gleichzeitige  Be- 
rücksichtigung der  Schwierigkeiten  beim 
Schreiben  und  beim  Lesen  angestrebt  und 
eine  Art  Mittelweg  eingeschlagen.  Wer 
den  Schreibleseunterricht  praktisch  erteilt 
hat,  weifs  sehr  wohl,  dals  die  Schreibfertig- 
keit der  Kinder  meist  rascher  wächst  als 
ihre  Lesefertigkeit,  und  dafs  eine  übergrofse 
Ängstlichkeit  vor  schwierigeren  Buchstaben- 
formen schon  nach  einer  kurzen  Schulzeit 
kaum  noch  am  Platz  ist  —  Manche  Ver- 
treter der  Schreiblesemethode  geben  den 
Kindern  die  einzelnen  Laute  durch  Vor- 
sprechen, andre  lassen  sie  aus  Wörtern, 
denen  sie  als  Anfangs-  oder  Endlaute  an- 
gehören, heraushören.  —  Zumeist  findet 
die  Kurrentschrift  beim  ersten  Unterricht 
Verwendung,  doch  fehlt  es  auch  nicht  an 
Fibeln,  die  den  Anfang  mit  der  Kursiv- 
schrift machen  (O.  Zeithammer,  O.  Orimmer, 
R.  Dietlein,  A.  Wichmann  u.  A.  Lampe, 
Heinrich  Wichmann  u.  a.).  —  Einzelne 
Fibeln  bringen  zuerst  die  Klein-,  später  die 
Orofsbuchstaben  in  Schreibschrift  und  gehn 
dann  zur  Druckschrift  über,  andre  führen 
die  Kleinbuchstaben  zuerst  in  Schreib-, 
hernach  in  Druckschrift  vor  und  bringen 
dann  die  Orofsbuchstaben  gleichzeitig  in 
Schreib-  und  Druckschrift 

e)  Die  analytische  und  die  analy- 
tisch-synthetische Leselehrari  Von 
dem  als  Schulmann  hochberühmten  Berliner 
Gymnasialdirektor  Friedrich  Gedike  ging 
der  Vorschlag  aus,  das  Lesen  nicht  mit  der 
Erlernung  der  Laute  zu  beginnen,  sondern 
den  Anfang  mit  dem  Lesen  ganzer  Wörter 
zu  machen.  Der  Schüler  werde  dann  bald 
merken,  dafs  »jedes  Wortzeichen  aus  meh- 
reren einzelnen  Zeichen  zusammengesetzt 
ist,  die  alle  Augenblicke,  nur  in  einer  an- 
dern Stellung  und  Verbindung,  wieder 
vorkommen.    Und  so  wird  er  nach  und 
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nach  die  Bedeutung  der  einzelnen  einfachen 
Zeichen  durch  Vorsprechen  und  Nach- 
sprechen lernen,«  ohne  dafs  ihm  der  Name 
gesagt  wird.  Auf  diese  Weise  werde 
schliefslich  der  Schüler  den  Lautwert  sämt- 
licher Buchstaben  kennen  und  dadurch  lesen 
lernen,  und  nun  erst  sei  es  an  der  Zeit, 
ihm  die  Namen  der  einzelnen  Buchstaben 
anzueignen.  Bei  seinen  eigenen,  hervor- 
ragend begabten  Kindern  erzielte  Gedike 
mit  dieser  IVlethode  ausgezeichnete  Erfolge, 
sein  »Kinderbuch«  (1791)  erlebte  drei  Auf- 
lagen, in  den  Schulen  bürgerte  sich  das 
Verfahren  nicht  ein.  Es  war  doch  eben 
mehr  »ein  schönes  psychologisch -päda- 
gogisches Experiment  als  ein  Gewinn  für 
die  Erziehungskunst«.  Ähnliche  Vorschläge 
wie  Gedike  machte  Ernst  Christ  Trapp 
(1780)  und  weit  später  (1856)  Philipp 
Wackemagel  (»Goldene  Fibel«),  aber  auch 
ihnen  gelang  es  nicht,  das  Verfahren  in 
den  Schulen  heimisch  zu  machen.  Nur 
beim  Einzelunterricht  glückte  hier  und  da 
einem  sehr  geschickten  Lehrer  mit  besonders 
befähigten  Kindern  ein  Versuch. 

Im  Jahre  1818  gab  der  Franzose  J.  J. 
Jacotot  sein  vielgepriesenes  und  viel- 
geschmähtes »Enseignement  universel«_  her- 
aus, das  in  Deutschland  durch  die  Über- 
setzungen und  Bearbeitungen  von  Braubach 
(1830),  Krieger  (1833),  Hoff  mann  (1835), 
Hugo  Göring  ( 1 883)  bekannt  geworden  ist 
Jacotot  legte  dem  gesamten  Unterricht  ein 
einziges  Buch  zugrunde,  den  Täemaque 
von  Fenelon,  das  also  auch  als  Fibel  und 
erstes  Lesebuch  zu  dienen  hatte.  Der  erste 
Satz  des  Buches  (»Calypso  ne  pouvait  se 
consoler  du  depart  d'ülysse«)  wird  nach 
Jacotot  mit  den  Kindern  behandelt,  indem 
ihnen  jedes  Wort  einzeln  als  Ganzes  vor- 
gesprochen und  von  ihnen  wiederholt  wird. 
Kennen  sie  das  ganze  Wortbild,  so  wird 
es  nun  in  Silben  geteilt,  die  Silben  werden 
in  ihre  einzelnen  Laute  aufgelöst  und  die 
betreffenden  Buchstaben  eingeprägt  So 
geht  der  Unterricht  von  Wort  zu  Wort 
weiter,  bis  dem  Kinde  sämtliche  Laute  und 
ihre  Verbindungen  bekannt  sind.  Dafs 
Jacotot  in  der  Praxis  ausgezeichnete  Erfolge 
erzielte,  ist  durch  glaubwürdige  Urteile  von 
Zeitgenossen  bezeugt,  dagegen  leiden  seine 
Schriften  an  erheblichen  Mängeln.  Vor 
allem  fehlt  es  ihnen  an  aller  inneren  Ord- 
nung, die  Behauptungen  werden  nur  schwach 


b^jündet,  unzählige  Fragen  des  Lesers 
finden  keine  Beantwortung,  Unwesentliches 
wird  zur  Ermüdung  breitgetreten.  Der 
Ausspruch  Jacotots  »alle  Menschen  haben 
gleiche  Intelligenz«  liefs  viele  von  vorn- 
herein an  der  Richtigkeit  seiner  übrigen 
Ausführungen  zweifeln.  Ein  Verdienst 
Jacotots  war  es,  auf  die  Wortanalyse  zu 
dringen,  aber  mit  Recht  tadelte  man  die 
Wahl  der  ersten  Wörter  (Calypso,  pouvait 
usw.)  und  behauptete,  dafs  der  Telemaque 
keine  geeignete  Lektüre  für  sechsjährige 
Kinder  sei. 

Jacotot  liefs  buchstabieren,  einzelne 
seiner  Nachfolger  liefsen  lautieren.  Der 
erste,  der  in  Deutschland  die  Ideen  Jacotots 
zu  verbreiten  suchte,  war  Frdr.  Weingart 
(1830).  Wie  man  in  einzelnen  Jacotot- 
schulen,  z.  B.  im  Lochmannschen  Institute 
zu  Lausanne,  mit  einer  kleinen  Erzählung 
begonnen  hatte,  so  machte  auch  Weingart 
mit  einer  solchen  den  Anfang.  Leider  fiel 
seine  Wahl  auf  ein  für  seine  Zwecke  sehr 
ungeeignetes  Stück,  die  Krummachersche 
Parabel,  die  mit  den  Worten  begann: 
»Sokrates,  der  weise  Sohn  des  Sophronis- 
kus,  redete  eines  Tages  im  Kreise  seiner 
Schüler  von  der  allwaltenden  Vorsicht  der 
Gottheit«  Das  vermochten  die  kleinen 
Schüler  nicht  zu  verstehn,  und  die  Wörter 
Sokrates,  Sophroniskus,  all  waltenden  usw. 
waren  hinsichtlich  ihrer  Lautverhältnisse 
wahrlich  um  kein  Haar  besser  gewählt,  als 
die  Jacototschen  Calypso,  pouvait  usw. 
Ungleich  gröfseres  Geschick  zeigte  Bern- 
hard Lützelberger  (1837),  der  eine  Erzäh- 
lung aus  Hempels  »Volksschulenfreund« 
benutzte  und  die  Forderung  aufstellte,  dafs 
bei  den  ersten  Übungen  lautiert  werden 
und  der  Schüler  anfänglich  nur  die  Schreib- 
schrift kennen  lernen  sollte.  Am  erfolg- 
reichsten wirkte  im  Sinne  Jacotots  der  Bres- 
lauer Vorschullehrer  Karl  Seltzsam  (1846), 
der  mit  dem  Satze:  »Franz,  Franz,  o  komm 
doch  bald  zu  mir!«  begann  und  in  sehr 
geschickter  Weise  zeigte,  wie  die  Zerlegung 
der  Wörter  in  ihre  Silben  und  Laute,  der 
Aufbau  neuer  Silben  und  Wörter  aus  diesen 
zu  geschehen  habe,  wie  auf  den  Gebrauch 
der  Grofsbuchstaben,  auf  die  Bezeichnungen 
der  Dehnung  und  Schärfung  hinzuweisen 
sei  usw.  Wohl  waren  die  Lautverhältnisse 
der  Wörter  auch  bei  Seltzsam  nicht  die 
günstigsten,  aber  dem  aufserordentlich  ge- 


Digitized  by 


Google 


^ 


620 


Lese -Unterricht,  seine  Geschichte 


schickten,  von  Eifer  für  die  Sache  b^eisterten 
Manne  gelang  es  doch,  dem  Verehren  viele 
Freunde  zu  gewinnen,  und  sein  Verfahren 
ist  noch  jetzt  in  einzelnen  Breslauer  Schulen 
im  Gebrauche.  Nachfolger  Jacotots  (Seltz- 
sams)  waren  Stiehr  (1836),  Chr.  Oottl. 
Scholz  (1841),  Franz  Kühn  (1847),  Frdr. 
Pechner  (1848),  H.  M.  Budich  (1857),  Jul. 
Walter  (1880),  Karl  Johl  (1892),  Wilhelm 
Missalek  (1896).  Am  beachtenswertesten 
sind  wohl  die  Versuche  Walters  und  Missa- 
leks.  Wesentlich  umgestaltet  wurde  das 
Verfahren  durch  Gottlob  Schurig  (1851), 
einen  der  Mitarbeiter  an  dem  bekannten 
»Münsterberger  Lesebuche«  (1855). 

Hatte  man  den  ersten  Leseunterricht  an- 
fänglich an  ein  ganzes  Buch,  dann  an  ein 
einzelnes  Lesestück  geknüpft,  so  schlofs 
man  ihn  später  nach  dem  Vorschlage  Alfr. 
Oraffunders  (1843)  an  einzelne  Sätze.  Fibeln 
dieser  Art  erschienen  u.  a.  von  E.  Geyer 
(1868),  Wilhelm  Berger,  Ernst  Brünnert 
Wohl  die  letzte  dieser  Fibeln  gab  J.  M. 
Schuster  1891  heraus. 

f)  Die  Normalwörtermethode.  In 
Leipziger  Schulen  wurde  zuerst  der  Versuch 
gemacht,  nicht  nur  den  ersten  Leseunter- 
richt, sondern  auch  den  Anschauungs-,  ja 
sogar  den  Zeichen-  und  den  Gesangunter- 
richt an  eine  Reihe  von  Substantiven  zu 
knüpfen.  Der  durch  das  Substantiv,  Nor- 
malwort genannt,  bezeichnete  G^^nstand- 
oder  eine  Abbildung  desselben  wurde  an- 
geschaut und  besprochen,  sein  Bild  von 
den  Kindern  nachgezeichnet,  das  Wort  (als 
Ganzes)  geschrieben,  dann  in  seine  Silben 
und  Laute  (Buchstaben)  zerlegt;  endlich 
wurden  aus  den  so  gewonnenen  Lauten 
neue  Wörter  aufgebaut  Wo  irgend  an- 
gängig, wurde  den  Kindern  ein  auf  den 
Gegenstand  bezügliches  Gedichtchen  oder 
Geschichtchen  dargeboten  oder  mit  ihnen 
ein  davon  handelndes  Liedchen  gesungen. 
Das  ganze  Verfahren  wurde  zumeist  als 
»Normalwörtermethode«  bezeichnet  Die 
ersten,  die  dies  Verfohren  anwandten,  waren 
die  Leipziger  Bürgerschullehrer  Maximilian 
Otto  Krämer  und  F.  A.  F.  Herold;  weite 
Verbreitung  verschaffte  ihm  der  Leipziger 
Bürgerschuldirektor  Karl  Vogel  (»Des  Kin- 
des erstes  Schulbuch«  1843).  Als  Normal- 
wörter wurden  vor  allem  die  Namen  von 
Gegenständen  gewählt,  die  für  die  Anschau- 
ungs- und  Sprechübungen  brauchbare  Ob- 


jekte bildeten,  und  von  solchen  wurden 
wieder  diejenigen  bevorzugt,  die  sich  leicht 
von  den  Kindern  nachzeichnen  (!)  lielsen. 
Dagegen  wurde  nicht  die  mindeste  Rüde- 
sieht  auf  die  Schwierigkeit  und  die  Laut- 
verhältnisse der  Normalwörter  genommen, 
so  dals  also  die  Kinder  schon  in  den  ersten 
Wochen  Wörter  wie  Hütte,  Tasse,  Esse, 
Bett  zu  schreiben  und  in  die  Laute  aufzu- 
lösen hatten,  was  ihnen  um  so  schwerer 
fallen  mufste,  als  Vorübungen  irgendwel- 
cher Art  den  Schreib-  und  Leseunterricht 
nicht  einleiteten.  Hatte  Herold  im  ganzen 
5  Normalwörter  (Rabe,  Elefont,  Holzweg, 
Lilienkranz,  Mus),  Krämer  deren  17  (Uhu, 
Hase,  Ofen,  Igel  usw.),  so  zählte  man  bei 
Vogel  ihrer  98  (Hut,  Dach,  Haus,  Hütte, 
Tisch,  Tasse,  Bett  usw.),  bei  Thomas  34, 
bei  Francke  31,  bei  Plate  100,  bei  Wid- 
mer 87,  bei  Schlimbach  41  usw.  An  dem 
neuen  Verfahren,  der » Vogelschen  Methode«, 
wie  sie  häufig  genannt  wurde,  fand  man 
im  Laufe  der  Zeit  allerhand  auszusetzen. 
Die  Hauptvorwürfe,  die  man  ihr  machte, 
waren  folgende:  1.  Sie  hindere  die  Ver- 
bindung eines  planmäfsigen  Anschauungs- 
unterrichts mit  den  ersten  Schreib-  und 
Leseübungen,  2.  sie  fordere  von  dem  kleinen 
Schüler,  dafs  er  gleich  ganze  Wörter 
schreibe,  und  dieser  Forderung  zu  genügen, 
seien  bei  dem  gänzlichen  Mangel  an  Vor- 
übungen schwächere  Schüler  nicht  im- 
stande, 3.  eine  solche  Reihenfolge  von 
Normalwörtem  aufzustellen,  bei  der  die 
Lese-  und  die  Schreibschwierigkeiten  gldch- 
mäfsig  wachsen,  sei  unmöglich,  4.  das  Nach- 
zeichnen der  Bilder  mache  den  Schülern 
sehr  grofse  Mühe  und  ergebe  doch  fast 
immer  nur  klägliche  Leistungen.  Da  diese 
Vorwürfe  zum  Teil  berechtigt  waren,  so 
bestrebte  man  sich  nun  mit  Eifer,  das  Ver- 
fahren zu  verbessern.  Fast  allgemein  liels 
man  das  Nachzeichnen  der  Bilder  fallen. 
Freunde  eines  »geordneten  Anschauungs- 
unterrichts« schlössen  an  die  Normalwörter 
nur  ganz  kurze  Besprechungen,  die  ledig- 
lich den  Zweck  hatten,  das  Kind  für  den 
betreffenden  G^ensfand  zu  interessieren, 
oder  wählten  Wörter  aus,  an  die  sich  ein 
planmäfsiger  Anschauungsunterricht  an- 
knüpfen liefs.  Die  Bemühung,  den  Schülern 
die  Schreibschwierigkeiten  zu  mindern, 
führte  einerseits  zur  Aufstellung  geeigneter 
Vorübungen,  anderseits  zum  Aufgeben  der 
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schwerer  darzustellenden  Orofsbuchstaben, 
also  zur  Kleinschreibung  der  Normalwörter, 
sowie  zur  Aufsuchung  solcher  Anfangs- 
wörter, die  nur  aus  leicht  nachzubildenden 
Buchsfalben  bestehn.  Es  wurde  auch  wohl 
das  Wort  dann  erst  als  Ganzes  geschrieben, 
wenn  die  Buchstaben  desselben  zuvor  ein- 
zeln geübt  waren.  Um  das  Auflösen  der 
Wörter  in  ihre  Elemente  auch  schwächeren 
Schülern  zu  ermöglichen,  erfuhren  die  Laut- 
verhältnisse der  Normalwörter  besondere 
Berücksichtigung;  vor  allem  wurden  Wörter 
mit  Dehnungs-  und  Schärfungszeichen, 
Konsonanthäufungen  und  seltener  auf- 
tretenden Lautbezeichnungen  (x,  y,  chs,  v,  ph, 
usw.)  vermieden.  Dafs  nicht  allen  An- 
forderungen vollkommen  genügt  werden 
konnte,  versteht  sich  von  selbst.  Da  von 
vielen  Seiten  namentlich  auf  möglichste 
Erleichterung  der  ersten  Schreibversuche 
der  Kinder  gedrungen  wurde,  so  ist  auch 
eine  Anzahl  von  Fibeln  erschienen,  in  denen 
das  Normalwortsystem  etwas  modifiziert 
worden  ist  Hatte  man  ehedem  jedes 
Normalwort  in  seine  sämtlichen  Laute  zer- 
1^  und  diese  zum  Aufbau  andrer  (sog. 
Obungs-)  Wörter  verwandt,  so  liefs  man 
erst  eine  Anzahl  zweisilbiger  Wörter  (etwa 
i-gel,  uh-ren,  e-sel,  ei-chel,  eu-le,  o-fen,  aa-le, 
au-ge)  in  ihre  Silben  zerlegen,  deren  erste 
durch  einen  Vokal  gebildet  wurde,  für 
den  das  Kind  nun  das  entsprechende 
Lautzeichen  (i,  u,  e,  ei,  eu,  o,  a,  au)  kennen 
lernte.  Eine  Auflösung  der  zweiten  Silbe 
in  ihre  Laute  unterblieb.  Hatten  die  Kinder 
auf  diese  Weise  die  Vokale  kennen  gelernt, 
so  wurden  die  nun  weiter  folgenden  Normal- 
wörter in  der  schon  früher  üblichen  Weise 
behandelt,  also  in  ihre  sämtlichen  Laute 
zerlegt  usw.  Wie  es  scheint,  wird  diese 
Art  der  Behandlung  der  Nomialwörter- 
methode  sich  weite  Verbreitung  schaffen, 
namentlich  unter  den  Lehrern,  die  ehemals 
die  sog.  Schreiblesemethode  angewandt  haben 
und  denen  der  Sprung  von  dieser  zur 
Normalwörtermethode  in  ihrer  älteren  Form 
zu  weit  erscheint 

Nicht  mit  Normalwörtem,  sondern  mit 
Normalsilben  beginnt  Krusche  in  seiner 
»Hiob-Fibel«  den  Unterricht,  indem  er  von 
einer  Reihe  von  Wörtern  (Hi-ob,  Hü-te, 
Hu-fe  usw.)  immer  nur  die  erste  Silbe  be- 
nutzt, diese  in  ihre  Laute  auflöst  und  aus 
den  so  gewonnenen  Lauten  neue  Wörter 


aufbaut    Eine  grofse  Zukunft  wird  diesem 
Verfahren  wohl  nicht  beschieden  sein. 

Rein  und  Pickel  schliefsen  den  ersten 
Lese-  und  Schreibunterricht  (vergl.  »Erstes 
Schuljahre)  auch  an  Normalwörter;  ihr 
Verfahren  unterscheidet  sich  aber  in  wesent- 
lichen Stücken  von  der  Normalwörter- 
methode in  ihrer  gewöhnlichen  Form.  Wie 
bereits  oben  erwähnt,  beginnen  sie  den 
Lese-  und  Schreibunterricht,  der  bei  ihnen 
nicht  den  Mittelpunkt  des  ersten  Schul- 
unterrichts bilden  soll,  erst  mit  dem  zweiten 
Halbjahr,  nachdem  die  Kinder  im  ersten 
durch  mündliche  Vorübungen  für  das  Lesen, 
durch  malendes  Zeichnen  von  Punkten, 
Geraden,  Bogenlinien  und  einfachen  Bild- 
chen wie  Kreuz,  Stuhl,  Gabel,  Taubenhaus 
usw.  ins  Netz  für  das  Schreiben  vorgebildet 
worden  sind.  Den  Stoff  entnimmt  der 
erste  Leseschreibunterricht  möglichst  dem 
bereits  behandelten  Gesinnungs-  und  natur- 
kundlichen Unterricht  Die  vorgeschlagenen 
Normalwörter  sind:  Hut,  Hof,  Hom,  Arm, 
Ast,  Obst,  Baum,  Bauer,  Haus,  Lein  usw. 
Die  Vorübungen  zum  Lesen  bestehn  darin, 
dafs  1.  gegebene  Sätze  zuerst  in  ihre  ein- 
zelnen Wörter  geteilt,  diese  dann  in  ihre 
Silben  zerl^,  endlich  die  Silben  in  ihre 
Laute  aufgelöst,  2.  aus  gegebenen  Lauten 
Silben  und  Wörter  aufgebaut  werden.  Die 
Behandlung  der  Normalwörter  gestaltet  sich 
in  der  Hauptsache  folgendermafsen:  1.  Durch 
eine  kurze  und  knappe  Besprechung  des 
Normalwortes  wird  an  seine  Bedeutung 
erinnert  und  das  Interesse  der  Kinder  für 
dasselbe  gewonnen.  2.  Das  Wort  wird 
mündlich  in  seine  Laute  zerlegt  und  aus 
diesen  wieder  zusammengesetzt  3.  Das 
Wort  wird  gelesen  und  geschrieben  (gleich- 
zeitige Einübung  von  Druck-  und  Schreib- 
schrift, Benutzung  der  Lesemaschine),  wo- 
bei die  Buchstaben  (die  nach  den  durch 
sie  bezeichneten  Lauten,  nicht  mit  ihrem 
Namen  zu  bezeichnen  sind,)  geübt  werden. 
Kennen  die  Schüler  die  Buchstaben  des 
Wortes,  so  setzen  sie  dies  lesend  aus  jenen 
wieder  zusammen.  Haben  die  Schüler  erst 
eine  Anzahl  von  Buchstaben  kennen  gelernt 
und  einige  Lesefertigkeit  erlangt,  so  werden 
an  das  Normalwort  andre  Wörter  an- 
geschlossen, z.  B.  an  Wolf  die  Wörter 
Wurm,  Wurst,  Wein.  4.  Das  bekannte 
Normalwort  wird  nun  mit  seinen  Teilen 
(später  mit   andern)  verglichen.    Dadurch 
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wird  eine  Reihe  von  Lautgruppen  gewonnen, 
die  wieder  analytisches  Material  für  spätere 
Wörter  abgeben.  5.  Die  so  gewonnenen 
Buchstaben,  Lautgruppen  und  Wörter  wer- 
den geordnet  zusammengestellt,  z.  B.: 
Hut,  Hirt,  Hom,  Hof, 
u,  i,  o,  o, 

ut;  ir,  or,  of, 

—  irt,  om,  — 
Hu,           Hi,            Ho,           Ho, 

—  Hir,  Hör,  — 
Hut,        Hirt,        Hom,         Hof. 

6.  Durch  Einsetzen  andrer  Laute  (Buch- 
staben) oder  Lautgruppen  werden  neue 
Wörter  gebildet  Wo  angängig,  wird  die 
Bildung  von  Sätzen  vorgenommen.  7.  An 
das  Lesen  des  Wortes  schliefst  sich  das 
Schreiben  desselben  an.  Zuerst  wird  jedes 
gelesene  Wort  auch  geschrieben,  später 
wird  nicht  alles  Gelesene  geschrieben,  wohl 
aber  alles  Geschriebene  gelesen.  Die  Buch- 
staben werden  einzeln  eingeübt  Damit 
jeder  neue  Buchstabe  zuerst  in  den  Kopf, 
dann  in  die  Hand  komme,  wird  er  in 
seinen  Elementen  erkannt,  die  aufzusuchen, 
zu  benennen  und  zu  beschreiben  sind. 
Geschrieben  wird  teils  nach  Vorschrift,  teils 
nach  Diktat,  teils  selbständig  (aus  dem 
Kopf). 

Literatur:  Theoretische  Schriften  über  die 
Nw.-Methode  und  Anleitungen  zu  ihrer  Be- 
handlung von  M.  O.  Krämer  1844—46,  A. 
Böhme  1847,  L.  Thomas  1848,  A.  Bräunlich, 
H.  Francke,  K.  Hercher,  K.  Schmidt  1863,  F. 
Nieismann  1862,  A.  Klauwell  1866,  J.  Müller 
1866.  K.  Kehr  und  G.  Schlimbach  1866,  G. 
Weiland  1868,  E.  Wachsmuth  1869,  R.  Kirch- 
hoff 1869,  F.  Mair  18»0,  W.  Jülting  1872,  A. 
Frühwirth,  A.  Fellner,  G.  Ernst  1872,  O.  Förster 
1873,  H.  Fechner  1873,  A.  Pickel  1875,  H.  R. 
Rüegg  1876,  W.  Rein,  A.  Pickel.  E.  Scheller 
1878,1.  Habrich  1878,  P.  Tesch  1880,  M.  Kahlen- 
bom  1881,  H.  Böhm  1882,  R.  Dietiein  1883, 
Th.  Hemmersbach  1883,  J.  VogI  1884,  O. 
Schwalbe  1884,  P.  Esser  1885,  I.  Stoffel  1887, 
W.  Jütting  1886,  H.  Marschall  1887,  P.  Tesch 
1893,  M.  J.  Höver  1895,  Th.  N.  Fafsbinder  1895, 
E.  Martin  1897,  H.  EUmer  1905  u.  a.  Fibeln 
nach  der  Normalwörtermethode  von  K.  Vogel, 
A.  Berthelt  u.  Gen.,  A.  Böhme,  H.  Franoce, 
E.  Th.  Plate,  K.  Ramshom,  F.  J.  Hoos,  A. 
Klusmann  u.  F.  Placküter,  J.  Müller,  H.  Motsch- 
mann,  J.  J.  Widmer,  G.  Schlimbach,  K.  Runk- 
witz,  W.  Sellner,  F.  Behrens  u.  F.  Heege,  A. 
Fritzsche,  A.  Klauwell,  G.  N.  Marschall,  F. 
Mair,  H.  Fechner,  W.  Jütting,  H.  Bretschneider, 
A.  Frühwirth  u.  A.  Fellner,  Osw.  Förster,  H. 
Böhm,  N.  Bauer  u.  Ph.  Schreibmüller,  H.  R. 
Rüegg,  K.  A.  Beck  u.  P.  J.  Rick,  Fr.  Grothe 
u.  ti.  Grunhage,  R.  Dietiein,  P.  Weiskönig,  H. 


Sermond,  A.  Haesters  u.  G.  Richter,  H.  Eickel- 
boom  u.  P.  Esser,  E.  Vogel,  J.  Vc«l  u.  F. 
Branky,  R.  Lippert,  O.  Schwalbe,  J.  Keller,  R. 
Cohn,  W.  Werther,  K.  Schäffer,  E.  Priifer  u. 
J.  Popken,  H.  Marschall,  K.  Heinemann  u.  A. 
Schröder,  F.  VoUmar,  E.  Martin,  J.  Stürzen- 
bäum,  Schlimbach-Linde-Wilke,  H.  Reding,  J. 
Schräg,  10.  Aufl.  1900,  H.  Wegmann,  A.  FelTner, 
J.  B.  Pröfsl,  L.  Habrich,  H.  Ellmer  u.  a.  — 
Fibeln  nach  der  Nw.-Methode  mit  Vorkursus 
von  G.  Gurcke,  W.  Armstroff  u.  Gen.,  O.  Pache, 
H.  Schlepper,  6.  Aufl.  1879,  W.  Ehlers,  R.  Diet- 
iein mit  Begleitwort,  W.  H.  Weick  u.  L.  Grebner, 
H.  Fediner  nebst  Anleitung,  A.  Wicfamann  u. 
A.  Lampe,  Schulz-Stier,  Dietrich,  K.  H.  Hiemesch 
u.  J.  F.  Christiani  m.  Bcgl.,  J.  Edert,  W.  Böh- 
ling  u.  Gen.,  R.  Baum,  L  r.  Göbclbecker  m. 
Begl.,  L.  Wegener,  P.  Tesch,  O.  Grimmer,  H. 
R.  Rüegg,  R.  Stier  u.  a.  —  Zu  vielen  dieser 
Fibeln  erschienen  als  Anweisungen  ausführ- 
liche, zum  TeU  sehr  umfangreidie  »Begleit- 
worte«. 

g)  Die  Phonetik  im  ersten  Lese- 
unterricht —  Wie  oben  dargel^  worden, 
hatten  Krug  und  Olivier  der  Lautidire  sorg- 
^tigstes  Studium  gewidmet  und  versucht, 
die  Ergebnisse  ihrer  Untersuchungen  und 
Forschungen  im  ersten  Leseunterrichte  zu 
verwenden.  Da  aber  zu  ihrer  Zeit  nur 
wenig  Interesse  für  genauere  Kenntnis  der 
Lautlehre  vorhanden  war,  es  ihnen  auch 
nicht  gelang,  ihre  Gedanken  in  leicht  ver- 
ständliche Form  zu  kleiden,  und  die  zum 
Teil  recht  sonderbaren,  oft  geradezu  lächer- 
lichen Lautnamen,  in  deren  Erfindung  sich 
die  Nachfolger  Krugs  gefielen,  die  Lehrer 
gegen  das  Krugsche  Verfahren  einnahmen, 
so  wurde  das  Kind  mit  dem  Bade  aus- 
geschüttet, und  selbst  das  viele  Gute,  das 
sich  in  den  Vorschlägen  Krugs  fandi,  fiel 
sehr  schnell  der  Vergessenheit  anheim. 

Die  Anhänger  des  Schreiblesens  hatten 
sich  in  den  unglücklichen  Gedanken  ver- 
rannt, die  Reihenfolge  der  den  Schülern 
vorzuführenden  Laute  müsse  einzig  und 
allein  durch  die  Schreibschwierigkeit  der 
die  Laute  bezeichnenden  Buchstaben  be- 
stimmt werden,  und  die  B^früntJo"  t***" 
Normalwörtermethode  und  ihre  ersten 
Nachfolger  legten  ebensowenig  auf  die  Laut- 
verhältnisse der  Normal  Wörter  auch  nur 
den  geringsten  Wert  Einigen  war  es 
lediglich  darum  zu  tun,  eine  recht  kleine 
Anzahl  von  Wörtern  (Nw.)  ausfindig  zu 
machen,  in  denen  sämtliche  Buchstaben  ver- 
treten waren,  andre  suchten  nach  solchen 
Wörtern,  bei  denen  die  bildlichen  Dar- 
stellungen der  durch  die  Normalwörter  be- 
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zeidineten  Gegenstände  von  den  Kindern 
zur  Not  nachgezeichnet  werden  konnten, 
wobei  zuweilen  allerdings  die  fürchter- 
lichsten Zerrbilder  zutage  traten,  noch 
andre  wählten  die  Nomialwörter  mit 
alleiniger  Rücksicht  auf  einen  »geordneten 
Anschauungsunterricht«  aus,  wenige  auch 
wohl  mit  Rücksicht  auf  die  Schreibschwierig- 
keit der  Normalwörter.  Das  harte  Urteil 
mufs  ausgesprochen  werden,  dafs  die  Ur- 
form der  Normalwörtermethode  für  den 
Leseunterricht  ein  jämmerliches  Verfahren 
daretellte.  Als  der  Verfasser  seit  1870  immer 
und  immer  wieder  betonte,  dafs  die  Aus- 
wahl der  Normalwörter  in  erster  Reihe 
durchaus  mit  Rücksicht  auf  die  Natur  der 
in  ihnen  enthaltenen  Laute  geschehen  müsse 
(Emil  Martin  nannte  ihn  darum  in  seiner 
Schrift  >Der  erste  Schulunterricht«  1897, 
S.  39,  den  »Träger  der  phonetischen  Idee«), 
da  predigte  er  lange  Zeit  tauben  Ohren, 
bis  in  neuerer  Zeit  doch  die  Richtigkeit 
seiner  Forderung  in  immer  weiteren  Kreisen 
anerkannt  wurde.  Die  Erfahrung  zeigte, 
dafs  die  Schwierigkeiten  des  ersten  Schreibens 
weit  leichter  überwunden  werden  als  die 
des  Lesens,  dafs  der  Leseunterricht  weit 
rascher  und  doch  müheloser  zum  Ziele 
führt,  wenn  der  Schüler  zuerst  mit  den 
Lauten  bekannt  gemacht  wird,  die  sich  mit 
andern  Lauten  leicht  zu  Silben  verschmelzen, 
und  dafs,  wenn  das  Kind  in  der  Verbin- 
dung der  Laute  zu  Silben  erst  eine  gewisse 
Fertigkeit  erlangt  hat,  ihm  auch  die  Laute 
keine  besondere  Mühe  mehr  machen,  deren 
Verbindung  dem  Anfänger  nur  schwer  ge- 
lingt Die  eingehende  Beschäftigung  mit 
den  Schriften  der  hervorragendsten  Ver- 
treter der  Lautwissenschaft,  eines  Victor, 
Sievers,  Trautmann.Jespersen,  Gutzmann  u.a. 
führte  bald  zur  Aufstellung  von  Lautreihen, 
wie  sie  dem  ersten  Leseunterricht  besonders 
dienlich  sind,  und  so  zeigen  die  »phone- 
tischen« Fibeln  der  neuesten  Zeit  einen 
erfreulichen  Fortschritt,  der  hoffentlich  da- 
durch keine  Hemmung  erleiden  wird,  dafs 
einzelne  Fanatiker  der  Phonetik  eine  gute 
Sache  durch  ihre  Übertreibungen  in  Mifs- 
kredit  bringen.  Gewisse  ungeschickte 
Schriften  aus  den  letzten  Jahren  geben  zu 
solchen  Befürchtungen  allerdings  einigen 
Grund. 

Eine    andre    Forderung,    welche    die 
Lautwissenschaft  an  den  Lehrer  der  Unter- 


klasse stellt,  geht  dahin,  dafs  er  mit  allem 
Ernst  Sorge  trage,  dafs  der  Schüler  jeden 
Laut,  den  er  kennen  lernt,  jedes  Wor^  das 
er  zu  lesen  hat,  vollkommen  rein  und 
tadellos  ausspreche.  Um  dies  Ziel  erreichen 
zu  können,  mufs  der  Lehrer  selbst  im- 
stande sein,  mustergültig  vorzusprechen  und 
nötigenfalls  dem  Schüler  Anweisung  zur 
vollkommenen  korrekten  Aussprache  der 
Laute  zu  geben.  Das  erfordert  natürlich 
eingehende  Kenntnis  nicht  nur  der  Laut- 
lehre, sondern  auch  Bekanntschaft  mit 
den  Schriften,  welche  Anleitung  zur 
erfolgreichen  Bekämpfung  solcher  Sprach- 
fehler geben,  die  nicht  in  Fehlem  des 
Sprachorgans  der  Kinder  ihren  Grund 
haben.  Der  Lehrer,  der  die  Mühe  der 
Durcharbeitung  solcher  Schriften  nicht 
scheut,  kann  in  vielen  Fällen  mit  kleinen 
Nachhilfen  aufserordentliche  Ertolge  er- 
zielen. Sehr  häufig  beruhen  solche  Sprach- 
fehler nur  auf  schlechter  Gewöhnung,  sei 
es,  dafs  man  im  Eltemhause  die  Mängel 
der  Aussprache  nicht  bemerkt  und  korri- 
giert, sei  es  gar,  dafs  man  seine  Freude 
daran  gehabt,  sie  »zu  drollig«  gefunden 
hat  Sind  doch  manche  Mütter  und  Kinder- 
mädchen nicht  selten  bemüht,  dem  Kinde 
alles  Mögliche  in  der  »Ammensprache«  vor- 
zuschwatzen und  es  von  ihm  nachschwatzen 
zu  lassen.  —  Zu  warnen  ist  nur  vor  einem 
Übermafs  von  unverständlichen  Belehrungen 
der  Kleinen  über  die  Erzeugung  der  Laute, 
wie  sie  selbst  von  trefflichen  Kennern  der 
Phonetik  im  Übereifer  den  kleinen  Sechs- 
jährigen schon  geboten  worden  sind.  Wo 
der  betreffende  Laut  von  den  Kindern  nach 
gutem  Vorsprechen  gut  nachgesprochen 
wird,  da  kann  jede  weitere  Belehrung  weg- 
bleiben. 

Die  meisten  (nicht  alle)  nach  phone- 
tischen Grundsätzen  bearbeiteten  Fibeln 
bieten  in  ihrem  ersten  Abschnitt  den  Schülern 
für  jeden  Laut  nur  eine  schriftliche  Be- 
zeichnung, so  dafs  hier  also  das  Kind  bei- 
spielsweise für  den  f-Laut  nur  das  f,  nicht 
aber  auch  das  v  oder  gar  das  ph,  für  den 
fs-Laut  nur  das  s  oder  fs,  nicht  aber  beide 
kennen  lernt  usw.  Danach  versteht  es  sich 
von  selbst  dafs  die  Kinder  jedes  in  diesem 
Teile  der  Fibel  auftretende  Wort  nach  dem 
Gehör  richtig  zu  schreiben  vermag. 

Erst  im  folgenden  Fibelabschnitte  treten 
die  kurzen   Vokale  und   neue   schriftliche 
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Bezeichnungen  für  bereits  bekannte  Laute 
auf,  also  s  neben  fs  (oder  umgekehrt),  v 
neben  f,  äu  neben  eu  usw.  Hier  werden 
auch  die  Schüler  mit  dem  stummen  h 
(Kühe,  Reihe),  dem  b,  d,  g  im  Auslaut 
(b==p,  d=t,  g  =  k),  der  Aussprache 
des  st  und  sp  je  nach  der  Stellung 
dieser  Buchstabenverbindung  im  Worte 
(Stein  — Rast,  Spaten  —  Wespe),  der  Aus- 
sprache von  ng  und  nk  usw.  bekannt  ge- 
macht. 

Die  Fibeln  »auf  phonetischer  Grund- 
lage« dienen  zum  Teil  dem  reinen,  zum 
Teil  dem  gemischten  Schreiblesen,  zum 
Teil  sind  sie  Normalwörter- Fibeln.  Wo 
die  Laute  nicht  aus  Normalwörtem  ge- 
wonnen werden,  werden  sie  doch  zumeist 
als  An-  oder  Auslaut  von  Substantiven  ge- 
wonnen; nur  wenige  Fibelverfasser  ver- 
zichten darauf,  sie  als  Bestandteile  von 
Wörtern  von  den  Kindern  durch  das  Ge- 
hör finden  zu  lassen. 

Literatur:  Wissenschaftliche  Schriften 
über  Phonetik  von  Theodor  Siebs,  Eduard 
Sievers,  iWoritz  Trautmann,  Wilhelm  Victor, 
Ottojaspersen  (übers,  von  Herrn.  Davidsen)  u.a. 
—  Zur  Bekämpfung  von  Sprachfehlem  der 
Kinder:  Hermann  Gutzmann,  Des  Kindes 
Sprache  und  Sprachfehler.  Leipzig  1894.  — 
Für  die  Hand  des  Lehrers:  Hugo  Hoffmann, 
Die  Lautwissenschaft  (Phonetik)  und  ihre  Ver- 
wendung beim  muttersprachlichen  Unterricht 
in  der  Schule.  Breslau  1901.  —  Richard  Härti^, 
Die  Phonetik  und  der  Volksschullehrer.  Leipzig 
1897.  —  Wilhelm  Missalek,  Die  Bedeutung  der 
Phonetik  für  den   Deutschunterricht.    Breslau 

1901.  —  Kart  Hefs  (u.  W.  Bangert),  Der  deutsche 
Unterricht  in  den  ersten  Schuljahren  auf  phone- 
tischer Grundlage.  2.  Aufl.  Frankfurt  a.  M. 
190Z  —  W.  Trausei,  Einführung  in  die  Phonetik 
und  ihre  Anwendung  auf  den  ersten  Sprach- 
unterricht Wien  1902.  —  Alwin  Eichler,  An- 
leitung zur  richtigen  Lautbildung  als  Einfüh- 
rung in  den  Lese-  und  Schreibmechanismus. 
Leipzig  1904.  —  Fit>eln  mit  phonetischem  Auf- 
bau: W.  Bangert  1894,  L  Green  1896,  H.  Hoff- 
mann 1897,  F.Stöwesand  1899,  G.  A.  Brfigge- 
mann  1900,  W.  Missalek  1900,  R.  G.  Wehler 
1900,  K.  Hessel  1901,  F.  Gindler  1901,  W. 
Miekley  u.  H.  Sühring  1901,  L.  Habrich  1902, 
Burckhardt,  Laafs,  Schrader  1902,  J.  B.  Pröfsl 

1902.  Lüben  u.  Nacke,  bearb.  von  F.  Hollkamm 

1903.  Th.  Döscher  1903,  R.  Osner,  7.  Aufl.  1903, 
P.  Fischer,  8.  Aufl.  1903,  R.  Wemecke,  6.  Aufl. 

1903,  H.  Fechner  1903,  R.  Dietlein,  bearb.  von 
E.  Diez   u.   H.  Müller  1904,    Hessische  Fibel 

1904,  W.  Brinkmann  1904,  I.  Kindervater, 
10.  Aufl.  1904,  Grundmann  u.  Simon  1904,  P. 
Born  u.  H.  Kranz  1904,  L.  Vetter,  bearb.  von 
A.  Birkemeyer  1905  u.  a.  Zu  vielen  dieser 
Fibeln  erschienen  »Begleitworte«. 


h)  Rückblick.  Wir  stehn  am  Ende 
unserer  Darl^:ung,  die  sich  auf  die  alier- 
wichtigsten  Erscheinungen  in  der  Ge- 
schichte des  ersten  Leseunterrichts  be- 
schränken mufste.  Fragen  wir,  was  sich 
denn  nun  aus  den  jahrhundertdangen  Be- 
mühungen, ein  gut^  Lehrverfahren  für  den 
ersten  Leseunterricht  zu  schaffen,  als  wiric- 
lieber  Gewinn  ergeben  habe,  so  müssen 
wir  beschämt  sagen,  dafs  nur  folgende 
wenige  Sätze  zu  allgemeiner  Anerkennung 
gelangt  sind: 

1.  0er  Schüler  hat  die  einzelnen  Sprach- 
laute nicht  durch  Vorsprechen  des  Lehrers 
kennen  zu  lernen,  sondern  er  hat  sie  durch 
eigene  Tätigkeit  zu  finden,  indem  er  unter 
Anleitung  des  Lehrers  Wörter,  die  dazu 
besonders  geeignet  sind,  in  ihre  Ele- 
mente auflöst  (Ickelsamer,  Jacotot,  Krämer- 
Vogel.) 

2.  Der  Schüler  ist  nicht  durch  Buch- 
stabieren, sondern  durch  Lautieren  zum 
Lesen  zu  führen,  wenn  er  sein  Ziel  sicher 
und  schnell  erreichen  und  nicht  erst  auf 
langem  Umwäre  dazu  gelangen  soll.  (Ickel- 
samer, Stephani.) 

3.  Lesen  und  Schreiben  sind  von  An- 
fang ab  miteinander  zu  verbinden,  weil 
dadurch  der  Schüler  zur  Selbsttätigkeit  in 
weit  höherem  Grade  angeregt  wird  und 
die  Übungen  in  beiden  Gegenständen  sich 
weit  mannigfacher  und  weniger  ermüdend 
gestalten,  als  wenn  Lesen  und  Sdireiben 
gesondert  betrieben  werden.  (Wuikius, 
Trapp,  Gräser.) 

Nicht  so  unbestritten  sind  einige  weitere 
Sätze: 

4.  Der  Schüler  ist  nicht  erst  mit 
sämtlichen  Sprachelementen  (Lauten)  und 
ihren  Schriftzeichen  (Buchstaben)  bekanntzu- 
machen, ehe  er  sie  zu  Silben  und  Wörtern 
verbinden  lernt;  der  Unterricht  hat  sich 
vielmehr  so  zu  gestalten,  dals  das  Vert)in- 
den  der  Laute  (Buchstaben)  zu  Silben  und 
Wörter  beginnt,  sobald  der  Schüler  auch 
nur  einige  von  ihnen  kennen  gelernt  hat 

5.  Für  die  Reihenfolge,  in  der  die 
Kinder  mit  den  Sprachlauten  bekanntzu- 
machen sind,  ist  nidit  die  Schreibschwierig- 
keit  der  die  Laute  bezeichnenden  Buchstaben 
(kalligraphisches  Prinzip)  marsgd)end,  son- 
dern die  Schwierigkeit,  mit  der  sich  die 
Laute  mit  andern  Lauten  zu  Silben  ver- 
schmelzen. 
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Aber  auch  dann,  wenn  die  Richtigkeit 
dieser  Sätze  anerkannt  wird,  kann  sich  das 
Lehrverfahren  beim  ersten  Leseunterricht 
noch  ziemlich  mannigfaltig  gestalten,  denn 
es  kann  ihnen  Qenüge  geschehen  durch 
Anwendung  jeder  der  drei  jetzt  herrschen- 
den Leselehrarten:  der  sog.  »Schreiblese- 
methode«, der  »Normalwörtermethode«  in 
ihrer  strengeren  Form  und  der  sog.  »kom- 
binierten Normalwörter-  und  Schreiblese- 
methode«, die  man  auch  wohl  als  »Normal- 
wörtermethode mit  Vorkursus«  bezeichnet 
hat  Das  ist  ja  freilich  ganz  selbstverständ- 
lich, dafs  nur  dann  jedes  dieser  Verfahren 
leicht  und  sicher  zum  Ziele  führt,  wenn 
es  der  Lehrer  mit  Sicherheit  beherrscht, 
und  wenn  das  erste  Schulbuch  der  Kinder 
(die  Fibel)  so  gearbeitet  ist,  dafs  es  den 
kleinen  Schülern  ihre  Arbeit  nach  Möglich- 
keit erleichtert  und  ihnen  nicht  unnützer- 
weise  Steine  des  Anstofses  in  den  Weg 
legt 

4.  Der  Inhalt  der  Fibel.  Das  Schul- 
bfichlein,  welches  das  Material  für  die  Lese- 
übungen der  Anfänger  enthält  und  heut- 
zutage gewöhnlich  als  »Fibel«  oder  »Hand- 
fibel«, »Erstes  Lesebuch«,  »Lesebüchlein 
für  das  erste  Schuljahr«,  »Erstes  Schulbuch c, 
»Hilfsbuch  für  den  ersten  Leseunterricht« 
usw.  bezeichnet  wird,  wurde  in  der  älteren 
Zeit  zumeist  »ABCbüchlein«,  »Abctäflein«, 
»Abecedariumc,  Bökeschen  vor  die  leyen 
vnde  kinder«,  Elementa  puerilia,  Fibel, 
Figurenbüchlein,  »Orundtbiechel«,  Hand- 
büchlein der  Kinder,  Kindertafel,  Lefsbüch- 
lein,  Libellus  abecedarius,  Namenbüchlein, 
Stymmenbüchlein,  Syllabenbuch,  Syllaben- 
und  Lesebüchlein,  Tabula,  Tabula  elemen- 
talis.  Tabula  elementaria,  Tafel,  Taflbüchle« 
usw.  genannt 

Die  ersten  Bücher  dieser  Art  enthalten 
verhältnismäfsig  wenig  Übungsstoff  zum 
Lesen  von  Silben  und  Wörtern;  den  über- 
wiegenden Teil  bilden  Lesestücke  religiösen 
Inhalts.  Nicht  selten  folgt  dem  kleinen 
und  grofsen  Alphabet  auf  der  ersten  Seite 
nur  noch  eine  Seite  Silben,  wie  ba,  be,  bi, 
bo,  bu  und  ab,  eb,  ib,  ob,  üb,  worauf 
sogleich  zusammenhängende  Stücke  be- 
ginnen. Auffällig  viele  Wörter,  darunter 
eine  grofse  Menge  geographischer  Namen, 
finden  sich  in  Ickelsamers  »rechter  weis 
auffe  kürtzist  lesen  zu  lernen«  (1527; 
2.  Aufl.  1534),  aber  auch  in  Jakob  Grüls- 


Rein,  Encyklopid.  Handb.  d.  Pidagogik.    2.  Aufl.    5.  Band. 


beuteis  »stymmenbüchlein«  (1534)  sind  die 
Übungen  im  Wörterlesen  weit  ausgedehnt 

In  einer  »Teutschen  Kinder-Tafel  (Nürn- 
berg 1534),  in  originalgetreuem  Neudruck 
1906  von  H.  Fechner  herausgegeben  (ABO 
Bücher  des  15.,  16.,  und  17.  Jahrhunderts, 
Nr.  I)  finden  sich  auf  der  3. — 7.  Seite  81 
einzeilige  Sätze,  die  mit  sehr  wenigen  Aus- 
nahmen aus  je  fünf  einsilbigen  Wörtern 
bestehn  und  nach  dem  Anfangsbuchstaben 
des  ersten  Wortes  im  Satz  in  eine  Art  alpha- 
betische Reihenfolge  gebracht  sind,  Sätze 
wie:  »Auff,  Got,  hoff,  vnd,  trau«  —  »Geld, 
ist,  guot,  wers,  hat«  —  Kunst,  gilt,  gar, 
nichts,  mer«  —  »On,  Dein,  thuon,  wirst, 
selig«  usw.  An  religiösen  Stoffen,  die 
das  Material  zu  den  ersten  Buchstabier- 
übungen (!)  bieten  mufsten,  finden  sich  bei 
Ickelsamer:  »Zehen  gebot  Der  glaube.  Der 
Tauff.  Vater  vnser.  Benedicite.  Gratias. 
Ander  Gratias.  Magnificat  Benedictus. 
Nunc  dimittis.  Verheissung  Chri.«  u.  a.  m. 
Die  »Teutsche  Kinder  TafeU  (1534)  enthält 
fast  den  gleichen  Stoff,  vermehrt  um  ein 
Stück  »Vom  beniff  vnd  ampt  des  worts 
vnd  der  Schlüssel.«  Ein  Tübinger  Buch- 
stabierkatechismus (1587)  bringt  noch  »Ein 
Christliches  Gebett  zur  zeit  der  Pestilentz 
dz  man  pfl^  in  den  Christenlichen  Kirchen 
zu  uerlesen«,  ein  1662  gedrucktes  ABC- 
Buch  einen  »Schlaff-Seegen«  und  den  23. 
Psalm  Davids,  das  »Einfältige  Kinder-Spiel« 
(1718)  von  Tobias  Eisler  »Nahmen,  die 
dem  HERRN  JESU  in  heiliger  Schrifft  bey- 
gel^  werden«.  Im  »Teutschen  Namen- 
Oder  Lehrbüchl«  (Wien,  zwischen  1743 
bis  1759)  kommen  daneben  einmal  »Nute- 
liche  Sprüche«  (»Wahrheit  besteht,  Lüge 
vergeht«,  »Ohn  Glück  und  Gunst  all  Kunst 
umsonst  u.  a.)  vor,  in  Frdr.  Hahns  »Ber- 
linischem neu  eingerichteten  ABC- Buch- 
stabier und  Lesebüchlein«  findet  sich  noch 
eine  »Kurzgefafste  Ordnung  des  Heils«. 
Büchlein,  die  ausschliefslich  oder  doch  vor- 
wiegend religiöses  Material  zu  den  ersten 
Buchstabier-  und  Lesefibungen  enthielten, 
sind  bis  zur  Mitte  unseres  Jahrhunderts 
erschienen,  obwohl  schon  J.  G.  Herder 
(1787)  die  Aufnahme  solcher  Stücke  getadelt 
hatte,  weil  »die  Kinder  nichts  von  dem 
verstehen,  was  sie  buchstabieren«,  »es  also 
ohne  Lust  und  Liebe,  ja  mit  einer  täg- 
lichen Qual«  lernen. 

Eine  wesentliche  Umgestaltung  erfuhren 
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die  ABC- Bücher  nach  dem  Auftreten 
Rochows  und  der  Philanthropisten.  Der 
religiöse  Stoff  verschwindet  entweder  ganz 
oder  schrumpft  doch  stark  zusammen;  an 
seine  Stelle  treten  Sprichwörter  und  Denk- 
sprüche, Lesestücke  zur  Erweckung  der 
Aufmerksamkeit  und  des  Nachdenkens, 
kurze  moralisierende  Erzählungen,  kleine 
Lieder,  Belehrungen  über  den  Körper  des 
Menschen  und  die  Gesundheit,  einfache 
Aufsätze  über  naturkundliche,  geographische 
und  geschichtliche  Dinge,  über  Zahl,  Mals, 
Gewicht;  auch  Rätsel  und  Gesellschafts- 
spiele finden  sich  hier  und  da.  In  einzelnen 
dieser  Bücher,  u.  a.  in  dem  »Buchstaben- 
und  Lesebuche«  von  Joh.  Gottfried  Herder 
(1787),  findet  sich  auch  einzelnes  Gram- 
matische, wie  die  Deklination  des  Artikels, 
des  Substantivs,  des  Fürworts,  die  Konju- 
gation der  Verben  und  Hilfsverben.  Unter 
den  Fibeln  dieser  Art  sei  hier  nur  auf  die 
Bücher  von  Christian  Felix  Weifse  (1772), 
Samuel  Heinicke  (1780),  Karl  Friedrich 
Splitt^iarb  (1784),  Friedr,  Aug.  Junker 
(1786),  Joh.  Gottfr.  Herder  (1787),  Karl 
Philipp  Moritz  (1790),  Friedrich  Möbius 
(1795),  Johann  Peter  Voit  (1802),  Karl 
Phil.  Funke  (3.  Aufl.  1803),  Bemh.  Christ. 
Ludw.  Natorp  (1806),  Aug.  Herrn.  Nie- 
meyer (7.  Aufl.  1806),  Ernst  Tillich  (2.  Aufl. 
1825)  hingewiesen.  Namentlich  unter  den 
»Spielen«  finden  sich  oft  die  wunderlichsten 
Sachen.  Es  möge  nur  an  wenige  Sätze 
aus  Splittegarbs  «Handlungs-SpieU  er- 
innert werden;  —  »Ich  heifse  David, 
komme  aus  Dessau  und  handle  mit 
Drosseln.«  —  »Ich  heifse  Immermann, 
komme  aus  Indien  und  handle  mit  Igeln.« 
—  »Ich  heifse  Peter,  komme  aus  Paris 
und  handle  mit  Papageien.«  Auffällig  ist 
es,  dafs  gerade  in  dieser  Periode  die  Kin- 
der beim  Buchstabieren  nicht  nur  mit 
fremden  Namen,  wie  Ecbatana  (Felbiger), 
Pniel,  Tryphena  (Hahn),  Vitellius,  Zoro- 
babel,  Vitiges  (Basedow),  Chorazim,  Beth- 
phage,  Naphtali,  Thubalkain  (Königsberger 
Buchstaben -Büchlein),  Xucar,  Uxbridge 
(Michaelis),  Lycaonien,  Sealthiel  (G.  F.  Neu- 
mann), Arthasastha,  Machoabdai  (Georgi) 
usw.,  sondern  auch  mit  den  unglaublichsten 
Wortungeheuern  geplagt  wurden,  wie: 
Regimentsquartiermeister ,  Almosenamts- 
verpflegungsgelder ,  Katechismuswieder- 
holungsstunde.    F.  W.   Hempel   bietet   in 


seinem  »Fafslichen  Unterricht  für  die  auf- 
keimende Jugend  (1804)  den  Kindern  als 
erstes  zu  buchstabierendes  Wort:  »Vize- 
oberappellazionsgerichtspräsident« . 

Hatten  schon  die  Fibeln  aus  der  letzten 
Zeit  des  achtzehnten  und  dem  Anhuige  des 
neunzehnten  Jahrhunderts  aufser  geistlichen 
auch  weltliche  Lieder  und  Gedichte,  nament- 
lich solche  von  Geliert,  Overbeck,  Michaelis, 
Burmann,  Lossius,  Campe,  Richey,  Hage- 
dom gebracht,  so  ward  etwa  vom  Anfang 
der  dreifsiger  Jahre  ab  mit  der  wachsenden 
Ausbildung  eines  besseren  Geschmacks  in 
den  breiteren  Volksschichten  und  da-  Ent- 
stehung einer  reicher  aufblühenden  Jugend- 
literatur das  erste  Lesebüchlein  des  Kindes 
in  seinem  zweiten  Teile  mehr  zu  einer 
Sammlung  kleiner  Erzählungen,  Fabeln, 
Märchen,  Gedichte  und  Lieder,  die  dem 
kindlichen  Gedankenkreise  entsprechen  und 
häufig  nach  sog.  Anschauungskreisen  ge- 
ordnet sind.  Namentlich  finden  sich  Hey, 
Gull,  Rein  ick,  Hoff  mann  von  Fallersleben, 
Dieffenbach,  Enslin,  Emilie  Feige,  E.  An- 
schütz,  V.  Kamp,  Kletke,  Lohmeyer,  Löwen- 
stein, Lausch,  J.  Sturm,  Trojan,  auch  wohl 
Dinter,  Karl  Hahn,  Brentano  neben  Chr. 
V.  Schmid,  Curtman,  Ä.  Jais,  die  Brüder 
Grimm,  Bechstein,  v.  Pocci,  Staub  u.  a. 
jetzt  reichlich  in  diesen  Büchern  vertreten, 
obwohl  auch  heut  noch  Geliert,  Michaelis, 
Pfeftel,  Gleim,  Hagedom,  Claudius  und 
andre  volkstümliche  Dichter  des  acht- 
zehnten Jahrhunderts  nicht  ganz  daraus 
verschwunden  sind. 

Literatur:  J.  Q.  Kelber,  Die  neuesten 
Leselehr-Arten.  Erlangen  1821.  —  C.Carstensen, 
Versuch  einer  Darstellung  dessen,  was  f.  d. 
Meth.  d.  Leseniemens  in  Volksschulen  ge- 
schehen ist.  In  dessen  Zeitschrift  für  das  Vollcs- 
schulwesen.  I.  Bd.  Kiel  1825.  —  M.  C.  Münch, 
Lesemethoden.  In  dessen  Univ.-Lex.  d.  Erz.- 
und  Unterrichtslehre.    II.  Bd.    Augsburg  1842. 

—  K.  Kirsch,  Lesen.  In  K.  O.  Hergangs  Päd. 
Real-Encykl.  II.  Bd.  Grimma  1847.  —  F. 
Jacobi,   Der  Lese-Unterricht.    Nürnberg   1851. 

—  K.  Ch.  F.  Stockmayer,  Leseunterricht  In 
Schmids  Encyklopädie.  IV.  Bd.  —  K.  Kehr  u. 
O.  Schlimbach,  Die  Methodik  des  sprachlichen 
Elementarunterrichts.  Ootha  1866.  —  O.  Bier- 
mann, Versuch  einer  Darstellung  und  Beleuch- 
tung der  wichtigsten  Lese- Lehrweisen.  In  F. 
W.  Dörpfelds  Ev.  Schulbl.  XII.  Bd.  Gütersloh 
1868.  —  A.  Elöhme,  Methoden  des  ersten  Lese- 
unterrichts. Berlin  1872.  —  W.  U.  Jütting, 
Kritische  Geschichte  des  ersten  Leseunterrichts. 
In  dessen  Sprachl.  u.  päd.  Abh.  I.  Bd.  Aurich 
1860.  -  J.  Kehrein,   Überblick  der  Gesch.  d. 
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Erz.  u.  d.  Unterrichts,  insbesondere  auch  der 
wichtigsten   Lesemethoden.     Paderborn   1873. 

—  A.  Vogel,  Meth.  d.  ges.  deutschen  Unter- 
richts in  der  Volksschule.  Gütersloh  1874.  — 
H.  Böhm,  Der  Unterricht  im  Lesen.  In  Diester- 
wegs  Wegweiser.   II.  Bd.  5.  Aufl.    Essen  1875. 

—  n.  Fecnner,  Der  erste  Leseunterricht  Berlin 
1878.  —  A.  Bode,  Der  Elementar-Lese-Unter- 
richt  in  seiner  geschichtlichen  Entwicklung. 
Wittenberg  1879.  —  K.  Kehr,  Die  Geschichte 
des  ersten  Leseunterrichts.  In  dessen  Gesch. 
d.  Meth.  d.  deutschen  Volksschulunterrichts. 
II.  Bd.  Gotha  1879.  (In  der  2.  Aufl.  fortgeführt 
und  berichtigt  von  H.  Fechner.)  —  H.  Fechner, 
Die  Methoden  des  ersten  Leseunterrichts. 
Beriin  1882.  —  Ders.,  Onindrifs  der  Geschichte 
der  wichtigsten  Leselebrarten.  Mit  63  Ab- 
bildungen. Ebenda  1884.  —  O.  Wagner,  Der 
Unterricht  im  Deutschen  für  das  erste  Schul- 
jahr. Breslau  1890.  —  J.  Stoffel,  Methodik  d. 
deutschen  Sprachunterridits  auf  der  Unterstufe 
der  Volks-  und  Mittelschulen.  Beerfelden  1887. 

—  P.  Tesch,  Geschichte  der  Methode  des  ersten 
Leseunterrichts.    Neuwied  u.  Leipzig  1891. 

Berlin.  Heinrich  Fechner. 


Lessing  als  Pidagog 

1.  Einleitung.  2.  Lessings  Menschheits- 
ideal. 3.  Lessings  Erziehungsideal.  4.  Not- 
wendigkeit der  Erziehung.  5.  Erziehungs- 
mittel. 6.  Der  Unterricht.  Welche  Aufgabe 
stellt  Lessing  dem  Unterricht?  7.  Der  Unter- 
richtsstoff. 8.  Die  Auswahl  des  Unterrichts- 
stoffes. 9.  Die  Bearbeitung  des  Lehrstoffes. 
10.  Die  Durcharbeitung  des  Lehrstoffes.  11. 
Lessings  spezielle  Unterrichtslehre. 

1.  Einleitung.  Es  kann  fraglich  er- 
scheinen, ob  Lessing,  der  kein  einziges  rein 
pädagogisches  Werk  geschrieben  hat  und 
nie  als  praktischer  Erzieher  tätig  gewesen 
ist,  eine  Stelle  in  einem  Handbuche  der 
Pädagogik  zukommt  Doch  der  erhöhte 
Standpunkt,  den  grofse  originale  Denker 
in  der  Auffossung  der  geistigen  und  sitt- 
lichen Aufgaben  des  einzelnen  Menschen 
wie  der  Gesamtheit  einnehmen  und  der 
sie  nicht  selten  von  der  Gegenwart  noch 
unerkannte  ferne  Bildungsziele  erblicken 
läfst,  mufs  auch  den  Pädagogen  von  Fach 
in  Erziehungsfragen  auf  sie  verweisen. 
Geben  wir  dies  zu,  so  können  wir  an 
Lessing  nicht  vorüber  gehen,  dessen  all- 
umfassender Geist  von  diesen  Fragen  un- 
möglich unberührt  bleiben  konnte  in  einem 
Jahrhundert,  das  sich  selbst  das  pädagogische 
genannt  und  in  dem  kaum  ein  hervor- 
ragender Geist  sich  nicht  über  Erziehungs- 
fragen geäufsert  hat    Seine  eminente  Lite- 


raturkenntnis schiols  auch  die  Kenntnis  der 
pädagogischen  Literatur  seiner  Zeit  mit  ein, 
und  auf  einzelne  Erscheinungen  derselben 
dehnte  er  selbst  seine  kritische  Tätigkeit 
aus.  Er  kannte  die  Bestrebungen  der 
Philanthropinisten ,  kannte  Basedow  und 
trat  zu  Campe  in  persönliche  Beziehung, 
indem  er  ihn  einmal  in  der  ausgesprochenen 
Absicht  besuchte,  seine  Erziehungsanstalt 
kennen  zu  lernen.  Leider  ist  uns  nichts 
Genaueres  über  diese  Studienreise  über- 
kommen ;  sicher  geht  nur  aus  einem  Briefe 
von  1779  hervor,  dafs  das  Campesche 
Unternehmen  seinen  vollen  Beifall  fand. 
Aber  seine  pädagogischen  Anschauungen 
ragten  weit  über  die  Theorien  seiner  Zeit 
hinaus,  da  er  das  Erziehungswerk  von 
einem  weit  höheren  Gesichtspunkte  aus  er- 
fafste  als  seine  Zeitgenossen  der  philan- 
thropinistischen  Schule. 

2.  Leasings  MenschheitsideaL  Aller 
Erziehungstätigkeit  liegt  bewufst  oder  un- 
bewufst  die  Voraussetzung  der  Vervoli- 
kommnungsfähigkeit  des  Menschen  zu 
Grunde.  Lessing  ist  von  dieser  Vervoll- 
kommnungsfähigkeit voll  und  ganz  über- 
zeugt. Alles  in  der  Welt,  und  darum  auch 
die  Welt  selbst,  besitzt  nach  ihm  eine  ge- 
wisse perfectibilite;  es  ist  dies  kein  Zustand 
der  Vollkommenheit,  oder  wie  Mendelssohn 
meint,  eine  Bemühung,  sich  vollkommen 
zu  machen,  sondern  »die  Beschaffenheit 
eines  Dinges  . . .,  vermöge  welcher  es  voll- 
kommen werden  kann,  eine  Beschaffenheit, 
welche  alle  Dinge  der  Welt  haben,  und 
die  zu  ihrer  Fortdauer  unumgänglich  nötig 
war.«  Lessing  glaubt,  »der  Schöpfer  mufste 
alles,  was  er  schuf,  Mig  machen,  voll- 
kommener zu  werden,  wenn  es  in  der 
Vollkommenheit,  in  welcher  er  es  erschuf, 
bleiben  sollte«.*)  Es  bildet  sich  so  eine 
unendliche  Reihe  von  Entwicklungsstadien. 
Die  nebeneinander  in  der  Welt  befindlichen 
Wesen  weisen  die  verschiedensten  Grade 
der  Vollkommenheit  auf;  wir  erblicken  vom 
unvollkommensten  bis  zum  vollkommensten 
Wesen  eine  lückenlose  Reihe;  ebenso  aber 
bewegt  sich  auch  ein  jedes  Einzelwesen 
sowohl  als  Einzelwesen  wie  auch  in  seiner 
Generation  in  seinen  im  Laufe  der  Zeit 
auftretenden  Erscheinungsformen  in  einem 
ununterbrochenen  Aufstieg.   Diese  VervoU- 


*)  Brief  an  Mendelssohn  vom  23.  Jan.  1756. 

40* 


Digitized  by 


Google 


628 


Lessing  als  Pädagog 


kommnung  aller  Wesen  ist  Naturanlage; 
der  Fortschritt  alles  Erschaffenen  nach  dem 
Vollkommeneren  hin  geschieht  mit  Natur- 
notwendigkeit vermöge  eines  ihm  in- 
wohnenden Naturgesetzes,  auch  ohne  äufsere 
Einwirkung.*)  —  Das  gilt  in  erster  Linie 
auch  von  der  iVlenschenseele ;  auch  sie  ent- 
wickelt sich  ständig  zum  Vollkommenen 
hin.  »Wenn  die  Natur  nirgends  einen 
Sprung  tut,  so  wird  auch  die  Seele  alle 
unteren  Staffeln  durchgegangen  sein,  ehe 
sie  auf  die  gekommen,  auf  welcher  sie  sich 
g^^nwärtig  befindet  ...«**)  In  ihrer  Natur- 
anlage liegt  die  Entwicklung  zum  Voll- 
kommenen hin  eingeschlossen.  Es  gibt 
nichts,  »worauf  die  Vernunft,  sich  selbst 
überlassen,  nicht  auch  komme, <***)  keine 
Seite  des  menschlichen  Geistes,  welche  sich 
vermöge  der  ihm  innewohnenden  Anlage 
ohne  alle  Hilfe  nicht  selbst  entwickeln 
würde.  Entwicklung  der  IVlenschheit  ist 
Naturnotwendigkeit 

Freilich  schreitet  diese  Entwicklung  nicht 
immer  in  gerader  Linie  vorwärts.  Die 
menschliche  Vernunft  gerät  auch  auf  Irr- 
w^;e.  »Und  wer  weifs,  wie  viele  Millionen 
Jahre  sie  sich  in  diesen  Irrwegen  würde 
herumgetrieben  haben;  ohngeachtet  überall 
und  zu  allen  Zeiten  einzelne  Menschen  er- 
kannten, dals  es  Irrwege  waren;  wenn  es 
Gott  nicht  gebllen  hätte,  ihr  durch  einen 
Stofs  eine  bessere  Richtung  zu  geben.«  t) 
Zu  der  vom  Schöpfer  der  Menschheit  ver- 
liehenen inneren  Anlage  zu  ihrer  Entwick- 
lung kam  noch  eine  unterstützende  Ein- 
wirkung: die  göttliche  Offenbarung.  Selbst- 
entwicklung und  Offenbarung  sind  die 
beiden  Faktoren,  welche  die  Vervollkomm- 
nung der  Menschheit  ins  Unendliche  be- 
dingen, diese  der  Vollkommenheit  immer 
näher  bringen.  Allerdings  nur  näher 
bringen,  denn  Vollkommenheit  im  eigensten 
Sinne  des  Worts  hat  nach  Lessing  nur  Gott 
allein.  Vollkommenheit  ist  ein  Ideal,  welches 
das  menschliche  Geschlecht  nur  in  einem 
gewissen  Grade  erreichen  wird.  —  Die 
göttliche  Einwirkung  auf  die  Menschheit, 
um  sie  ihrem  Ideal  entgegenzuführen,  be- 
zeichnet Lessing  als  eine  >  Erziehung  des 


•)  Christentum  der  Vernunft 
•*)  Dals  mehr  als  fünf  Sinne  für  den  Men- 
sdien  sein  können. 

~*)  Erziehung  des  Menschengeschlechts.  §7. 
t)  Ebendas.  §  4. 


Menschengeschlechtes«,  und  ihr  hat  er  seine 
tiefsinnigste  Schrift  gewidmet  Wenn  er 
in  dieser  Abhandlung  mit  klaren  Worten 
ein  Ziel  der  Erziehung  angibt,  so  ist  nicht 
zu  vergessen,  dafs  es  das  mit  der  Mensch- 
heit zu  erreichende  Ziel  ist,  dafs  dieses 
Ziel  Lessings  Menschheitsideal   bezeichnet 

Die  zu  erstrebende  Vollkommenheit  aber 
besteht  nach  Lessing  darin,  dafs  der  mensch- 
liche Verstand  »zu  seiner  völligen  Auf- 
klärung gelangen,  und  diejenige  Reinigkdt 
des  Herzens  hervorbringen  soll,  die  uns, 
die  Tugend  um  ihrer  selbst  willen  zu 
lieben,  fähig  machte*) 

Wir  begegnen  hier  zunächst  dem  Schlag- 
worte, in  das  Lessings  Zeit  alle  Bildungs- 
bestrebungen zusammenfafste:  Aufklärung. 
Wie  seine  Zeitgenossen  versteht  er  hier- 
unter das  Hinwegräumen  alles  die  Wahr- 
heit Trübenden,  das  Hinstreben  nach  klarer 
reiner  Erkenntnis.  »Das  grofse  Gdieimnis, 
die  menschliche  Seele  vollkommen  zu 
machen, . . .  besteht  einzig  darin,  dafs  man 
sie  in  steter  Bemühung  erhalte,  durch  eigenes 
Nachdenken  auf  die  Wahrheit  zu  kommen.**) 
Mehr  als  alle  seine  Zei^:enossen  legt  Lessing 
den  Wert  auf  das  Streben  nach  Wahrheit 
Wahrheit  als  die  eine  Seite  der  Vollkommen- 
heit ist  ihm  eben  auch  ein  Ideal,  das  nur 
Gott  allein  besitzt  Darum  kann  es  sich 
für  den  Menschen  nur  um  Streben  nach 
Wahrheit  handeln;  dieses  allein  ist  es,  was 
ihm  seinen  Wert  verleiht  »Nicht  die  Wahr- 
heit, in  deren  Besitz  irgend  ein  Mensdi  ist, 
oder  zu  sein  vermeinet,  sondern  die  auf- 
richtige Mühe,  die  er  angewandt  hat,  hinter 
die  Wahrheit  zu  kommen,  madit  den  Wert 
des  Menschen.  Denn  nicht  durch  den 
Besitz,  sondern  durch  die  Nachforschung 
der  Wahrheit  erweitem  sich  seine  Kräfte 
worin  allein  seine  immer  wachsende  Voll- 
kommenheit besteht  Der  Besitz  macht 
ruhig,  träge,  stolz.  Wenn  Gott  in  seiner 
Rechten  alle  Wahrheit,  und  in  seiner  Linken 
den  einzigen  immer  r^en  Trieb  nach 
Wahrheit,  obschon  mit  dem  Zusätze,  mich 
immer  und  ewig  zu  irren,  verschlossen 
hielte,  und  spräche  zu  mir:  wähle!  —  ich 
fiele  mit  Demut  in  seine  Linke  und  sagte: 
Vater  gib!  Die  reine  Wahrheit  ist  ja  doch 
nur  für  Dich  allein  !«***)  Gegebene  Wahrheit 

*)  ErziehungdesMenschengesdilechts.  §80. 
••)  XI.  Uteraturbrief. 
•••)  Eine  Duplik. 
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hat  darum  einen  unendlich  geringeren  Wert, 
als  erworbene.  Mitgeteilte  und  nicht  er- 
worbene B^jiffe  können  nach  Lessing 
nicht  lange  in  ihrer  Lauterkeit  bestehen;*) 
darum  sollen  auch  die  geoffenbarten  Wahr- 
heiten erarbeitet  und  zu  Vemunftwahrhelten 
werden.  »Die  Ausbildung  geoffenbarter 
Wahrheiten  in  Vemunftwahrheiten  ist 
schlechterdings  notwendig,  wenn  dem 
menschlichen  Oeschlechte  damit  geholfen 
werden  soll.  Als  sie  geoffenbart  wurden, 
waren  sie  freilich  noch  keine  Vemunft- 
wahrheiten, aber  sie  wurden  geoffenbart, 
um  es  zu  werden.  Sie  waren  gleichsam 
das  Facit,  welches  der  Rechenmeister  seinen 
Schülern  voraussagt,  damit  sie  sich  im 
Rechnen  einigermalsen  danach  richten 
können.  Wollten  sich  die  Schüler  an  dem 
vorausgesagten  Facit  begnügen,  so  würden 
sie  nie  rechnen  lernen,  und  die  Absicht, 
in  welcher  der  gute  Meister  ihnen  bei  ihrer 
Arbeit  einen  Leitfaden  gab,  schlecht  er- 
füllen.") 

Nur  Selbsterarbeitetes,  nicht  Eingelerntes 
hat  darum  für  Lessing  Wert;  das  ist  ein 
ihm  eigentümlicher  und  charakteristischer 
Zug,  der  sich  besonders  auch  in  seiner 
Pädagogik  geltend  macht  Daher  kommt 
es  auch,  dafs  er  die  tote  Buchgelehrsamkeit 
so  verachtet  und  eigene  Erfahrung  für  das 
Wertvollere  hält  »Der  aus  Büchern  er- 
worbene Reichtum  fremder  Erfahrung  heilst 
Gelehrsamkeit  Eine  Erfahrung  ist  Weis- 
heit Das  kleinste  Kapital  von  dieser  ist 
mehr  wert,  als  Millionen  von  jener.  *•*)  Be- 
hauptet er  doch  von  seiner  eigenen  Person : 
»Ich  bin  nicht  gelehrt  —  ich  habe  nie  die 
Absicht  gehabt  gelehrt  zu  werden  —  ich 
möchte  nicht  gelehrt  sein,  und  wenn  ich 
es  im  Traume  werden  könnte.  Alles,  wo- 
nach ich  ein  wenig  gestrebt  habe,  ist  im 
Falle  der  Not  ein  gelehrtes  Buch  brauchen 
zu  können.«^ 

Die  scharfe  Betonung  der  intellektuellen 
Vervollkommnung  des  Menschen  hat  Lessing 
mit  den  Aufklärern  seiner  Zeit  gemein. 
Wie  diese  war  er  der  Meinung,  dafs  die 
Aufklärung  den  Charakter  bilde,  den  Men- 
schen   sittlich   vervollkommne.     Der  Ver- 


*)  Erziehung  des  Menscheneeschlechts.  §6. 
-)  Ebendas.  §  16. 

***)  Selbstbetrachtungen,  EinOlle  und  kleine 
Aufsätze. 

t)  Ebendas. 


stand,  meint  er,  »will  schlechterdings  an 
geistigen  Gegenständen  geübt  sein,  wenn 
er  zu  seiner  völligen  Aufklärung  gelangen, 
und  diejenige  Reinigkeit  des  Herzens  hervor- 
bringen soll,  die  uns,  die  Tugend  um  ihrer 
selbst  willen,  zu  lieben,  fähig  macht«  Hier 
stehen  aufgeklärter  Verstand  und  Reinig- 
keit des  Herzens  nicht  nur  nebeneinander, 
sondern  augenscheinlich  in  einem  kausalen 
Zusammenhang;  der  Verstand  soll  Reinig- 
keit des  Herzens  erzeugen.  Das  sittliche 
Ideal  beansprucht  für  sich  die  erste  Stelle; 
Aufklärung  des  Verstandes  ist  nur  ein  Ziel 
zweiter  Ordnung  und  somit  Mittel  zum 
Zweck.  Sein  Menschheitsideal  ist,  genauer 
bezeichnet,  sittliche  Vollkommenheit 

Aber  wie  Lessing  dem  Menschen  keine 
intellektuelle  Vollkommenheit  zuspricht  viel- 
mehr überzeugt  ist,  dafs  »die  Wahrheit  nur 
für  Gott  allein«  ist,  wie  er  darum  den 
Wert  des  Menschen  nicht  nach  dem  gröfseren 
oder  geringeren  Mafse  von  Wahrheit,  die  er 
besitzt,  sondern  nach  seinem  aufrichtigen 
Streben  nach  Wahrheit  schätzt :  so  kann  er 
auch  vom  Menschen  nicht  sittliche  Voll- 
kommenheit, nicht  Tugend  fordern,  sondern 
nur  das  Streben  nach  sittlicher  Vollkommen- 
heit, sittliche  Vervollkommnung.  Er  spricht 
nur  von  einem  Lieben  der  Tugend,  nicht 
von  einem  Besitze  derselben. 

In  der  eben  angeführten  wichtigen  Stelle 
gibt  uns  Lessing  zugleich  den  Beweggrund 
an,  um  dessen  willen  wir  die  Tugend  lieben 
sollen:  um  ihrer  selbst  willen.  Es  liegt 
hierin  die  Abweisung  eines  jeden  Eudä- 
monismus,  auch  des  feineren  christlichen; 
und  hierin  erhebt  sich  Lessing  ganz  wesent- 
lich über  alle  Aufklärer  seiner  Zeit  Die 
Aussichten  auf  Lohn  und  Strafe  als  Be- 
weggründe zu  sittlichem  Handeln  haben 
nach  ihm  für  eine  gewisse  Entwicklungs- 
stufe der  Menschheit  sowohl,  wie  des  ein- 
zelnen Menschen  ihre  Berechtigung.  Aber 
es  ist  doch  nur  eine  niedere  Stufe,  »so- 
lange das  menschliche  Herz  überhaupt 
höchstens  nur  vermögend  ist,  die  Tugend 
wegen  ihrer  ewigen  glücklichen  Folgen  zu 
lieben«.*)  Lessing  ist  fiberzeugt,  ». . .  .  sie 
wrird  kommen,  sie  wird  gewifs  kommen, 
die  Zeit  der  Vollendung,  da  der  Mensch, 
je  überzeugter  sein  Verstand  einer  immer 
besseren  Zukunft  sich  fühlet,   von  dieser 


*)  Erziehung  des  Menschengeschlechts.  §79. 
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Zukunft  gleichwohl  Bew^ungsgrfinde  zu 
seinen  Handlungen  zu  erborgen,  nicht 
nötig  haben  wird;  da  er  das  Gute  tun 
wird,  weil  es  das  Gute  ist,  nicht  weil  will- 
kürliche Belohnungen  darauf  gesetzt  sind, 
die  seinen  flatterhaften  Blick  ehedem  blofs 
heften  und  stärken  sollten,  die  inneren 
besseren  Belohnungen  desselben  zu  er- 
kennen.« •) 

Lessing  ist  jedoch  der  Oberzeugung, 
dafs  diese  Zeit  der  Vollendung  nicht  nur 
für  die  Menschheit,  sondern  für  jeden  ein- 
zelnen Menschen,  für  jede  Menschenseele 
kommen  mufs.  »Eben  die  Bahn,  auf  welcher 
das  Geschlecht  zu  seiner  Vollkommenheit 
gelangt,  mufs  jeder  einzelne  Mensch  (der 
früher,  der  später)  erst  durchlaufen  haben.«  '*) 
Freilich  erscheint  ihm  für  dieses  Durch- 
laufen bis  zum  Ziele  ein  Menschenleben 
zu  kurz.  »Aber«,  meint  er,  »warum  könnte 
jeder  einzelne  Mensch  auch  nicht  mehr  als 
einmal  auf  dieser  Welt  vorhanden  gewesen 
sein?«  •••)  Ist  es  nicht  möglich,  dafs  während 
eines  jeden  neuen  Daseins  der  Mensch  eine 
höhere  Stufe  der  Vollkommenheit  erreichen 
kann  und  sich  dabei  die  Vervollkommnung 
des  Einzelwesens  in  gleichem  Verhältnisse 
wie  die  des  Geschlechts  vollzieht? 

Lessing  bezeichnet  diese  Lehre  selbst 
als  Hypothese;  aber  nichtsdestoweniger  ist 
sie  für  seine  Pädagogik  von  Bedeutung, 
weil  sie  seine  Überzeugung  von  der  un- 
b^frenzten  Entwicklungsfähigkeit  des  Men- 
schen, der  Grundvoraussetzung  aller  Er- 
ziehung, dartut  und  lehrt,  dafs  jeder  einzelne 
Mensch  berufen  und  befähigt  ist,  die 
höchsten  Stufen  menschlicher  Entwicklung, 
sein  Menschheitsideal  zu  erreichen,  min- 
destens sich  diesem  unbegrenzt  zu  nähern. 
Hierin  aber,  in  der  eigenen  Überzeugung 
des  Menschen  von  der  Möglichkeit,  sich 
seinem  Ideale  zu  nähern,  li^  eben  der 
Antrieb  zu  dem  von  Lessing  so  hoch  ver- 
anschlagten Streben  nach  Vervollkomm- 
nung. Nur  wo  diese  Oberzeugung  Platz 
g^friffen  hat,  kann  ein  solches  Streben 
lebendig  werden,  ein  Streben,  das  sich 
durch  den  langsamen  Vorschritt  nicht  irre 
führen  läfst,  und  nur  vermöge  solcher  Über- 
zeugung konnte  sich  Lessing  berufen  fühlen, 


*)  Erziehungdes  Menschengeschlechts.  §  85. 
*)  Ebendas.  §  Q3. 
•)  Ebendas.  §  94. 


den  Zweiflern  an  der  endlichen  Vollendung 
zuzurufen:  »Was  habe  ich  denn  zu  ver- 
säumen? Ist  nicht  die  ganze  Ewigkeit 
mein  ?« *) 

Die  Aufklärung,  insbesondere  die  ge- 
reifte sittliche  Einsicht  kann  indessen  nur 
dann  ein  Mittel  zu  unserer  Vervollkomm- 
nung werden,  wenn  unser  Wollen  und 
Handeln  durch  unsere  Einsicht  beeinflufst 
wird.  Es  fragt  sich  somit:  Ist  nach  Lessing 
eine  Einwirkung  der  Erkenntnis  auf  den 
Willen  möglich  und  kann  sich  der  Mensch 
frei  selbst  bestimmen,  kann  er  zwischen 
dem  Guten  und  dem  Bösen  frei  wählen? 

Von  einer  absoluten  psychischen  Frei- 
heit, nach  welcher  der  Mensch  unter  gleichen 
Verhältnissen  einmal  so,  das  andere  Mal 
aber  ganz  anders  handeln  könne,  ohne  dafs 
irgend  ein  anderer  Grund  vorhanden  wäre, 
als  das:  »ich  will!«,  will  Lessing  nichts 
wissen;  er  äufsert  sich  im  diesem  Sinne 
gegen  Jakobi:  »Ich  begehre  keinen  freien 
Willen ;  . .  .  aber  ich  bleibe  ein  ehriicher 
Lutheraner  und  behalte  den  mehr  viehischen 
als  menschlichen  Irrtum  und  Gottesläste- 
rung, dafs  kein  freier  Wille  sd^ . . .« **)  Er 
bekennt  vielmehr  freudig  seine  Oberzeugung 
von  einer  psychologischen,  gesetzmäfsigen 
Determination.  »Zwang  und  Notwendig- 
keit, nach  welchen  die  Vorstellung  des 
Besten  wirket,  wieviel  willkommener  sind 
sie  mir,  als  kahle  Vermögenheit,  unter  den 
nämlichen  umständen  bald  so,  bald  anders 
handeln  zu  können!  Ich  danke  dem  Schöpfer, 
dafs  ich  mufs,  das  Beste  mufs.  Wenn  ich 
in  diesen  Schranken  selbst  soviel  Fehltritte 
noch  tue :  was  würde  geschehen,  wenn  ich 
ganz  allein  mir  überlassen  wräre?  einer 
blinden  Kraft  überlassen  wäre,  die  sich 
nach  keinen  Gesetzen  richtet,  und  mich 
darum  nicht  minder  dem  Zufeüle  unter- 
wirft, weil  dieser  Zufall  sein  Spiel  in  mir 
selbst  hat?«  »Die  kahle  Vermögenheit, 
unter  den  nämlichen  umständen  bald  so, 
bald  anders  handeln  zu  können«,  ist  ihm 
keine  Freiheit  Solcher  Freiheit  g^[enüber 
erscheinen  ihm  Zwang  und  Notwendigkeit 
eine  Wohltat,  für  die  er  dem  Schöpfer 
dankt  Allerdings  nicht  der  Zwang  und 
die   Notwendigkeit   des    Fatalismus.     Ihm 


*)  Erziehung     des     Menschengeschlechts. 
§  100. 

••)  Jacobis  Werke.   1819.    Teil  IV.    Abt  1. 
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gilt  Nathans  Wort:  »Kein  Mensch  mufs 
müssen.«  Es  sind  vielmehr  der  Zwang 
und  die  Notwendigkeit,  welche  von  der 
Vofstellung  gewirkt  werden:  >was  man 
für  gut  erkennt,  das  mufs  man.«*)  Die 
Vorstellung  des  Besten  wirkt  also  auch  das 
Beste.  —  Freilich  ist  auch  dieser  Zwang 
kein  absoluter:  man  tut  in  seinen  Schranken 
noch  soviel  Fehltritte;  das  ist  eine  Er- 
fahrung, welche  Lessing  schon  früh  ge- 
macht hat: 

>  Umsonst  erhebt  ihr  mir  des  Willens  freie 

Kraft! 
Idi  will,  ich  Mrill  —  und  doch  bin  ich  nicht 

tugendhaft 
Umsonst  erhebt  ihr  mir  des  Urteils  streng 

Entscheiden. 
Die  Laster  kenn  ich  all',  doch  kann  ich  alle 

meiden  ? 
Hier  hilft  kein  starker  Oeist,  von  Wissenschaft 

genährt. 
Und  Schlüsse   haben   nie  das  Bös'  in   uns 

zerstört.«  **) 

Zur  Lösung  des  hier  scheinbar  vor- 
liegenden Widerspruchs  dient  eine  Stelle 
aus  der  Einleitung  zu  den  Fragmenten 
(4.  Beitrag,  ein  Mehreres  aus  den  Papieren 
des  Ungenannten).  Bei  dem  ersten  Stück: 
»Von  Verschreiung  der  Vernunft  auf  den 
Kanzeln«  kommt  Lessing  auch  auf  den 
SOndenfoll  zu  sprechen.  Adam  war  nach 
göttlichem  Ebenbild  geschaffen  und  sündigte 
doch,  seine  Vernunft  blieb  unwirksam.  »Die 
Macht  unserer  sinnlichen  Begierden,  unserer 
dunklen  Vorstellungen  über  alle  noch  so 
deutliche  Erkenntnis  ist  es,  welche  zur 
kräftigsten  Anschauung  darin  gebracht  wird. 
Von  dieser  Macht  berichtet  die  Mosaische 
Erzählung  entweder  die  erste  traurige  Er- 
fahrung, oder  erteilt  das  schicklichste  Bei- 
spid.  Faktum  oder  Allegorie:  in  dieser 
Macht  allein  liegt  die  Quelle  aller  unserer 
Vergehungen,  die  dem  Adam,  des  gött- 
lichen Ebenbildes  unbeschadet,  ebensowohl 
anerschaffen  war,  als  sie  uns  angeboren 
wird.  Wir  haben  in  Adam  alle  gesündiget, 
weil  wir  alle  sündigen  müssen ;  und  Eben- 
bild Gottes  noch  genug,  dafs  wir  doch 
nicht  Aen  nichts  anderes  tun,  als  sündigen; 
dafs  wir  es  in  uns  haben,  jene  Macht  zu 
schwächen,  und  wir  uns  ihrer  ebensowohl 
zu   guten   als  zu   bösen  Handlungen  be- 


*)  Nathan  der  Weise. 
*)  Die  Religion. 


dienen  können,«*)  Hier  wird  der  deut- 
lichen Erkenntnis,  welche  einen  nötigenden 
Einflufs  auf  unser  Wollen  und  Handeln 
ausübt,  eine  andere  Macht  entgegengestellt: 
die  der  »sinnlichen  Begierden«  und  »dunkeln 
Vorstellungen«.  Von  der  gröfseren  oder 
geringeren  Energie,  mit  welcher  die  eine 
oder  die  andere  dieser  Mächte  auftritt,  hängt 
es  also  ab,  ob  wir  gut  oder  böse  handeln. 
Die  Obermacht  der  sinnlichen  Begierden, 
der  dunkeln  Vorstellungen,  bewirkt,  dafs 
wir  trotz  der  Erkenntnis  des  Outen  das- 
selbe nicht  immer  tun.  Aber  das  Ebenbild 
Gottes,  das  ist  nach  Lessing  die  von  Gott 
dem  Menschen  verliehene  Vernunft,  ist 
doch  noch  soweit  lebendig  in  uns,  dafs 
wir  auch  etwas  anderes  tun  können,  als 
sündigen;  es  ist  doch  noch  so  stark,  dafs 
wir  die  Fähigkeit  haben,  die  Macht  des 
Bösen  zu  schwächen,  so  dafs  die  deutliche 
Erkenntnis  mehr  und  mehr  zur  Geltung 
kommt  und  unser  Wollen  und  Handeln 
mehr  und  mehr  beeinflufst  Es  handelt 
sich  somit  im  Menschen  um  einen  dauern- 
den Kampf  zwischen  den  »sinnlichen  Be- 
gierden« und  »dunkeln  Vorstellungen« 
einerseits  und  der  klaren  Erkenntnis  des 
Guten,  der  sittlichen  Einsicht  andrerseits. 
Je  mehr  die  klaren  Vorstellungen  sich  er- 
heben, desto  mehr  werden  die  sinnlichen 
Begierden  einem  zielbewufsten  Wollen 
weichen  müssen.  Mit  der  Wiederholung 
des  Sieges  der  klaren  Vorstellungen  über 
dunkle  und  die  mit  ihnen  verbundenen 
Begierden  wächst  ihre  Kraft  und  in  dem- 
selben Verhältnis  nimmt  die  der  B^erden 
ab.  So  »haben  wir  es  in  uns,  ihre  Macht 
zu  schwächen«;  mit  der  sittlichen  Einsicht 
wächst  die  Kraft  zum  sittlichen  Handeln, 
mit  der  wachsenden  Obereinstimmung  bei- 
der wächst  die  innere  Freiheit  So  kann 
man  sagen:  nach  Lessing  ist  der  Mensch 
nicht  frei,  sondern  er  wird  frei ;  Freiheit  ist 
eben  auch  ein  Ideal,  dem  der  Mensch  zu- 
streben soll,  und  seine  Entwicklung  zur 
Freiheit  bildet  ebenfalls  eine  unendliche 
Reihe. 

3.  LcMings  Erziehungsideal.  Voll- 
kommene Moralität  ist  jedoch  ein  Ideal, 
das  nach  menschlicher  Voraussicht  kein 
Sterblicher  erreichen  wird,  wenn   Lessing 


*)   Ein  Mehreres   aus  den   Papieren   des 
Ungenannten. 
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anch  in  prophetischem  Tone  auf  das  Kommen 
der  Zeit  der  Vollendung  hinweist;  aber  der 
Weg  ist  doch  damit  gewiesen,  den  die 
Menschheit  zu  wandeln  hat  »Geh'  deinen 
unmerklichen  Schritt,  ewige  Vorsehung! 
Nur  lafs  mich  dieser  Unmericlichkeit  w^:en 
an  dir  nicht  verzweifeln.  —  Lafs  mich  an 
dir  nicht  verzweifeln,  wenn  selbst  deine 
Schritte  mir  scheinen  sollten,  zurückzugehen! 
—  Es  ist  nicht  wahr,  dafs  die  kürzeste  Linie 
immer  die  gerade  ist«*) 

Gott  führt  die  Menschheit  diesem  Ideale 
zu;  und  diese  Führung  betrachtet  Lessing 
als  eine  Erziehung.  Gott  greift  mit  un- 
mittelbaren Strafen  und  Belohnungen  in  die 
Geschicke  der  Menschheit  ein;  gibt  dem 
menschlichen  Geiste  »Andeutungen«  und 
»Fingerzeige«.  So  ist  für  den  göttlichen 
Erzieher  dieses  allgemeine  Menschheitsideal 
auch  das  Erziehungsideal. 

Die  Erziehung  der  ganzen  Menschheit 
ist  aber  nur  möglich  durch  Erziehung  des 
einzelnen;  das  grofse  langsame  Rad,  wel- 
ches das  Geschlecht  seiner  Vollkommenheit 
näher  bringt,  wird  erst  durch  die  kleineren 
schnelleren  Räder  in  Bewegung  gesetzt") 
Wenn  nun  für  die  gesamte  Menschheit 
vollkommene  Moralität  das  Ideal  ist,  so 
mufs  jeder  einzelne  sich  dasselbe  Ideal  auf- 
stellen, denn  nur  dann,  wenn  jeder  einzelne 
dieses  Ideal  zu  erreichen  sucht,  ist  Aussicht 
vorhanden,  dafs  die  gesamte  Menschheit 
sich  ihm  nähert  So  ist  denn  auch  für  die 
Erziehung  des  einzelnen  das  Ideal  gegeben: 
das  Ideal,  welches  Gott  der  Menschheit 
gesteckt  hat,  ist  auch  das,  welches  für  das 
Individuum  gilt 

Das  nächste  Absehen  des  Erziehers  mufs 
also  auf  das  Individuum  gerichtet  sein,  und 
so  erscheint  Lessing  die  Erziehungsarbeit 
an  dem  einzelnen  als  eine  Teilarbeit  an 
der  Erziehung  der  Gesamtheit  Indem  er 
damit  die  Erziehung  des  Individuums  der 
des  Geschlechtes  einordnet,  gibt  er  zugleich 
die  Lösung  des  in  neuerer  Zeit  schärfer 
hervortretenden  Gegensatzes  zwischen  In- 
dividual-  und  Sozialpädagogik.  Ein  solcher 
Gegensatz  besteht  für  Lessing  nicht;  die 
beste  Erziehung  des  Individuums  ist  auch 
die  kräftigste  Förderung  zur  Erziehung  der 
Gesamtheit 


*)  ErziehnngdesMenschengeschlechts.  §91. 
••)  Ebendas.  §  9Z 


4.  Notwendigkeit  der  Eniehnng.   Wie 

eine  göttliche  Erziehung  des  Mensdien- 
geschlechts,  so  ist  darum  auch  eine  Er- 
ziehung des  einzelnen  notwendig.  Aller- 
dings ist  Lessing  der  Überzeugung,  die 
»Erziehung  gibt  dem  Menschen  nichts,  was 
er  nicht  auch  aus  sich  selbst  haben  könnte;« 
»viele«  Kinder,  die  man  für  sich  aufwachsen 
läfst,  »bleiben  ganz  roh;  einige  bilden  sich 
zum  Erstaunen  selbst«  *)  Diese  glücklicheren 
Einige  beweisen  ihm  aber  nichts  gegen 
den  Nutzen  und  die  Notwendigkeit  der 
Erziehung.  ••) 

Das  Kind  der  Erziehung  wird  auf  jeden 
Fall  eine  höhere  Entwicklungsstufe  erreichen; 
zwar  fängt  es  »mit  langsamen  aber  sicheren 
Schritten  an;  es  holt  manches  glücklicher 
organisierte  Kind  der  Natur  spät  ein,  aber 
es  holt  es  doch  ein,  und  ist  alsdann  nie 
wieder  von  Ihm  einzuholen.«  •**) 

5.  Erziehungsmittel.  Ober  die  Mittel 
der  Erziehung  gibt  uns  Lessing  in  der 
»Erziehung  des  Menschengeschlechtes«  Auf- 
schlufs.  Hier  zeigt  er  »wie  Gott  vorerst 
eine  unmittelbare  Führung  der  Mensch- 
heit, zunächst  seines  auserwählten  Volkes, 
fibernimmt  Der  göttliche  Erzieher  bezeugt 
sich  ihm  durch  Wunder,  welche  er  tut, 
durch  Strafen  und  Belohnungen,  welche  er 
ihm  angedeihen  iälst,  als  der  Gott  seiner 
Väter.  So  schafft  er  sich  Autorität,  gründet 
jenen  »heroischen  Gehorsam,  der  Gottes 
Gesetze  beobachtet,  blols  weil  es  Gottes 
Gesetze  sind«  (§  32),  und  weckt  weiterhin 
die  Liebe  (§  34),  die  das  Gute  erkennt, 
das  es  in  seines  Vaters  Haus  geniefst  (§  19). 
Es  ist  dies  die  unmittelbare  Einwirkung 
der  göttlichen  Zucht 

Neben  derselben  her  geht  die  göttliche 
Belehrung,  der  göttliche  Unterricht,  ein 
Unterricht,  wie  er  »den  Kenntnissen,  den 
Fähigkeiten,  den  Neigungen  dieses  damaligen 
israelitischen  Volkes,  sowie  der  Bestimmung 
des  künftigen  vollkommen  angemessen  ist« 
(§  23),  ein  Unterricht  also,  der  sich  all  die 
Einschränkungen  auferiegt,  welche  die  noch 
kindliche  Entwicklungsstufe  des  Zöglings 
bedingt,  ohne  den  Weg  und  die  Zuginge 
zu  einem  für  eine  höhere  Entwicklungs- 
stufe berechneten  zu  versperren,  dn  Unter- 

*)  Erziehung  des  Menschengeschlechts.  §4 
und  §  20. 

••)  Ebendas.  §  92. 
•")  Ebendas.  §  21. 
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licht,  der  die  kfinftigen  Entwicklungsstufen 
und  das  letzte  Ziel  fest  im  Auge  behält 

Zucht  und  Unterricht  sind  somit  nach 
Lessing  die  beiden  Erziehungsmittel.  Beiden 
li^  es  ob,  »Kräfte  zu  entwickeln«  und 
»beizubringen«.*)  Wenn  man  bei  letzterem 
nur  an  den  Unterricht,  bei  ersterem  nur  an 
die  Zucht  denkt,  so  würde  man  den  Begriff 
zu  eng  und  nicht  im  Lessingschen  Sinne 
erfassen.  Auch  der  Unterricht  soll  Kräfte  ent- 
wickeln, intellektuelle  und  moralische,  und 
auch  die  Zucht  soll  beibringen.  Aller- 
dings wendet  sich  der  Unterricht  vorwi^end 
an  das  Vorstellungsleben  des  Zöglings,  die 
Zucht  dag^;en  ist  mehr  unmittelbar  auf 
das  Wollen  und  Handeln  gerichtet  Wenn 
dennoch  die  Darstellung  des  göttlichen 
Unterrichtes  in  der  »Erziehung  des  Men- 
schengeschlechtes« einen  viel  breiteren  Raum 
einnimmt,  als  die  Zucht,  wenn  Lessing  auch 
in  seinen  übrigen  Schriften  auf  ersteren 
viel  häufiger  zu  sprechen  kommt,  als  auf 
diese,  so  ist  dies  gegründet  in  seiner  oben 
dargel^en  Überzeugung  von  dem  hohen 
Einflüsse  des  Vorstellungslebens  auf  das 
menschliche  Wollen  und  Handeln,  in  seiner 
Überzeugung,  dals  »völlige  Aufklärung« 
jene  Reinigkeit  des  Herzens  notwendig  er- 
zeuge, die  das  Gute  um  des  Outen  willen 
zu  lieben  föhig  macht  Das  Absehen  des 
Unterrichts  kann  nach  Lessing  nur  auf  die 
Erziehung  gerichtet  sein,  er  kennt  somit 
nur  einen  erziehenden  Unterricht 

6.  Der  Unterricht  Welche  Aufgabe 
stellt  Lessing  dem  Unterricht?  Bildung 
des  Willens  ist  nach  Lessings  Anschauung 
nur  möglich  durch  Bildung  des  Gedanken- 
kreises; denn  die  dunklen  Vorstellungen 
und  Begierden,  welche  ein  kräftiges  sitt- 
liches Wollen  verhindern,  müssen  durch 
klare  und  deutliche  Vorstellungen  und 
Begriffe  verdrängt  werden,  damit  diese 
dann  Sittlichkeit  erzeugen.  Mit  der  blofsen 
Erregung  von  Affekten  ist  nichts  getan; 
»ich  kann  nicht  sehen,  wie  die  Kunst,  die 
Affekten  zu  erregen,  von  grofsem  Nufcsen 
sein  könne,  wenn  man  die  Christen  unter- 
richtet, wie  sie  ihren  Wandel  gebührend 
anzustellen  haben.«**)  Ein  kräftig  wirken- 
der Verstand  soll  ausgebildet  werden  und 
zwar  durch  seine  eigenste  Tätigkeit,  d.  i. 


■^ 


Eiziehung  des  Menschengeschlechts.  §  5. 
XHI.  LHerahir- Brief. 


durch  Nachdenken.  Es  ist  darum  nach 
Lessing  der  gröfste  Fehler,  »den  man  bei 
der  Erziehung  zu  begehen  pflegt«,  »dafs 
man  die  Jugend  nicht  zum  eigenen  Nach- 
denken gewöhnt«.*)  Denn  nur  durch  Nach- 
denken werden  »die  Seelenkräfte  aus- 
gebildet«,**) »wird  ein  jeder  Funke  des 
Genies  angefacht«,***)  und  »werden  die  Aus- 
sichten des  Untergebenen  erweitert«;  »das 
grofse  Geheimnis  die  menschliche  Seele 
durch  Übung  vollkommen  zu  machen,  be- 
stehet einzig  darin,  dals  man  sie  in  steter 
Bemühung  erhalte,  durch  eigenes  Nach- 
denken auf  die  Wahrheit  zu  kommen«,  t) 
Darum  ist  es  »schädlich«,  »die  historische 
Erkenntnis  solcher  Dinge,  die  man  durch 
Nachdenken  herausgebracht  und  ohne  Nach- 
denken nicht  recht  begreifen  kann,  z.  B. 
der  in  allen  Wissenschaften  demonstrierten 
Wahrheiten,  der  Meinungen  und  Hypo- 
thesen, die  man  angenommen,  gewisse  Er- 
scheinungen zu  erklären,  wie  nicht  weniger 
derjenigen  Sätze,  die  man  durch  künstliche 
Erfahrungen  und  sorgfältige  Beobachtungen 
herausgebracht  hat«,  einfoch  dem  Zöglinge 
zu  überliefern.  Wenn  Wieland  den  I^t 
gibt,  »aller  trockner  Abhandlungen,  ab- 
strakter Untersuchungen  und  scharfer  Demon- 
strationen sich  solange  zu  enthalten,  bis 
die  Untergebenen  zu  einer  grofsen  Reife 
des  Verstandes_  gelangt  sind«,  so  ist  Lessing- 
dag^;en  der  Überzeugung,  dafs  die  Unter- 
gebenen alsdann  »zu  dieser  grofsen  Reife 
des  Verstandes  nie  gelangen  werden«.  Die 
Wahrheit  will  nach  Lessing  erarbeitet  sein; 
nur  eine  solche  stetige,  eigene  Arbeit  nach 
Wahrheit  vermag  den  Verstand  zu  schärfen 
und  den  menschlichen  Geist  vollkommen 
zu  machen;  nur  solche  selbsterarbeitete 
Wahrheit  hat  darum  auch  einen  sittlichen 
Einflufs.  Sie  bleibt  kein  totes  Wissen,  sie 
drängt  zu  weiterem  Forschen  und  führt 
zum  Finden  neuer  Wahrheiten.  »Wer 
richtig  räsonniert,  erfindet  auch,  und  wer 
erfinden  will,  mufs  räsonnieren  können.«  ++) 
Und  wenn  wir  den,  der  schöpferisch  Neues 
hervorbringt,  der  erfindet,  ein  Genie  nennen, 
so  verstehen  wir  auch,  was  Lessing  meint, 
wenn  er  in  der  5.  Abhandlung  über  die 

•)  XI.  Uteratur- Brief. 
•*)  V.  Abhandlung  über  die  Fat>el. 
**•)  X.  Uteratur- Brief. 

t)  XI.  Ebendas. 
tt)  Dramaturgie.    II. 
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Fabel  sagt:  »Gott  gibt  uns  die  Seele,  aber  ' 
das  Genie  müssen  wir  durch  die  Erziehung  ' 
bekommen.« 

Als  Triebfedern  zum  eigenen  Nach-  ; 
denken,  zum  selbsttätigen  Forschen  nach 
Wahrheit  nennt  Lessing  »Ehrgeiz  und  Neu- 
begierde«, als  Belohnung  für  dieselbe  »das 
Vergnügen  an  der  Erkenntnis  der  Wahr- 
heit«.*) Ob  Lessing  hier  dem  sittlich  zu 
verwerfenden  Ehrgeiz  das  Wort  reden  will, 
dürfte  zu  bezweifeln  sein.  Denn  wenn 
man  von  seinem  eigenen  Charakter,  von 
seinem  selbstlosen  Forschen  nach  Wahrheit, 
dem  er  sein  ganzes  Leben  widmete,  aus 
schliefst,  so  ist  wohl  kaum  anzunehmen, 
dafs  er  den  Ehrgeiz  als  Triebfeder  empfiehlt, 
dafs  er  ihn  vielmehr  nur  als  Triebfeder  für 
die  unterste  Stufe  des  Wahrheitsstrebens 
nennt,  zur  Förderung  des  Forschungstriebes. 
Seinen  eigenen  sittlichen  Anschauungen 
entsprechen  vielmehr  »Neubegierde«  und 
»Vergnügen  an  der  Wahrheit«.  Hierdurch 
wird  im  Zögling  jener  Geisteszustand  ge- 
schaffen, den  man  gemeinhin  »Interesse« 
nennt    (S.  d.  Art.) 

7.  Der  Unterrichtsstoff,  welcher  der 
Bildung  des  Zöglings  dienen  soll,  ist  zunächst 
die  denselben  umgebende  Natur,  in  deren 
Kenntnisse  und  Verständnis  er  einzuführen 
ist")  Zu  dieser  ersten,  nach  Lessing  grund- 
legenden Stoffreihe  kommt  noch  eine  zweite, 
wenn  man  folgende  (Lessingsche)  Über- 
l^ung  anstellt  Jeder  IVtensch  wird  auf 
einer  bestimmten  Entwicklungsstufe  der 
Menschheit  geboren  und  hat  die  Aufgabe, 
von  dieser  Stufe  aus  an  der  Weiterentwick- 
lung seines  Geschlechtes  zum  Vollkomm- 
neren  hin  mitzuarbeiten.  Hinter  ihm  liegt 
aber  schon  eine  Entwicklung  von  unzähligen 
Generationen,  welche  ein  reiches  Kulturgut, 
eine  Summe  von  Erfahrungen  und  Er- 
kenntnissen aufgehäuft  hat  Zu  demselben 
ist  die  l\4enschheit  nicht  immer  auf  geradem 
Wege  gelangt,  hat  sich  wohl  lange  auf  Irr- 
wegen umhergetrieben,  *••)  ehe  sie  um  eine 
kurze  Strecke  sich  vorwärts  bewegte.  Un- 
möglich kann  der  einzelne  iVlensch  alle 
diese  Erfahrungen  auf  denselben  Umwegen, 
auf  welchen  sie  die  Menschheit  erwarb, 
noch   einmal    erwerben,    wenn    er   seiner 


*)  XI.  Uteratur- Brief. 

")  XI.  Ebendas. 

**)  Erziehung  des  Menschengeschlechts.  §7. 


Aufgabe,  an  der  Fortentwicklung  derselben 
mitzuarbeiten,  nachkommen  will.  Hier  mufs 
die  Überlieferung  an  Stelle  der  eigenen  Er- 
fahrung treten,  eine  Überlieferung  aller- 
dings nur  von  dem,  was  als  Grundlage 
für  den  Weiterbau  unentbehrlich  ist;  denn 
»man  ist  in  Gefahr  sich  auf  dem  Wege 
zur  Wahrheit  zu  verirren,  wenn  man  sich 
um  gar  keine  Vorgänger  bekümmert;  und 
versäumet  sich  ohne  Not,  wenn  man  sich 
um  alle  bekümmern  will«.*)  So  hat  denn 
der  Unterricht  die  Aufgabe,  dem  Zögling 
bis  zu  einem  gewissen  Grade  das  von  den 
Vorfahren  erarbeitete  Kulturgut  zu  über- 
mitteln. Damit  wird  die  Forderung  Lessings 
erfüllt,  dafs  die  Wesen  der  Welt  eine  Reihe 
ausmachen  sollen,  »in  welcher  jedes  Glied 
alles  dasjenige  enthält,  was  die  unteren 
Glieder  enthalten,  und  noch  etwas  mehr«.") 
Die  Erwerbung  des  gegenwärtigen  Kultur- 
gutes hat  daher  die  erste  Stelle  im  Unter- 
richt; aber  sie  ist  nicht  Selbstzweck,  son- 
dern nur  eine  Vorbedingung,  um  selbst- 
tätig an  der  Kulturaufgabe  der  Menschheit, 
an  ihrer  geistigen  und  sittlichen  Vervoll- 
kommnung mit-  und  weiterarbeiten  zu 
können. 

8.  Die  Auswahl  des  Unterrichtsstoffes. 
Das  menschliche  Wissen  und  Können  ist 
nun  freilich  ein  so  gewaltig  umfassendes, 
dafs  es  der  einzelne  nicht  umspannen  kann. 
Aber  ebensowenig  wie  dies  möglich  ist, 
ist  es  auch  notwendig.  Nur  das,  was  den 
Menschen  in  der  Erreichung  seines  Mensch- 
heitsideales zu  fördern  vermag,  nur  das, 
was  dem  Erziehungszwecke  dient,  ist  ein 
notwendiger   Gegenstand   des   Unterrichts. 

Die  Überzeugung,  dafs  nicht  jeder  Unter- 
richtsstoff diesem  Zwecke  dient,  hat  Lessing 
schon  sehr  früh  gewonnen.  »Ich  habe  es 
in  Meifsen  schon  geglaubt«,  schreibt  er 
bereits  im  Jahre  1750  an  seinen  Vater, 
»dafs  man  Vieles  daselbst  lernen  mufs,  was 
man  in  der  Welt  gar  nicht  brauchen  kann, 
und  jetzo  sehe  ich  es  noch  viel  deutlicher 
ein.«*")  Doch  gibt  er  über  die  Auswahl 
des  geeigneten  Unterrichtsstoffes  nur  wenige 
Andeutungen.  In  der  Erziehung  des  Men- 
schengeschlechtes spricht  er  von  einem 
Elementarbuche,  das  die  Auswahl  dessen 

*)  Abhandlungen.  I.  Von  dem  Wesen  der 
Fabel. 

••)  Christentum  der  Vernunft    §  17. 
•*•)  Brief  vom  2.  Febr.  1750. 
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enthält,  was  dem  Kinde  aus  Wissenschaft 
und  Kunst  geboten  werden  soll.  Auszu- 
scheiden ist  aus  diesem  Buche  alles,  was 
den  Schäler  auf  dem  Wege  zu  einer  höheren 
Entwicklungsstufe  »verspäten«  würde;  fehlen 
darf  vieles,  was  für  Erreichung  dieser  Stufe 
unnötig  und  gleichgültig  ist;  notwendig 
und  darum  nicht  wegzulassen  ist  alles  das, 
was  ihm  den  Weg  zu  dieser  höheren  Stufe 
eröffnet  Ebenso  wie  das  Erziehungsziel 
will  Lessing  auch  die  jeweilige  Entwick- 
lungsstufe und  die  Fähigkeiten  des  Zög- 
lings sorgfältig  berücksichtigt  wissen;  nur 
solche  Stoffe  sollen  dem  Kinde  dargeboten 
werden,  für  deren  Aufnahme  die  erforder- 
lichen Fähigkeiten  vorhanden  sind;  alles 
andere  ist  wegzulassen. 

9.  Die  Bearbeitung  des  Lehratoffes 
erscheint  Lessing  von  besonderer  Wichtig- 
keit Denn  es  ist  in  der  Erziehung  nicht 
gleichgültig,  »in  welcher  Ordnung  sie  die 
Kräfte  des  Menschen  entwickelt«;*)  es  mufs 
eine  gewisse  Ordnung,  ein  gewisses  A^fs 
gehalten  werden.  So  liegt  es  speziell  auch 
im  Wesen  des  Unterrichtes,  dafs  die  Arbeit 
am  Zögling  eine  planmäfsige  sei,  plan- 
mäfsig  in  der  Anordnung  und  planmäfsig 
in  der  Vermittlung  des  Lehrstoffes.  Lessing 
sucht  indessen  diese  Ordnung  keineswegs 
in  einer  strengen  Scheidung  und  Folge 
der  einzelnen  Disziplinen.  »Wer  mit  den 
Wissenschaften  ein  wenig  bekannt  ge- 
worden,« sagt  er,  »der  weifs,  dafs  es  mit 
dieser  eingebildeten  Ordnung  eine  Grille 
ist  Alle  Wissenschaften  reichen  sich  ein- 
ander Grundsätze  dar,  und  müssen  ent- 
weder zugleich,  oder  eine  jede  mehr  als 
einmal  getrieben  werden.«**) 

Für  die  Anordnung  des  Lehrstoffes  ist 
ihm  w^;weisend  einmal  der  Gang,  den  die 
Wissenschaften  selbst  in  ihrer  Entwicklung 
genommen  haben,  sodann  die  Stufe  der 
geistigen  Entwicklung  des  Zöglings,  dem 
jene  Stoffe  zu  vermitteln  sind.  Aller 
Wissensstoff  ist  ein  Ergebnis  des  mensch- 
lichen Denkens  und  als  solches  in  der  Zeit 
entstanden.  Es  gibt  Stoffe,  auf  welche  der 
menschliche  Geist  alsbald,  in  der  Zeit  der 
Kindheit  des  Menschengeschlechtes,  verfiel 
und  die  deshalb  schon  eine  Bearbeitung  von 
Jahrtausenden  erfahren  haben;  und  andere, 

*)  Erziehung  des  Menschengeschlechts.  §  5. 
•*)  X.  Uteratur- Brief. 


denen  er  sich  viel  später  zuwandte,  deren 
Bearbeitung  darum  eine  verhältnismäfsig 
neue  ist  und  erst  erfolgen  konnte,  nachdem 
jene  älteren  Stoffe  eine  gewisse  Entwick- 
lung erfahren  hatten.  Es  baut  sich  so  ein 
Wissensstoff  auf  dem  andern  auf  und  zweigt 
sich  einer  von  dem  andern  ab,  so  dafs  mit 
dem  Fortgang  der  Zeit  die  Stoffe  immer 
reicher  und  verschlungener  werden.  Jene 
ältesten  Stoffe  drängten  sich  dem  Menschen- 
geiste auf;  den  späteren  mufste  er  suchend 
nachgehen;  und  je  reicher,  je  verschlungener 
diese  Stoffe  werden,  desto  schwerer  wird 
es  dem  menschlichen  Geiste,  sie  zu  über- 
schauen und  sich  in  ihnen  zurechtzufinden. 
Denn  nicht  nur  die  einzelnen  Wissens- 
zweige mehren  sich,  sondern  auch  jeder 
einzelne  Zweig  gestaltet  sich  immer  weiter 
aus,  erfährt  eine  immer  fortschreitende  Ent- 
wicklung, aber  niemals  einen  völligen  Ab- 
schlufs. 

Aber  auch  der  menschliche  Geist  oder 
besser,  dessen  Träger,  die  menschliche  Seele, 
ist  nach  Lessing  ebenso  wie  jedes  andere 
Wesen  der  Entwicklung  unterworfen,  einer 
Entwicklung,  welche  mit  jener  Entwicklung 
und  Ausgestaltung  des  Wissensstoffes 
gleichen  Schritt  hält  weil  beide  sich  wechsel- 
seitig bedingen.  Die  Seele  ist  unendlicher 
Vorstellungen  fähig,  aber  sie  erlangt  dieselben 
nicht  auf  einmal,  sondern  nach  und  nach 
in  einer  unendlichen  Reihe  von  Zeit*)  In 
der  Erziehung  des  Menschengeschlechtes 
gibt  uns  Lesstng  die  Darstellung  der  Ent- 
wicklung auf  einem  Gebiete  der  Erkennt- 
nis, und  zwar  dem  für  die  Menschheit 
höchsten,  dem  religiös -sittlichen,  unter 
steter  Bezugnahme  auf  die  ihr  parallel 
gehende  Entwicklung  des  Menschengeistes. 
Er  unterscheidet  drei  Stufen  der  Ent- 
wicklung (Kulturstufen  im  eigensten  Sinne 
des  Wortes),  ein  dreifeiches  Alter  der 
Welt  (§  88):  das  des  Judentums,  das  des 
Christentums  und  das  des  »neuen  ewigen 
Evangeliums«.  Diese  drei  Kulturstufen  hat 
nach  Lessing  nicht  nur  die  Menschheit, 
die  Menschenseele  in  ihrer  Gesamtheit  son- 
dern auch  jeder  einzelne,  jede  einzelne 
Menschenseele  zu  durchleben.  »Eben  die 
Bahn,  auf  welcher  das  Geschlecht  zu  seiner 
Vollkommenheit  gelangt,   mufs  jeder  ein- 

*)  I>ars  mehr  als  fünf  Sinne  für  den  Men- 
schen sein  können.    §  2. 
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zelne  Mensch  (der  früher,  der  später)  erst 
durchlaufen  haben.«*)  Der  Auffassung, 
dafs  dieses  in  einem  Menschenleben,  in 
einer  Daseinsperiode  zu  geschehen  habe, 
t>egegnet  Lessing  alsbald  mit  dem  Einwurf: 
>»In  einem  und  eben  demselben  Leben 
durchlaufen  haben?  Kann  er  in  eben  dem- 
selben Leben  ein  sinnlicher  Jude  und  ein 
geistiger  Christ  gewesen  sein?  Kann  er  in 
eben  demselben  Leben  beide  überholt 
haben?  Das  wohl  nun  nicht!  —  Aber 
warum  könnte  jeder  einzelne  Mensch  auch 
nicht  mehr  als  einmal  auf  dieser  Welt  vor- 
handen gewesen  sein?«  >  Warum  sollte  ich 
nicht  so  oft  wiederkommen,  als  ich  neue 
Kenntnisse,  neue  Fertigkeiten  zu  erlangen 
geschickt  bin?  Bringe  ich  auf  einmal  so- 
viel weg,  dals  es  der  Mühe  wiederzukommen 
etwa  nicht  lohnet?«  (§  98.)  Hier  begegnen 
wir  der  Lessing  eigentümlichen  Kultur- 
stufentheorie, nach  welcher  die  einzelne 
Menschenseele  auf  den  verschiedenen  Kultur- 
stufen immer  wieder  in  die  Erscheinung 
tritt,  um  so  alimählich  mit  der  Menschheit 
sich  zur  höchsten  Vollkommenheit  zu  ent- 
wickeln. 

Diese  Theorie,  von  Lessing  selbst  als 
Hypothese  bezeichnet,  scheint  zunächst  für 
unsere  Frage  ohne  Bedeutung  zu  sein. 
Fassen  wir  indessen  die  Form  ins  Auge, 
in  welcher  Lessing  die  andere  Auffassung, 
dafs  jede  einzelne  Menschenseele  in  ein 
und  demselben  Leben  jene  Kulturstufen  zu 
durchleben  habe,  ablehnt,  so  erscheint  sie 
aufsergewöhnlich  vorsichtig,  fast  zögernd. 
Der  Parallelismus  zwischen  der  Entwicklung 
des  Individuums  und  der  der  Menschheit 
hatte  sich  ihm  so  unwiderstehlich  auf- 
gedrängt, dafs  auf  ihm  die  ganze  Ausfüh- 
rung in  der  Erziehung  des  Menschen- 
geschlechtes beruht  Als  das  Volk  Gottes 
>noch  so  völlig  in  seiner  Kindheit«  war, 
war  es  noch  »ungeschickt  zu  abgezogenen 
Gedanken«  und  nur  einer  Erziehung  fähig, 
»die  dem  Alter  der  Kindheit  entspricht«, **) 
einer  »Erziehung  durch  unmittelbare  sinn- 
liche Strafen  und  Belohnungen«.  Erst  :»im 
Knabenalter  des  Menschengeschlechts  wird 
es  zur  Aufnahme  abstrakter  Gedanken,  wie 
>der  Lehre  von  der  Unsterblichkeit  der 
Seele « fähig.  *•*)   Unter  direkter  Bezugnahme 

*)  Eiziehung  des  Menschengeschlechts.  §93. 
")  Ebendas.  §  16. 
—)  Ebendas.  §  55,  67,  71. 


auf  die  Menschheit  spricht  er  von  den 
»schmeichelnden  Aussichten«,  die  dem  Jüng- 
linge »eröffnet  wa^en«,*)  um  ihn  zum 
Manne  zu  erziehen,  und  bezeichnet  als 
Mannesalter  der  Menschheit  selbst  jenes 
»dritte  Zeitalter «,**)  des  »ewigen  Evan- 
geliums«.***) Dieses  Zeitalter  ist  noch  nicht 
angebrochen,  die  Erziehung  des  Menschen- 
geschlechtes ist  noch  nicht  beendet 

Wenn  Lessing  auf  diesen  Parallelismus 
zwischen  der  Entwicklung  des  einzelnen 
und  der  der  Menschheit  seine  ganze  von 
ihm  so  wichtig  gehaltene  Schrift  aufbauen 
konnte,  so  mulste  er  ihm  mehr  als  blofses  Kid 
sein.  Die  ältesten  Kulturverhältnisse  als  die 
einfachsten  erscheinen  ihm  offenbar  als  die 
dem  noch  unentwickelten  kindlichen  Geiste 
angemessensten  und  spätere  erst  dann  für 
geeignet,  wenn  der  Geist  des  Kindes  durch 
Beherrschung  jener  älteren  für  die  folgen- 
den apperzeptionsfähig  geworden  ist  Wir 
dürfen  darum  wohl  kaum  daran  zweifdu, 
dafs,  wenn  Lessing  einen  Lehrplan  aubu- 
stellen  gehabt  hätte,  jener  Parallelismus  für 
ihn  bei  der  Anordnung  des  Lehrstoffes 
malsgebend  gewesen  sein  würde,  dafs  er 
seine  Schüler  durch  die  wichtigsten  Kultur- 
epochen der  Menschheit  hindurch  zum 
Verständnis  der  G^fenwart  geführt  haben 
würde.  So  hat  Lessing  schon  vor  mehr 
als  100  Jahren  den  Grundgedanken  zu 
einer  pädagogischen  Theorie  g^g^bea,  die 
erst  in  den  letzten  Jahrzehnten  bei  der 
Aufstellung  des  Lehrplanes  weitere  Aus- 
gestaltung gefunden  hat 

Dafs  dem  kindlichen  Geiste  nur  Stoffe 
geboten  werden,  welche  seiner  jeweiligen 
Entwicklungsstufe  angemessen  sind,  wird 
von  Lessing  mehrfach  ohne  Rücksicht  auf 
seine  oben  dargel^en  Grundgedanken  für 
die  Anordnung  des  Lehrstoffes  bdont 
Beim  Unterricht  soll  ein  r^^elmäbiger, 
stufenweiser  Fortschritt  vom  Leichteren 
zum  Schwereren +)  beobachtet  werden.  Vor 
allem  darf  keine  Übereilung  stattfinden, 
denn  wollte  man  dem  Kinde  Dmge  offen- 
baren, »welchen  seine  Vernunft  noch  so 
wenig  gewachsen«  ist,  man  wäre  »ein 
eitler  Pädagoge,  der  sein  Kind  lid}er  fiber- 
eilen und  mit  ihm  prahlen,  als  gründlich 

*)  Erziehung  des  Menschengeschlechts.  §83. 
**)  Ebendas.  §  89. 
***)  Ebendas.  §  86u 

t)  108.  Uteratur- Brief. 
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unterrichten  will« .  *)  Andrerseits  will  Lessing 
aber  auch  keinen  unnötigen  Aufenthalt; 
«jedes  Elementarbuch  ist  nur  für  ein  ge- 
wisses Alter.  Das  ihm  entwachsene  Kind 
länger,  als  die  Meinung  gewesen,  dabei  zu 
verweilen,  ist  schädlich.  . .  .  Ein  besserer 
Pädagoge  mufs  kommen,  und  dem  Kinde 
das  erschöpfte  Elementarbuch  aus  den 
Händen  reifsen.«**) 

Zu  beginnen  hat  nach  Lessing  der 
Unterricht  mit  den  Elementen  alles  Wissens, 
mit  den  einfachsten  Anschauungen.  »Die 
Sinne  und  das  Gedächtnis  müssen be- 
schäftiget sein,  bevor  man  Witz  und  Be- 
urteilungskraft gebrauchen  kann.  Daher  ist 
es  in  der  Natur  der  Seele  g^^ründet,  dafs 
in  Ansehung  solcher  Dinge  die  historische 
Kenntnis  den  Grund  legen  mufs ....,« 
darum  sollte  man  »mit  der  Geschichte  der 
Natur  den  Anfang  machen,  und  diese  allen 
Voriesungen  in  der  ersten  Klasse  zum 
Grunde  legen.  Sie  enthält  den  Samen  aller 
fibrigen  Wissenschaften,  sogar  die  mora- 
lischen nicht  ausgenommen.«***) 

Auch  für  das  Nebeneinander  der  Unter- 
richtsstoffe vo-langt  Lessing  eine  bestimmte 
Anordnung.  Sie  wird  ebenfalls  bestimmt 
durch  den  Stoff  selbst,  durch  die  Natur 
des  kindlichen  Geistes  und  durch  den  Er- 
zidiungszweck. 

Ob  Lessing  auch  für  das  Nebeneinander 
des  Lehrstoffes  einen  bestimmten  Plan  inne- 
gdialten  wissen  will,  ist  nicht  zu  entscheiden. 
Jedoch  verlangt  er,  dals  die  Unterrichts- 
stoffe nicht  »getrennt  werden«,'*')  denn  »alle 
Wissenschaften  reichen  einander  Grund- 
sätze dar«;')"*')  sie  müssen  deshalb,  entweder 
zugleich  oder  eine  jede  mehr  als  einmal 
getrieben  werden.  Der  Schüler  mufs  »be- 
ständig aus  einer  Scienz  in  die  andere 
hinüböisehen  «')"*"'')  können.  Denn  nur  so 
vermögen  die  Erkenntnisse  aus  den  ver- 
schiedenen Wissensgebieten  sich  zu  einem 
einheitlichen  Ganzen  zu  verschlingen,  zu 
einem  geschlossenen  Gedankenkreise,  der 
auf  das  Wollen  und  Handeln  einen  Ein- 
flufs  auszuüben  vermag.  Dieser  aus  dem 
Erziehungszwecke  entlehnte  Grund  für  eine 


*)  Eiziehung  des  Menschengeschlechts.  §17. 

**)  Ebendas.  §  51  u.  53. 
"M  11.  üteratur- Brief. 

t)  Ebendas. 
tt)  10.  Ebendas. 
ttt)  5-  Abhandlung  über  die  Fabel. 


Konzentration  des  Wissensstoffes  ist  Lessing 
durchaus  nicht  entgangen.  »EinejedeWissen- 
schaft,  in  ihrem  engen  Bezirke  eingeschränkt, 
kann  weder  die  Seele  bessern,  noch  den 
Menschen  vollkommener  machoi.«*)  Das 
aber  soll  sie  und  sie  kann  es  nur  als  Teil 
eines  geordneten,  festgeschlossenen  Ge- 
dankengefüges. 

10.  Die  Durcharbeitung  des  Lehr- 
stoffes. Einen  ganz  besonderen  Wert  1^ 
Lessing,  wie  bereits  bemerkt,  auf  das  Selbst- 
sehen, Selbsterfahren,  Selbsterarbeiten  des 
Lehrstoffes  gegenüber  der  zu  seiner  Zeit 
noch  allgemein  üblichen  Art,  alles  Wissen 
sich  aus  Büchern  zu  erwerben.  »Der  aus 
Büchern  erworbene  Reichtum  fremder  Er- 
fahrung heilst  Gelehrsamkeit  Eigene  Er- 
fahrung ist  Weisheit  Das  kleinste  Kapital 
von  dieser  ist  mehr  wert,  als  Millionen 
von  jener.«**)  Er  schätzt  darum  auch  die 
»künstliche  Erfahrung«  ***)  und  versteht  hier- 
unter jedenfalls  solche,  welche  durch  be- 
sonders zu  diesem  Zwecke  gehvffene 
Veranstaltungen  (Experimente)  gewonnen 
werden.  Aller  Unterricht  soll  durch  Stoff 
und  Methode  den  Zögling  fahig  machen, 
auf  eigene  Hand  Erfahrungen  zu  sammeln. 
Aus  diesem  Grunde  scheint  er  auch  der 
sog.  Sokratischen  Lehrart  besondere  Be- 
deutung beizumessen.  Im  U.  Literatur- 
Briefe,  wo  er  dieselbe  ausführlich  bespricht, 
wendet  er  sich  gegen  die  Auffassung 
Wielands,  der  dieser  Methode  »um  ihrer 
Leichtigkeit  und  Anmut«  willen  den  Vor- 
zug »vor  allen  trockenen  Abhandlungen, 
abstrakten  Untersuchungen  und  scharfen 
Demonstrationen«  gibt  und  ihr  die  Fähig- 
keit zuschreibt,  in  leichtem  Spiel  der  Seele 
Wahrheiten  zuzuführen.  Lessing  sieht  das 
Wesen  und  die  Bedeutung  dieser  Methode 
in  anderen  Momenten.  »Was  tut  Sokrates 
anders«,  sagt  er,  »als  dafs  er  alle  wesent- 
lichen Stücke,  die  zu  einer  Definition  ge- 
hören, durch  Fragen  und  Antworten  her- 
auszubringen, und  endlich  auf  eben  die 
Weise  aus  der  Definition  Schlufsfolgen  zu 
ziehen  sucht?  Seine  Definitionen  sind  durch- 
gehends  richtig;  und  wenn  seine  Beweise 
nicht  immer  die  strengste  Probe  aushalten, 
so  sieht  man  wenigstens,  dafs  es  mehr  ein 

•)  10.  Literatur- Brief. 

**)  Selbstbetrachtungen,  Einfälle  und  kleine 
Aufsätze. 

•••)  11.  Üteratur- Briet 
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Fehler  der  Zeiten,  in  welchen  er  lebte,  als 
eine  Vernachlässigung  und  Geringschätzung 
der  trockenen  Untersuchung  von  Seiten  des 
Philosophen  gewesen.  Zu  unseren  Zeiten 
kann  die  Sokratische  Lehrart  mit  der  Strenge 
der  jetzigen  Methode  auf  eine  so  geschickte 
Art  verbunden  werden,  dafs  man  die  aller- 
tiefsinnigsten  Wahrheiten  herausbringt,  in- 
dem man  nur  richtige  Definitionen  aufzu- 
suchen scheint«  Ein  solches  Herausarbeiten 
erscheint  Lessing  unerläfslich,  wenn  ver- 
mieden werden  soll,  dafs  der  Zögling  sich 
angewöhnt,  »überall  mit  unzulänglichen 
B^jiffen  und  mit  dem  halbigen  Verständ- 
nisse der  Kunstwörter  zufrieden  zu  sein«.*) 
Das  Wesen  der  Definition  besteht  in  der 
Abstraktion ;  und  diese  abstrahierende  Tätig- 
keit ist  es  überhaupt,  der  Lessing  einen 
grofsen  Wert  beilegt  Der  Zögling  soll 
darum  immer  das,  was  er  heute  lernte,  mit 
dem,  was  er  gestern  bereits  wufste,  in  der 
Geschwindigkeit  veigleichen,  aus  einer 
Scienz  in  die  andere  hinübersehen;  soll 
durch  diese  Vergleichung  auf  Wahrheiten 
zu  kommen  suchen,  die  ihm  noch  nicht 
gesagt  worden,  soll  lernen,  sich  leicht  von 
dem  Besonderen  zum  Allgemeinen  zu  er- 
heben, bei  jedem  Vorfalle  nach  dem  Grunde 
zu  fragen  und  sich  allgemeine  Regeln  zu 
bilden.  Denn  »nur  die  Fertigkeit«,  schreibt 
er  im  10.  Literatur- Brief,  »sich  bei  einem 
jeden  Vorfalle  schnell  bis  zu  allgemeinen 
Grundwahrheiten  zu  erheben,  nur  diese 
bildet  den  grofsen  Geist,  den  wahren 
Helden  in  der  Tugend  und  den  Erfinder 
in  Wissenschaften  und  Künsten.«  Zu  der 
Erkenntnis  des  «Wie?«  soll  sich  überall 
das  »Warum?«  gesellen.  Wir  sind  von 
Natur  weit  begieriger,  das  Wie,  als  das 
Warum  zu  wissen.  Hat  man  uns  nun 
unglücklicherweise  gewöhnt,  diese  beiden 
Arten  der  Erkenntnis  zu  trennen;  hat  man 
uns  nicht  angeführt,  bei  jeder  Begebenheit 
auf  die  Ursache  zu  denken,  jede  Ursache 
gegen  die  Wirkung  abzumessen,  und  aus 
dem  richtigen  Verhältnis  derselben  auf  die 
Wahrheit  zu  schliefsen :  so  werden  wir  sehr 
spät  aus  dem  Schlummer  der  Gleichgültig- 
keit erwachen,  in  welchen  man  uns  ein- 
gewi^  hat.  Die  Wahrheiten  selbst  ver- 
lieren in  unseren  Augen  all  ihre  Reizungen, 

*)  Berliner  privileg.  Zeitung.    15.  Mai  1751. 
Rezension  vom  »Schauplatz  der  Natur«. 


wo  wir  nicht  etwa  bei  reiferen  Jahren  von 
selbst  angetrieben  werden,  die  Ursachen 
der  erkannten  Wahrheiten  zu  erforschen.«*) 

Und  wie  Lessing  die  Fähigkeiten  ge- 
übt wissen  will,  von  den  Einzelerscheinungen 
zu  allgemeinen  Wahrheiten  sich  zu  erheben, 
so  auch  die  andere,  jene  allgemeinen  Wahr- 
heiten auf  einzelne  Fälle  zurückzuführen 
und  auf  sie  anzuwenden.  Dieses  »Prinzip 
der  Reduktion«,  wie  er  es  nennt,  erscheint 
ihm  darum  so  wichtig,  weil  hierdurch  der 
Schüler  erst  lernt,  mit  seinen  B^riffen  zu 
arbeiten,  sie  anzuwenden,  den  Gedanken- 
verlauf schnell  und  glatt  vor  sich  gehen 
zu  lassen;  es  erscheint  ihm  darum  so 
wichtig,  weil  es  »allen  Erfindern  überhaupt 
das  allergeläufigste  sein  mufs«.  Nur  dieses 
Anwenden  der  erkannten  allgemeinen  Wahr- 
heiten auf  besondere  Fälle  kann  jene  Wahr- 
heiten fruchtbar  machen ;  es  führt  zu  neuen 
Kombinationen,  wie  sie  der  Erfinder  nötig 
hat,  und  ist  im  stände,  das  Wollen  und 
Handeln  zu  bestimmen.  Das  aber  ist  das 
Ziel,  welches  der  Unterricht  nie  aus  dem 
Auge  zu  verlieren  hat,  denn  es  ist  die 
Aufgabe  der  Wissenschaft,  »die  Seele  zu 
bessern  und  den  Menschen  vollkommener 
zu  machen«.") 

Abstraktion  und  Reduktion  machen 
Lessing  den  Unterricht  erst  fruchtiiar  und 
stellen  ihn  in  den  Dienst  der  Erziehung. 
Er  wendet  sich  daher  mit  scharfen  Worten 
gegen  Wieland,  der  in  seinem  »Erziehungs- 
plan« die  Ontologie  ganz  übergeht  und 
»an  mehr  als  einer  Stelle  eine  gänzliche 
Verachtung  derselben  verrät«.  »Hier«,  sagt 
Mendelssohn,  den  Lessing  für  sich  sprechen 
läfst,  »möchte  ich  ihn  wohl  fragen,  ob  er 
jemals  den  Baco  gelesen?  Ob  er  gesehen, 
wie  sehr  dieser  Weltweise  eine  Wissen- 
schaft erhebt,  in  welcher  die  allgemeinen 
Gründe  aller  menschlichen  Erkenntnis  ge- 
lehrt werden?  Ob  er  eine  bessere  Seelen- 
übung kenne,  als  wenn  man  junge  Leute 
bald  aus  besondere  Wissenschaften  allge- 
meine fruchtbare  Wahrheiten  abstrahieren, 
bald  allgemeine  Wahrheiten  auf  besondere 
Fälle   mit  Nutzen   anwenden    lehret,    und 

•)  11.  Uteratur- Brief. 

**)  Wie  Lessing  dieses  Prinzip  der  Reduktion 
in  der  Praxis  angewendet  wissen  will,  können 
wir  aus  der  5.  Abhandlung  über  die  Fabel  er- 
sehen, wo  er  es  für  das  rinden  und  Erfinden 
von  Fabeln  in  Anwendung  bringt 
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ihnen  dadurch  alle  ihre  Fähigkeiten  er- 
höhet, den  Verstand  aufkläret,  und  den 
Weg  zu  grofsen  und  nützlichen  Erfindungen 
bahnet«  *) 

So  besteht  denn  Lessings  Unterrichts- 
gang aus  drei  Teilen:  zuerst  wird  dem 
Zögling  das  Neue  dargeboten,  dann  folgt 
die  Erarbeitung  des  begrifflichen  Materiales 
und  endlich  wird  die  Anwendung  des  Er- 
lernten geübt 

Für  die  gesamte  Unterrichtsarbeit  fordert 
Lessing  vor  allem  die  Weckung  der  Auf- 
merksamkeit des  Zöglings  und  Gewöhnung 
an  eine  willkürliche,  dem  Willen  unter- 
worfene. Das  Gegenteil  der  Aufmerksam- 
keit, die  Zerstreuung,  ist  nach  ihm  kein 
Gebrechen  der  Seele,  dem  nicht  durch 
ernste  Bemühungen  abgeholfen  werden 
könnte.  Sie  ist  mehr  üble  Angewohnheit 
als  natürliche  Verwahrlosung.  »Sind  wir 
nicht  Meister  unserer  Aufmerksamkeit? 
Haben  wir  es  nicht  in  unserer  Gewalt 
sie  anzustrengen,  sie  abzuziehen,  wie  wir 
wollen?  Und  was  ist  die  Zersh-euung 
anders,  als  ein  unrechter  Gebrauch  unserer 
Aufmerksamkeit?  Der  Zerstreute  denkt  und 
denkt  nur  das  nicht  was  er  seinen  itzigen 
sinnlichen  Eindrücken  zufolge,  denken  sollte. 
Seine  Seele  ist  nicht  entschlummert,  nicht 
betäubt,  nicht  aufser  Tätigkeit  gesetzt, '  sie 
ist  nur  anderwärts  tätig.  At>er  so  gut  sie 
dort  sein  kann,  so  gut  kann  sie  auch  hier 
sein;  es  ist  ihr  natürlicher  Beruf,  bei  den 
sinnlichen  Veränderungen  ihres  Körpers 
gegenwärtig  zu  sein;  es  kostet  JVlühe,  sich 
dieses  Berufes  zu  entwöhnen,  und  es  sollte 
unmöglich  sein,  ihr  ihn  wieder  geläufig 
zu  machen?«  ••) 

11.  Leasings  spezielle  Unterrichtslehre. 
Wie  Lessing  sich  den  Betrieb  der  einzelnen 
Unterrichtsfächer  gedacht  hat  darüber  finden 
sich  in  seinen  Schriften  nur  wenige  An- 
deutungen. Er  erwähnt  den  historischen, 
den  naturkundlichen,  den  Sprach-  und  den 
Religionsunterricht  Die  historischen  Wissen- 
schaften zerfallen  nach  Lessing  in  die 
eigentliche  Weltgeschichte  und  die  Ge- 
schichte der  menschlichen  Geistesentwick- 
lung. Jede  von  diesen  beiden  Arten  will 
Lessing  ihrem  eigentümlichen  Inhalte  ent- 
sprechend   behandelt    wissen.    —    Welch 


♦)  10.  Uteratur- Brief. 
••)  Dramaturgie  1,  28. 


grofsen  Wert  er  der  Geschichte  überhaupt 
beilegt   finden   wir  schon  in   einer   1751 
erschienenen     Rezension*)    ausgesprochen. 
Es  heifst  dort:  »Ohne  die  Geschichte  bleibt 
man   ein    unerfahrenes   Kind.     Und   ohne 
die    Geschichte    der    Weltweisheit    insbe- 
sondere,  welche   nichts  als  die  Geschichte 
des  Irrtums   und  der  Wahrheit  ist,  wird 
man  die  Stärke  des  menschlichen  Verstandes 
immer  mehr  schätzen   lernen;   man   wird 
ewig   ein  aufgeblasener  Sophiste  bleiben, 
der,   in  seine  Grillen  verliebt  der  Gewifs- 
heit  im  Schofse  zu  sitzen  glaubt;  man  wird 
stündlich   der  Gefahr  ausgesetzt  sein,  von 
unwissenden     Prahlern     hintergangen     zu 
werden,  welche  nicht  selten  das  neue  Ent- 
deckungen  nennen,   was    man   schon  vor 
etlichen   tausend  Jahren   gewufst  und   ge- 
glaubt hat«   —   Lessing  hat  hier  in  erster 
Linie  die  Geschichte  der  Philosophie  im 
Auge,   dann  aber   auch   die   der   übrigen 
Wissenschaften.   Was  diese  bieten,  das  hat 
man   »durch  Nachdenken  herausgebracht«, 
und  ohne  Nachdenken  kann  man  dasselbe 
nicht    begreifen.      Die   Ergebnisse    dieser 
Wissenschaften  dürfen  dem  Zögling  darum 
nicht  einfeich  geboten  werden,  er  soll  ihre 
Kenntnis  selbst  finden ;  die  kindliche  Seele 
soll  dadurch  vollkommen  gemacht  werden, 
»dafs  man  sie  in  steter  Bemühung  erhalte, 
durch  eigenes  Nachdenken  auf  die  Wahr- 
heit zu   kommen«.    Eine  rein  historische 
Darbietung  dieser  Geisteswissenschaften  ist 
für    die  Kinder    verderblich;  denn    bringt 
man  ....  der  Jugend  die  historische  Kennt- 
nis   (der    Geisteswissenschaften)     »gleich 
anfangs    bei,    so   schläfert  man   ihre  Ge- 
müter ein;  die  Neubegierde  wird  zu  früh- 
zeitig gestillt  und  der  Weg,  durch  eigenes 
Nachdenken  Wahrheiten   zu  finden,   wird 
auf  einmal  verschlossen.«  '*)    Anders  ist  es 
mit  der  Kenntnis  der  geschehenen  Dinge, 
der    Weltgeschichte,    der    Geschichte    der 
Länder   und   Völker.     Diese  will    Lessing 
durch  einfache  Darbietung  und  Überiieferung 
gelehrt   wissen,    weil  sie   nicht  aus   dem 
Geiste    heraus    entwickelt    werden    kann. 
»Die  historische  Kenntnis  der  geschehenen 
Dinge  .  . .  kann  durch  keine  Anstrengung 
des  Genies  herausgebracht  oder  gefunden 

•)  Beriinische  privilegierte  Zeitung  29,  VI, 
1751.   Rezension  über  »Brucker,  Anfangsgründe 
der  philosophischen  Oesdiichte«. 
")  11.  Literatur -Brief. 
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werden;  die  Sinne  und  das  Oedächtnis 
müssen  hier  beschäftiget  sein,  bevor  man 
Witz  und  Beurteilungsicraft  gebrauchen 
kann.«  *)  Er  wendet  sich  damit  gegen  eine 
Übertreibung  der  heuristischen  Methode, 
gegen  den  Versuch,  die  Geschichte  mit 
den  Schülern  herauszuklügein.  Lessing  steht 
hier  auf  demselben  Standpunkt  wie  Pesta- 
lozzi, der  eine  solche  Unterrichtsweise  mit 
den  drastischen  Worten  geifselt,  dafs  sellist  der 
Adler  den  Vögeln  keine  Eier  aus  dem  Neste 
nimmt,  wenn  diese  keine  hineingelegt  haben. 

Dem  naturkundlichen  Unterricht  weist 
Lessing  einen  wichtigen  Platz  zu  Beginn 
des  gesamten  Unterrichtes  zu.  Da  Lessing, 
wie  bereits  dargelegt,  eigener  Erfahrung 
und  eigener  Anschauung  ganz  besonderen 
Wert  beimifst,  so  dürfte  der  seinerzeit  noch 
meist  beliebte  Unterricht  aus  Büchern  wohl 
kaum  seinen  Ansichten  entsprochen  haben. 
Sein  naturkundlicher  Unterricht  würde  viel- 
mehr ein  durchweg  auf  eigener  Erfohning, 
auf  eigener  Anschauung  begründeter  ge- 
wesen sein.  Er  verlangt  »sorgfältige  Beob- 
achtung«, und  da,  wo  sich  die  Anschauung 
nicht  ungesucht  von  selbst  bietet,  will  er 
den  Schüler  »künstliche  Erfahrungen«,  d.  h. 
Experimente  usw.  machen  lassen.  Es  ent- 
spricht dies  durchaus  dem  treibenden  Ge- 
danken seiner  Pädagogik,  nach  dem  der 
Zögling  durch  eigenes  Forschen  sich  und 
sein  Wissen  und  Können  bilden  soll. 

Den  Sprachunterricht  hat  Lessing  nur 
an  zwei  Stellen  erwähnt.  Wenn  man  die 
Regeln  für  den  Briefstil  für  den  Stil  über- 
haupt gelten  läfst,  so  fordert  Lessing  für 
die  schriftliche  Darstellung  Einfachheit, 
Natürlichkeit,  Klarheit  und  Wahrheit  Er 
schliefst  sich  derOellertschen  Regel,  »Schreibe 
wie  du  redest,  so  schreibst  du  schön«, 
vollkommen  an  und  führt  sie  noch  etwas 
aus:  »Die  ganze  Kunst  schöne  Briefe  zu 
schreiben  ist  die,  dafs  man  sie  ohne  Kunst 
schreiben  lernt  Allein  wieviel  seltene 
Eigenschaften  setet  diese  Vermeidung  der 
Kunst  voraus?  Gesunde  Ordnung  im 
Denken,  lebhafter  Witz,  Kenntnis  der  Welt, 
ein  empfindliches  Herze,  Leichtigkeit  des 
Ausdruckes  sind  Dinge,  die  den  Deutschen 
weniger  fehlen  würden,  wenn  man  sie  in 
Schulen  lernen  könnte.«")  —  Im  Fremd- 

•)  11.  Uteratur- Brief. 

••)  Berlin,  privil.  Zeitung  8,  V,  1751.  »Oellert, 
Briefe.« 


Sprachunterricht  scheint  Lessing  durch  die 
neue  von  Ratichius  und  Comoiius  aus- 
gehende Strömung  beeinflufst  zu  sein.  Er 
empfiehlt  in  einer  Rezension  für  den  Fremd- 
sprachunterricht  zur  Lektüre  Stücke  mit 
wertvollem  Inhalt,  äufsert  auch  seinen  Bei- 
fatll  zu  dem  Vorschlage,  die  Ver^eichung 
von  Übersetzungen  mit  dem  Urtexte  vor- 
zunehmen.« *) 

Ausführlicher  hat  sich  Lessing  über 
die  Religion  und  den  Religionsunterricht 
geäufsert  Keine  der  damaligen  Strömungen 
konnte  ihn  befriedigen.  Er  polemisierte  in 
gleicher  Weise  gegen  die  Wittenber^ger 
Orthodoxie,  wie  gegen  den  »neumodiscben 
Glauben«  und  die  englischen  und  franzö- 
sischen Deisten  und  Aufklärer.  Doch  ist 
die  Abneigung  gegen  diese  drei  Richtungen 
graduell  verschieden.  »Was  gehen  mich 
die  Orthodoxen  an?«  sagte  er  (in  einem 
Briefe  an  seinen  Bruder  vom  8.  IV.  1773). 
»Ich  verachte  sie  ebensosehr,  als  Du;  nur 
verachte  ich  unsere  neumodischen  Geist- 
lichen noch  mehr,  die  Theologen  viel  zu 
wenig  und  Philosophen  lange  nicht  goiug 
sind.«  Er  zieht  nur  darum  die  alte  ortho- 
doxe Theologie  der  neueren  vor,  weil  jene 
mit  dem  gesunden  Menschenverstand  offen- 
bar streite,  diese  aber  ihn  lieber  bestechen 
möchte.  Er  verträgt  sich  mit  seinem  offen- 
baren Feinde,  um  nur  gegen  die  heim- 
lichen auf  der  Hut  zu  sein.  Die  Ortho- 
doxie konnte  seinen  hellen  Verstand  nicht 
befriedigen;  auch  in  der  Theologie  soll 
ihm  der  Verstand  Aufklärung  bringen;  er 
war  auch  hier  ein  Aufklärer,  aber  in  ganz 
anderer  Weise  als  die  grofse  Zunft  der- 
selben. »Er  drang  auf  Vereinfeichung  der 
Religion,  auf  die  Unterscheidung  ihres 
wesentlichen  und  ewigen  Kernes  von  ihren 
historischen  und  dogmatischen  Äufso-lich- 
keiten.  Und  er  fand  diesen  Lebenskem 
in  dem  praktischen  Christentum;  das  ist 
der  Grundgedanke  seiner  Theologie,  den 
er  in  seinen  ersten  Jugendschriften  schon 
völlig  klar  ausgesprochen  hat,  der  in  seinem 
»Freigeist,  in  seinem  Nathan,  als  in  seinem 
Testamente  niedergel^  ist  Und  das  war 
es  ja,  was  die  Aufklärer  im  Grunde  auch 
wollten !  Aber  er  war  zugleich  unter  allen 
Aufklärern  der  einzige,  der  diesen  Namen 

*)  Ebendas.  19.  XI,  1754.  »Cours  complet 
de  la  langue  fran^aise  distribue  par  exerdcesetc« 
par  Mr.  Mauvillon. 
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wirklich  verdiente,  der  aufklärte  ohne  zu 
verflachen,  der  vereinfachte  ohne  zu  ver- 
kürzen, der  reinigte  ohne  die  Wahrheits- 
schätze zu  verschleudern.  Er  war  der 
einzige,  der  die  Vernunft  wirklich  zu  Ehren 
gebracht,  das  leuchtende  Vorbild  des 
Rationalismus  für  alle  Zeiten.«*) 

Auch  die  religiöse  Erkenntnis  ist  nach 
Lessing,  wie  alles  in  der  Welt,  einer  be- 
ständigen Entwicklung  zum  Vollkommneren 
hin  unterworfen.  In  der  »Erziehung  des 
Menschengeschlechtes<,selnem  theologischen 
Testament,  zeichnet  er  uns  mit  scharfen 
Strichen  den  Entwicklungsgang  und  unter- 
scheidet drei  Entwicklungsstufen:  die  des 
Judentums,  die  des  Christentums  und  die 
noch  ausstehende  des  ewigen  Evangeliums. 
In  ausführlicher  Weise  schildert  er  uns  die 
allmähliche  Vervollkommnung  der  religiösen 
Erkenntnis,  die  allmählich  sich  veredelnden 
Begriffe  von  Gott  (§41)  und  die  mit  ihnen 
sich  veredelnden  Beweggründe  für  die 
moralischen  Handlungen  des  Menschen 
(§  55).  Jede  höhere  Erkenntnis  aber  setzt 
die  vorausgehende  Erwerbung  derjenigen 
voraus,  auf  welcher  sie  beruht  Erst  nach- 
dem das  Judentum  eine  gewisse  Voll- 
kommenheit erreicht  hatte,  konnte  aus  ihm, 
wie  aus  seiner  Wurzel,  das  Christentum 
herauswachsen,  konnte  der  bessere  Päda- 
goge kommen,  der  dem  Kinde  das  er- 
schöpfte Elementarbuch  aus  den  Händen 
nahm.  Aber  auch  die  christliche  Erkenntnis 
sieht  Lessing  einer  stetigen  Entwicklung 
zum  Vollkommneren  hin  unterworfen;  die 
geoffenbarten  Lehren  des  Christentums 
sollen  sich  allmählich  zu  Vemunftwahr- 
heiten  ausbilden;  das  Unwesentliche  soll 
fallen  und  nur  das  Wesentliche  bleiben, 
dieses  aber  an  Stärke  und  Klarheit  immer 
zunehmen. 

Lessing  steht  also  dem  Christentum 
durchaus  nicht  n^^ativ  gegenüber;  er  ver- 
langt nur  Betonung  des  innersten  Kernes. 
Es  liegt  in  dieser  Auffassung  begründet, 
dafs  Lessing  nicht  am  Buchstaben  der  hei- 
ligen Schrift  hängen  bleiben  kann;  er  will 
sie  aus  ihrem  Sinn  und  unter  Berücksichti- 
gung der  Entstehungszeit  der  einzelnen 
Teile  erklärt  wissen.  Die  heilige  Schrift 
bietet  ihm  gewissermafsen  die  Entwicklungs- 
geschichte der  religiösen  Erkenntnis  bis  auf 


*)  Schwarz,  Lessing  als  Theolog. 

Rein,  Encyklopid.  Handb.  d.  Pidagogik.    2.  Aufl.    5. 


die  Zeit  der  ersten  Jahrhunderte  nach 
Christo;  sie  enthält  zwar  mehr  als  zur 
Religion  gehört,  •)  aber  in  diesem  Mehreren 
sind  nicht  eben  auch  Einwürfe  gegen  den 
Geist  derselben  und  g^en  die  Religion. 
Denn  die  Religion  war,  ehe  die  Bibel  war, 
und  das  Christentum,  ehe  Evangelisten  und 
Apostel  geschrieben  hatten.  So  mufs  es 
auch  möglich  sein,  dafs  alles,  was  die 
Evangelisten  und  Apostel  geschrieben 
haben,  wiederum  verloren  ginge  und  die 
von  ihnen  gelehrte  Religion  doch  bestünde. 
Denn  die  Religion  ist  nicht  wahr,  weil  die 
Evangelisten  und  Apostel  sie  lehrten,  son- 
dern sie  lehrten  sie,  weil  sie  wahr  ist 
Aus  ihrer  inneren  Wahrheit  müssen  die 
schriftlichen  Überlieferungen  erklärt  werden 
und  alle  schriftlichen  Überlieferungen  können 
ihr  keine  innere  Wahrheit  geben,  wenn  sie 
keine  hat'*)  Mit  diesen  Sätzen,  will  er 
die  Bibel  »mit  Eins  unzähligen  Einwürfen 
und  Spöttereien  entziehen,  und  in  die  auf- 
gegebenen Rechte  alter  Urkunden  wieder 
einsetzen,  denen  man  Ehrerbietung  und 
Schonung  schuldig  ist«  Wie  die  alt- 
testamentlichen  Schriften  das  erste,  so  sind 
die  neutestamentlichen  das  zweite,  das 
bessere  Elementarbuch  religiöser  Erkenntnis 
für  das  Menschengeschlecht  Und  es  ist 
nötig,  dafs  vorerst  jedes  Volk  dieses  Buch 
für  das  non  plus  ultra  seiner  religiösen 
Erkenntnis  halten  mufs.  Vorerst  soll  es 
non  plus  ultra  sein;  aber  der  sich  immer 
mehr  läuternden  Erkenntnis  wird  auch  die 
Bibel  nicht  für  immer  in  ihrem  ganzen 
Umfang  das  non  plus  ultra  der  religiösen 
Wahrheit  sein;  der  wesentliche  ewige  Kern 
wird  bleiben;  die  historischen  und  dog- 
matischen Äufserlichkeiten  müssen  im  Laufe 
der  künftigen  Entwicklung  ausgeschieden 
werden. 

Auf  Grund  dieser  Anschauungen  steht 
Lessing  in  direktem  Gegensatz  zu  den  von 
den  Orthodoxen  einerseits  und  den  Auf- 
klärern andrerseits  gemachten  Vorschlägen 
für  den  Religionsunterricht  Die  Ortho- 
doxen sehen  in  dem  Einprägen  der  Dogmen 
die  höchste  Aufgabe  desselben;  ja  oft  be- 
gnügten sie  sich  damit  nicht,  sondern 
»redeten  von  Hadersachen  und  zogen  in 
ihre   Katechismen    die   schwersten   Lehren 
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und  Streitsätze  hinein,  so  dafs  der  Kate- 
chismusunterricht  eine  gelehrte  Dogmatik 
und  Polemik  wurde«');  die  Richtung  auf 
den  Willen,  auf  die  moralische  Vervoll- 
kommnung des  Schülers  ging  vollständig 
verloren.  Einen  derartigen  rein  dogmati- 
schen Religionsunterricht  kann  Lessing  nicht 
als  richtig  anerkennen.  Andrerseits  aber 
geht  aus  seiner  scharfen  Verurteilung  des 
Wielandschen  Lehrplanes  hervor,  dafs  er 
das  Dogma  nicht  vollständig  aus  dem 
Unterricht  verweist;  ist  es  ihm  doch  der 
Ausdruck  einer  jeweiligen  Entwicklungs- 
stufe religiöser  Erkenntnis.  Bei  aller  Be- 
tonung des  praktischen  Elementes  der  Reli- 
gion macht  er  es  doch  Wieland  geradezu 
zum  Vorwurf,  dafs  er  aus  dem  Inhalte  der 
Dogmatik  überhaupt  nichts  mache,  und  die 
Religion  blofs  als  eine  erhabene  Moral  ge- 
lehrt wissen  wolle,  und  wendet  sich  damit 
gegen  eine  Hauptforderung  der  Aufklärer. 
Mit  nicht  geringerer  Schärfe  aber  verurteilt 
er  ein  anderes  Bemühen  dieser  Richtung, 
welches  sich  in  einem  Verwässern  der 
religiösen  Dogmen  äufserte.  Ein  Beispiel 
dieser  Art  Unterricht  findet  er  in  einem 
Aufsatze  des  vom  Hofprediger  Gramer  in 
Kopenhagen  herausgegebenen  >  Nordischen 
Aufsehers«,  in  dem  Arthur  Ironside  seine 
ihm  von  seinem  Vater  Nestor  Ironside  zu 
teil  gewordene  Erziehung  schildert  Dort 
heilst  es:  »Seine  feinsten  Anmerkungen 
über  die  beste  Art  der  Erziehung  hat  er 
(Ironside)  in  die  Geschichte  seiner  eigenen 
Erziehung  gebracht . . .,  in  welcher  aber 
vielleicht  nicht  alle  Leser  die  ekeln  Um- 
schweife billigen  möchten,  mit  welchen 
ihm  sein  Vater  die  ersten  Gründe  der 
Moral  und  geoffenbarten  Religion  bei- 
gebracht hat.  Er  erzählt  z.  E.  als  ihn  sein 
Vater  mit  den  Lehren  der  Notwendigkeit 
und  dem  Dasein  eines  Erlösers  der  Men- 
schen und  einer  Genugtuung  für  sie  be- 
kannt machen  wollen:  so  habe  er  auch 
hier  der  Regel,  von  dem  Leichten  und  Be- 
greiflichen zu  dem  Schweren  fortzugehen, 
zu  folgen  gesucht,  und  sei  einzig  darauf 
bedacht  gewesen,  ihn  Jesum  erst  blofs  als 
einen  frommen  und  ganz  heiligen  Mann, 
als  einen  zärtlichen  Kinderfreund,  lieben 
lernen.«  > Allein  ich  fürchte  sehr« ,  meint 
hierzu  Lesstng,  »dafs  strenge  Verehrer  der 


*)  Kehr,  Geschichte  der  Methodik.    I. 


Religion  mit  der  gewaltsamen  Ausdehnung 
dieser  R^fel  nicht  zufrieden  sein  werden. 
Oder  sie  werden  vielmehr  nicht  einmal 
zugeben,  dafs  diese  Regel  hier  beobachtet 
worden.  Denn  wenn  diese  Rq:el  sagt, 
dals  man  in  der  Unterweisung  von  dem 
Leichten  auf  das  Schwere  fortgehen  müsse, 
so  ist  dieses  Leichtere  nicht  für  eine  Ver- 
stümmelung, für  eine  Entkräftung  der 
schweren  Wahrheit,  für  eine  solche  Herab- 
setzung derselben  anzusehen,  dafs  sie  das, 
was  sie  eigentlich  sein  sollte,  gar  nicht 
mehr  bleibt  Und  daran  mufs  Nestor  Iron- 
side nicht  gedacht  haben,  wenn  er  es,  nur 
ein  Jahr  lang,  dabei  hat  können  bewenden 
lassen,  den  göttlichen  Eriöser  seinem  Sohne 
blofs  als  einen  Mann  vorzustellen,  den 
Gott  »zur  Belohnung  seiner  unschuldigen 
Jugend  in  seinem  dreifsigsten  Jahre  mit 
einer  so  grofsen  Weisheit,  als  noch  niemals 
einem  Menschen  gegeben  worden,  aus- 
gerüstet zum  Lehrer  aller  Menschen  ver- 
ordnet, und  zugleich  mit  der  Kraft  b^abt 
habe,  solche  herrliche  und  aufserordentliche 
Taten  zu  tun,  als  sonst  niemand  aufser  ihm 
verrichten  können.  Heilst  das  den  ge- 
heimnisvollen Begriff  eines  ewigen  Erlösers 
erleichtern?  es  heilst  ihn  aufheben;  es  heifst, 
einen  ganz  andern  an  dessen  Statt  setzen; 
es  heifst,  mit  einem  Worte,  sein  Kind  so 
lange  zum  Socinianer  machen,  bis  es  die 
orthodoxe  Lehre  fassen  kann.  Und  wann 
kann  es  die  fassen?  In  welchem  Alter 
werden  wir  geschickter,  dieses  Geheimnis 
einzusehen,  als  wir  es  in  unserer  Kindheit 
sind?  Und  da  es  einmal  ein  Geheimnis 
ist,  ist  es  nicht  billiger,  es  gleich  ganz  der 
bereitwilligen  Kindheit  einzuflöfsen,  als  die 
Zeit  der  sich  sträubenden  Vernunft  damit 
zu  erwarten?«*) 

Lessing  will  demnach  in  seinem  Unter- 
richt Dogmatik  und  Moral  in  gleicher 
Weise  beachtet  sehen;  ein  Unterricht,  in 
dem  einer  dieser  beiden  Teile  fehlt,  ist  ihm 
kein  rechter  Religionsunterricht  — 

Bei  der  Frage  nach  der  Behandlung 
und  Anordnung  des  Unterrichtsstoffes 
werden  wir  wieder  auf  seinen  Grund- 
gedanken verwiesen,  dafs  mit  der  Ent- 
wicklung der  Menschheit  im  allgemeinen 
auch  ihre  religiösen  Anschauungen  sich 
zum  Vollkommneren  hin  entwickelt  haben. 


*)  48.  Literatur- Brief. 
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Er  nimmt  eine  parallele  Entwicklung  der 
Menschheit  und  des  Individuums  an  und 
»eben  die  Bahn,  auf  welcher  das  Geschlecht 
zu  seiner  Vollkommenheit  gelangt,  mufs 
jeder  einzelne  Mensch  (der  früher,  der 
später)  erst  durchlaufen  haben.«  Lessing 
würde  darum  wohl  seinen  Zögling  zunächst 
am  Faden  der  Geschichte  von  der  untersten 
zur  g^enwärtigen  Stufe  der  religiösen  Ent- 
wicklung empot;geffihrt  haben.  Ebenso 
wie  in  der  ^  Erziehung  des  Menschen- 
geschlechtes«: Gott  zunächst  das  Volk  Israel, 
dann  die  Menschheit  zu  immer  höheren 
und  edleren  Begriffen  von  Gott  und  dem 
Verhältnis  des  Menschen  zu  ihm  erzog, 
würde  Lessing  mit  dem  Schüler,  indem  er 
ihn  durch  die  Geschichte  hindurchführte, 
zuerst  mit  dem  jüdischen  Volke,  dann  mit 
der  Menschheit  im  allgemeinen  allmählich 
jene  sich  reinigenden  und  veredelnden  Be- 
griffe gewonnen  haben;  sein  Unterricht 
wäre  also  ein  historisch-genetischer  gewesen, 
der  am  Ende  der  Schulzeit  die  gegen- 
wärtige Stufe  der  religiösen  Erkenntnis  er- 
reichte, und  damit  den  Schüler  zunächst 
in  die  Lehren  seiner  Konfession   einführte. 

Bei  Vermeidung  aller  irrigen  Vor- 
stellungen, der  Darstellung  der  »Umwege«, 
die  die  Menschheit  gemacht  hat,  hätte 
Lessing  die  Lehren  im  Umfang  und  in 
der  Auffassung  der  Zeit  gegeben,  in  der 
sie  gewonnen  wurden,  immer  freilich  auch 
so,  dafs  die  Zugänge  zur  höheren  Er- 
kenntnis sorgfältig  offen  blieben.*) 

Er  würde  darum  auch  am  Schlufs 
seines  Unterrichtes  den  Blick  eröffnet  haben 
für  eine  höhere  als  die  gegenwärtige  Stufe 
der  religiösen  Entwicklung,  bis  hinüber  in 
die  Zeit  des  ewigen  Evangeliums.  Hier- 
mit würde  er  den  Schüler  über  die  Schranken 
eines  streng  konfessionellen  Unterrichts 
hinausgehoben  haben,  ohne  ihm  die  Ehr- 
furcht vor  dem  Glauben  seiner  Väter  zu 
nehmen. 

Literatur:  Lessines  Sämtliche  Schriften. 
Herausgeg.  von   Karl   Lachmann;  neu   durch- 

fesehen  von  W.  von  Maltzahn.  Bd.  I— VIII, 
,  Aufl.  von  F.  Muncicer.  —  Danzel-Guhrauer, 
Lessings  Leben  und  Schriften.  —  Erich  Schmidt, 
Lessings  Leben  und  Schriften.  —  Dembrowski, 
Studien  fitxr  Lessin^  Stellung  zur  Philosophie. 
—  Ritter,  Lessings  Philosophie.  —  H.  Fischer, 
Lessings  Philosophie  (Zeitschr.  f.  Phil.  u.  philo- 
sophisdie  Kritik).  —  Hebler,  Lessing -Studien. 


*)  Erziehung  des  Menschengeschlechts.  §26. 


—  Schwarz,  Lessing  als  Theoloc.  —  Müller 
Lessings  Offenbarungsbegriff.  —  Kuno  Fischer, 
Nathan  der  Weise.  —  Guhrauer,  Lessings  Er- 
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Liebe 

1.  Begrenzung.  Z  Wesen  und  Entwick- 
lung der  Qeschlechtsliebe.  3.  Einflufs  auf 
das  geistige  und  sittliche  Let>en  des  Zöglings. 
4.  Aufgabe  der  Erziehung. 

1.   Begrenzung.     E)er   Sprachgebrauch 
läfst  die  Liebe  auf  die  verschiedensten  Ob- 
jekte gerichtet  sein :  auf  Steine  und  Blumen, 
auf  Tiere  und  Menschen,  auf   Kunst  und 
Wissenschaft,  auf   Heimat  und   Vaterland, 
auf   Freiheit  und   auf  Gott     In  den   Be- 
trachtungen über  Erziehung  taucht  deshalb 
auch   die   Liebe    in   der   mannigfaltigsten 
Weise  auf,  und  es  wäre  schier  unmöglich, 
das  weite  Gebiet  mit  wenigen  Schritten  zu 
durchmessen.    Wenn  wir  aber  auch  dem 
Begriffe  engere  Grenzen  ziehen  und  dar- 
unter nur  die  Zuneigung  einer  Person  zu 
einer  anderen  verstehen,  wenn  wir  also  die 
Liebe  zu  Blumen  (s.  Art  > Blumenzucht«), 
zu  Tieren  (s.  Art  »Tierpflege«),  zu  Kunst 
und    Wissenschaft    (s.    Art     »Erziehender 
Unterricht«    und    »Interesse«),   zu    Heimat 
und  Vaterland  (s.  Art  »Geographie«,  »Ge- 
schichte«, »Vaterlandsliebe«)  von  dieser  Be- 
trachtung ausschliefsen,  so  bleibt  dennoch 
ein  so  weites  Feld,  dafs  eine  weitere  Ein- 
schränkung geboten   erscheint,  und   diese 
Beschränkung  ist  um  so  mehr  am  Platze, 
als  die  Nächstenliebe  in  den  Artikeln  »Wohl- 
wollen«, »Umgang«,  »Mitgefühl«  und  »Teil- 
nahme«  zur  Sprache   kommt   und  ebenso 
die  Liebe  zwischen  Erzieher  und  Zögling 
schon  in  dem  Artikel  »Anhänglichkeit«  er- 
örtert worden  ist  —  Hier  soll  nur  auf  die 
Liebe  im  engeren  Sinne  des  Wortes,  die 
Geschlechtsliebe,  eingegangen  werden.  Dem 
ersten  Blick  zwar  will  es  scheinen,  als  ob 
diese   Art   der   Liebe   mit   der  Erziehung 
nichts  zu  tun  habe,  da  mit  ihrem  Eintreten 
der  erziehliche  Einflufs  sein  Ende  erreiche. 
Geht  man  aber  der  Entwicklung  und  der 
verschiedenen  Gestaltung  der  Geschlechts- 
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liebe  nach,  so  erkennt  man,  dafs  das  Er- 
ziehungswerk sehr  stark  durch  sie  beein- 
trächtigt werden  kann. 

2.  Wesen  und  Entwicklung.  Zwei 
Quellen  sind  es,  denen  die  Geschlechts- 
liebe entstammt:  der  Geschlechtstrieb  und 
der  Gegensatz  der  Geschlechter  in  geistiger 
Beziehung.  Je  nachdem  die  eine  oder  die 
andere  mächtiger  hervortritt,  nimmt  die 
Liebe  auch  verschiedenen  Charakter  an. 
Bei  edleren  Naturen  tritt  das  rein  sexuelle 
Moment  in  den  Hintergrund;  ist  es  da- 
gegen vorherrschend,  so  nimmt  die  Liebe 
einen  sinnlichen  Charakter  an. 

Im  ersten  Falle  ist  es  mehr  die  psychische, 
im  zweiten  die  physische  Individualität, 
welche  die  Geschlechter  anzieht  In  ge- 
sunden und  normalen  Verhältnissen  erwacht 
die  Geschlechtsliebe  in  derselben  Zeit,  in 
der  der  Geschlechtstrieb  sich  zu  r^;en  be- 
ginnt und  der  Gegensatz  der  Geschlechter 
sich  herausbildet,  und  wie  die  geschlecht- 
liche Reife  nicht  plötzlich  eintritt,  sondern 
sich  im  Verlauf  einiger  Jahre  langsam  ent- 
wickelt, so  wächst  auch  die  Geschlechts- 
liebe allmählich  heran.  Wenn  in  dieser 
Periode  der  leibliche  Organismus  eine  Um- 
wandlung erfährt  und  sich  frischer,  kräftiger 
und  blühender  gestaltet,  so  tritt  auch  in 
dem  geistigen  Leben  eine  Veränderung, 
gleichsam  ein  erhöhter  Pulsschlag  zu  Tage. 
Der  Vorstellungslauf  wird  lebhafter,  in  die 
Gefühlsskala  kommt  unruhiges  Schwanken, 
in  die  Begehrungen  ein  Hasten,  Drängen. 
Die  Freude  am  kindlichen  Spiel  geht  ver- 
loren, und  in  der  Vorahnung  eines  kommen- 
den Neuen  baut  die  err^e  Phantasie  Luft- 
schlösser. Um  in  dieser  lieben  Beschäfti- 
gung nicht  gestört  zu  sein,  sucht  die 
jugendliche  Seele  die  Einsamkeit  auf:  aber 
Befriedigung  kann  dieses  Träumen  doch 
nicht  gewähren,  und  so  stellt  sich  ein  Ge- 
fühl der  Leere,  eine  unfafsbare  Wehmut, 
ein  »namenloses  Sehnen«  ein.  Das  ist  die 
Zeit  des  Schwärmens  für  Ideale,  der  Be- 
geisterung für  alles  Hohe,  das  ist  die  Zeit 
der  ersten   schwärmerischen   Freundschaft 

Bis  jetzt  nur  noch  ein  unklares,  un- 
bestimmtes Verlangen,  nimmt  die  Ge- 
schlechtsliebe in  ihrem  zweiten  Stadium 
eine  bestimmtere  Richtung  an.  Die  Auf- 
merksamkeit wird  auf  das  andere  Geschlecht 
gelenkt  einesteils  durch  den  zu  immer 
kräftigerer   Entwicklung   gelangten   Natur- 


trieb, andemteils  läfst  der  erkannte  G^^en- 
satz  des  Naturells  eine  Ergänzung  der 
eigenen  Persönlichkeit  erhoffen.  Das  ist 
die  Zeit  des  Schwärmens  für  das  andere 
Geschlecht,  die  Zeit,  in  der  dem  Jüngling 
jedes  anmutige  weibliche  Wesen  in  dem 
Glorienschein  des  Ideals  erscheint,  die  Zeit 
der  Eintagsneigungen. 

Konzentrieren  sich  nun  diese  Gefühle 
auf  eine  Person,  verwandelt  sich  das  >vage 
Schwärmen«  in  eine  »intensive  individuelle 
Neigung«,  so  ist  die  Liebe  zur  vollen  Ent- 
feiltung  gelangt 

3.  Einfluß  auf  das  geistige  und  sitt- 
liche Leben  des  ZOglings.  Aus  dem  bis- 
her Gesagten  läfst  sich  schliefsen,  dafs  das 
Erziehungswerk  durch  die  Geschlechtsliebe 
ebensowohl  gefördert,  als  auch  gehemmt 
werden  kann.  Hat  die  Erziehung  einen 
guten  Grund  gelegt,  ist  es  ihr  gelungen, 
des  Zöglings  Seele  mit  einem  vielseitigen 
und  lebendigen  Interesse  zu  erfüllen  und 
sittliches  Streben  zu  wecken,  steht  sie  also 
nahe  an  dem  Ende  ihrer  Wirksamkeit,  so 
kann  sie  das  Aufblühen  der  Liebe  mit 
Freuden  b^[rüfsen.  indem  die  Phantasie 
belebt  und  dadurch  die  Erkenntniskraft  er- 
höht, die  Gefühlswelt  vertieft  und  erwdlert, 
der  Wille  zu  gröfserer  Energie  angefacht 
wird,  vertieft  und  befestigt  sich  auch  das 
von  der  Erziehung  gepflanzte  Streben  und 
der  jugendliche  Geist  gewinnt  die  Kraft, 
seine  Erziehung  nun  selbst  in  die  Hand 
zu  nehmen.  Tritt  aber  das  Schwärmen  für 
das  andere  Geschlecht  dann  schon  dn, 
wenn  der  Geist  des  Zöglings  noch  mitten 
in  der  Ausbildung  steht,  so  ist  Gefahr  vor- 
handen. Die  Unruhe  des  Gemüts  läfst  die 
Einwirkungen  der  Zucht  nicht  zur  Gdtung 
kommen,  das  träumerische  Sinnen  verhindert 
es,  dem  Unterrichte  die  volle  Aufmerksam- 
keit zuzuwenden;  noch  sind  die  gdstigen 
Interessen  nicht  stark  genug  entwickelt,  dafs 
sie  von  selbst  weitertreiben  und  ein  G^en- 
gewicht  gegen  die  einseitig  gerichtete 
Phantasie  schaffen  könnten.  Die  allzu  er- 
regte Phantasie  führt  dann  leicht  —  statt 
zur  Befruchtung  —  zur  Verkrüppdung  des 
Geisteslebens;  das  Gemüt,  dem  die  rechte 
Nahrung  fehlt,  verflacht  oder  verwddilicht 
und  verfällt  in  Sentimentalität;  der  Wille 
wird  zu  ernstem  und  idealem  Streben 
schlaff. 

Wie  oft  müssen  Lehrer  solch  betrübende 


Digitized  by 


Google 


Liebe 


645 


Umwandlung  eines  Schülers,  der  zu  den 
schönsten  Hoffnungen  berechtigt  hatte,  be- 
klagen! Und  wie  oft  mufs  man  wahr- 
nehmen, dals  die  für  Liebesregungen  noch 
empfindlichere  Mädchenseele  von  diesen 
schwärmerischen  Gedanken  völlig  ein- 
genommen und  beherrscht  wird! 

Die  durch  die  Liebe  hervorgerufene 
Steigerung  der  Phantasietätigkeit  enthält 
jedoch  die  gröfste  Gefahr  für  die  sittliche 
Erziehung,  wenn  das  Sinnliche  vorwaltet 
und  bei  dem  Gedanken  an  das  andere  Ge- 
schlecht sich  infhier  nur  Bilder  sinnlichen 
Genusses  vordrängen.  Es  wird  dann  dem 
Zögling  z.  B.  unmöglich,  sich  der  Lektüre 
unbefangen  hinzugeben,  und  selbst  die 
besten  poetischen  Stoffe  bleiben  ohne  bil- 
denden Einflufs,  da  die  Phantasie  sich  an 
einzelne  Stellen  und  Situationen  anklammert, 
bei  ihnen  verweilt  und  sie  nach  ihrem 
Geschmacke  ausmalt  Durch  die  vergiftete 
Phantasie  wird  aber  auch  der  Naturtrieb 
gereizt,  sich  mit  immer  gröfserer  Energie 
geltend  zu  machen,  und  je  mehr  dann  die 
Sinnlichkeit  zur  Herrschaft  im  Innern  ge- 
langt, desto  mehr  wird  alles,  was  zur  Heran- 
bildung eines  sittlich  religiösen  Charakters 
angelegt  worden  ist,  untergraben. 

4.  Angabe  der  Erziehung.  Wenn  der 
Erzieher  sich  in  der  Geschlechtsliebe  nicht 
einen  solch  gefährlichen  Feind  heran- 
wachsen lassen  will,  so  mufs  er  von  dem 
Zögling  alles  fernhalten,  was  irgendwie 
den  Geschlechtstrieb  (s.  Art  »Geschlechts- 
trieb«) reizen  oder  die  Aufmerksamkeit 
schon  frühzeitig  auf  das  geschlechtliche 
Gebiet  lenken  und  die  Phantasie  für  Liebes- 
verhältnisse erregen  könnte.  Das  ist  eine 
schwere  Aufgabe,  denn  in  unserem  gesell- 
schaftlichen Leben  gibt  es  der  Dinge  leider 
nur  allzuviele,  die  der  Unschuld  und  Zart- 
heit des  Herzens  gefährlich  sind:  leicht- 
fertige Äufserungen  und  Geberden  Er- 
wachsener, schlechter  Umgang,  Theater- 
besuche (Balletvorstellungen),  Kinderbälle, 
frühzeitiger  Besflch  der  Tanzstunden,  un- 
züchtige Gemälde,  frivole  Bücher,  Liebes- 
romane. 

Was  eine  verfrühte  Romanlektüre  nach 
dieser  Hinsicht  bewirken  kann,  sehen  wir 
an  Rousseau.  Selbst  im  Unterricht  kann 
leicht  eine  Verletzung  des  Schamgefühls 
herbeigeführt  werden;  bei  Hinweisungen 
auf  das  Geschlecht  (Naturkunde,  Grammatik), 


bei  Behandlung  des  sechsten  Gebotes,  bei 
der  Bibellektüre  kann  man  nicht  Vorsicht 
genug  walten  lassen.  Am  allerwenigsten 
wird  ein  sorgsamer  Erzieher  in  den  schweren 
und  verhängnisvollen  Irrtum  Basedows  ver- 
fallen und  dem  Zögling  geschlechtliche 
Vorgänge  umständlich  erklären  wollen. 
Wendet  sich  das  Mädchen  bei  den  ersten 
Zeichen  der  Pubertätsperiode  vertrauens- 
voll an  die  Mutter,  so  ist  weder  schroffe 
Abweisung,  noch  verlegene  Ausrede  am 
Platze;  beides  weckt  nur  die  Neugierde; 
vielmehr  gebe  man  eine  einfache,  be- 
ruhigende Erklärung.  Und  bemerkt  der 
Erzieher,  dafs  ein  Knabe  seinem  Kameraden 
die  an  sich  selbst  beobachtete  Veränderung 
mitteilt  und  sich  durch  diesen  Aufklärung 
verschaffen  will,  so  mufs  er  hierin  noch 
nicht  gleich  etwas  Schlimmes  sehen  und 
sofort  eingreifen  wollen;  aber  er  behalte 
den  Zögling  im  Auge  und  beschäftige  seine 
Gedanken,  dafs  sie  den  Entdeckungen  nicht 
nachhängen.  Mfifsiggang  führt  leicht  die 
Gedanken  auf  Abwege.  Denn  mit  irgend 
etwas  will  des  Menschen  Gemüt  ausgefüllt 
sein;  wo  es  also  leer  steht,  da  hat  die  be- 
fleckte Phantasie  Gelegenheit,  sich  ein- 
zunisten. Darum  sieht  man  auch  oft  da, 
wo  der  Unterricht  langweilig  und  hölzern 
ist  und  kein  Interesse  zu  erzeugen  vermag, 
Liebesgedanken  üppig  ins  Kraut  schiefsen. 
Durch  lebendigen  Unterricht,  durch  regel- 
mäfsige  und  fesselnde  Arbeit,  durch  Spiele, 
Fufsreisen,  Schwimmen  werde  die  Lange- 
weile verbannt  —  Vielfach  begegnet  man 
auch  der  Ansicht,  die  Herzensreinheit  eher 
bewahren  zu  können,  wenn  man  die  Ge- 
schlechter gegeneinander  abschliefse.  Da- 
gegen möchte  ich  gerade  einen  Umgang 
mit  unverdorbenen  Altersgenossen  des 
anderen  Geschlechts  empfehlen;  dadurch 
wird  ihm  der  Reiz  des  Neuen  entzogen. 
Nur  sei  der  Umgang  nie  ohne  eine  un- 
beabsichtigt erscheinende  Aufsicht  Vor 
dem  andern  Geschlecht  zu  warnen,  ist 
natürlich  ebenfalls  falsch,  weil  dadurch  die 
Aufmerksamkeit  am  ersten  rege  gemacht 
wird.  (S.  Art  Gemeinsame  Erziehung  für 
Knaben  und  Mädchen.) 

Jedenfalls  mufs  sich  der  Erzieher  das 
Vertrauen  des  Zöglings  zu  erhalten  suchen, 
damit  ihm  das,  was  in  dessen  Seele  vor- 
geht, nicht  ganz  verborgen  bleibe.  Ent- 
deckt er  dann   die  ersten  R^^ungen   der 


Digitized  by 


Google 


646 


Liebe  —  Liebenswürdigkeit 


Geschlechtsliebe,  so  mufs  er  ungesäumt 
und  mit  aller  Energie  in  den  Sphären,  in 
denen  bisher  ein  lebhaftes  Mnteresse  vor- 
handen war,  ein  Gegengewicht  zu  erhalten 
und  das  Oemfit  in  eine  ideale  Richtung 
hineinzuziehen  suchen.  Darin  kann  er 
wesentlich  unterstützt  werden,  wenn  er  den 
Zögling  in  ein  inniges  Freundschafts- 
verhältnis mit  einem  edelgesinnten  Jüng- 
ling zu  bringen  vermag.  Hat  er  sich 
jedoch  überzeugt,  dafs  die  Phantasie  schon 
befleckt  ist,  so  gilt  es  vor  allem,  den  Zög- 
ling vor  der  Einsamkeit  zu  hüten  und  ihm 
an  Beispielen  die  Folgen  der  Unkeuschheit 
lebhaft  vor  die  Seele  zu  führen.  Bei  solcher 
Aussprache  —  unter  vier  Augen  —  mag 
in  den  meisten  Fällen  rückhaltlose  Offen- 
heit besser  sein,  als  leise  Andeutung;  man 
nenne  das  Laster  nur  mit  seinem  Namen, 
aber  man  schone  das  Ehrgefühl  und  trage 
der  veränderten  Individualität  Rechnung. 

Wo  nicht  andere  Gründe  entgegen- 
stehen, da  wird  es  auch  zweckmäfsig  sein, 
den  Zögling  in  eine  ganz  neue  Umgebung 
zu  versetzen.  Und  zuletzt  darf  der  Er- 
zieher eins  nicht  vergessen:  das  Gewissen 
zu  wecken  und  das  religiöse  Bewufstsein 
aufzurütteln.  Solange  noch  ein  Funke 
religiösen  Lebens  vorhanden  ist,  da  rufe 
man  ihn  zu  Hilfe;  aus  dem  Leben  manches 
bedeutenden  Mannes  wissen  wir,  wie  in 
Stunden  der  Anfechtung  ein  Gebet  vor 
dem  Falle  bewahrt  hat 

Literatur:  Rousseau,  Emil.  —  Niemeyer, 
Grundsätze  der  Erz.  und  des  Unterrichts.  — 
Nahlowsky,  Das  Oefühlsleben.  —  Zitier,  Allg. 
Pädagogik.  —  Vergl.  Art.  Anhänglidikeit 
Elsouch.  C.  Kahn. 


Liebenswfirdigkeit 

1.  Liebenswürdig  sein  heifst,  würdig 
sein,  dafs  man  geliebt  werde.  Es  ist  dies 
ein  namentlich  in  den  gebildeten  Kreisen 
oft  gehörtes  Wort  Wir  reden  von  liebens- 
würdigen Männern,  Frauen  und  Kindern. 
Gewisse  Menschen  stehen  nicht  an,  dieses 
schöne  Wort  sogar  auf  Hunde,  Katzen  und 
anderes  Getier  zu  übertragen.  Es  hat  dies 
wohl  in  dem  oberflächlichen  Denken  der 
Menge,  die  über  dem  Äufseren  das  Innere 
so  leicht  vergifst,  seinen  Grund. 

Wir  unterscheiden  die  naive,  echte 
Liebenswürdigkeit  von  der  falschen.    Jene 


ist  der  Höflichkeit  des  Herzens  verwandt 
und  weifs  nichts  von  sich  selbst;  sie  wirkt 
wie  die  Blume  des  Gartens.  Die  feilsche 
Liebenswürdigkeit  ist  ein  Kunstwerk,  frei- 
lich ein  unsittliches;  sie  sucht  alle  Mittd, 
Gebärden,  Mienen  der  echten  in  ihre  Ge- 
walt zu  bekommen,  um  zu  täuschen.  Von 
Bildung  ist  hier  keine  Rede,  obwohl  sie 
sich  durch  Unterricht  und  Umgang  er- 
weitem und  ihre  Macht  Verstärkern   kann. 

Auch  die  echte  Liebenswürdigkeit  ent- 
öltet sich  durch  Erziehung  und  Unterricht 
zu  einer  höheren  Blüte,  aber  diese  Ent- 
faltung geschieht  im  Sinne  einer  inneren 
Bildung.  Nun  ist  es  zwar  so,  dafs  wohl 
in  der  Theorie  die  Menschen,  denen  das 
Prädikat  der  Liebenswürdigkeit  zukommt, 
so  scharf  getrennt  werden  können;  die 
Menschen  der  Wirklichkeit  können  wir 
nicht  ohne  weiteres  einer  der  beiden  Kate- 
gorien zuweisen.  Und  manch  edles  »Steinlein 
liegt  am  W^e,  im  Staube  verkannt«. 

2.  Für  den  praktischen  Erzieher  ist 
unser  Gegenstand  selbstverständlich  nicht 
gleichgültig.  Er  vor  allem  sollte  allen  seinen 
Zöglingen  eine  liebenswürdige  Person  sein. 
Dann  kommt  für  ihn  die  Behandlung  der 
Kinder  in  BetrachL  Es  gibt  solche,  die 
von  Natur  liebenswürdig  sind,  und  solche, 
die  alles  Unschöne,  nur  keinen  liebens- 
würdigen Zug  auf  ihren  Lebensweg  be- 
kommen haben.  In  einer  und  derselben 
Familie  können  sich  die  Kinder  nach  diesen 
Richtungen  unterscheiden.  Da  steht  die 
Erziehung  vor  einer  schweren  Aufgal)e. 
Es  ist  beinahe  leichter,  das  unansehliche 
und  unfreundliche  Kind  pädagogisch  richtig 
zu  behandeln,  als  das  lid>enswürdige.  Wie 
gern  übersieht  man  dem  letzteren  allerlei 
Kleinigkeiten,  die  aber  für  seine  sittliche 
Bildung  von  grofser  Bedeutung  werden 
können.  So  willkommen  es  sein  mag,  von 
Natur  schöne  Gestalt  und  geSIliges  Wesen 
erhalten  zu  haben,  so  liegt  doch  auch 
eine  grofse  Gefahr  und  für  die  Eltern  eine 
grofse,  erzieherische  Aufgabe  darin.  Noch 
schwieriger  hat  es  der  Lehrer  an  einer 
öffentlichen  Schule,  besonders  wenn  diese 
eine  Mädchenschule  ist  Er  mufs  ein 
sittlich  gut  geschulter  Mann  sein,  um  die 
Gefahren  bewältigen  zu  können.  Der  Vor- 
wurf der  Parteilichkeit,  so  wichtig  er  ist, 
kommt  dabei  nicht  einmal  besonders  in 
Betracht    (S.  d.  Art  Parteiisch.) 
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Die  Aufgabe  des  Erziehers  kann  also 
kurz  so  bestimmt  werden:  er  mufs  die  an- 
gdx>rene  Liebenswürdigkeit  sittlich  durch- 
bilden und  bei  allen  Zöglingen  auf  jene 
Höflichkeit  des  Herzens  hinarbeiten,  der 
ja  die  echte  Liebenswürdigkeit  entspringt 
Literatur:  Vergleiche  die  Artikel:  Bei- 
spiel, Höflichkeit  u.  a. 

Zfiiich.  A.  Hug  (W.  Rein). 


Liebhaberei,  Lieblingsbeschäftigung 

1.  Das  Unterscheidende.   2.  Die  Stellung 
der  Pädagogik. 

1.  Das  Unterscheidende  im  Inhalte 
dieser  Wörter  liegt  zunächst  darin,  dals 
Lid>haberei  einen  allgemeineren  Sinn  be- 
sitzt und  Lieblingsbeschäftigung  nur  einen 
besonderen  Fall  der  Liebhaberei  bezeichnet, 
nämlich  den,  der  sich  irgend  auf  ein  Tun 
bezieht  Der  Liebhaber  braucht  das  Ob- 
jekt seiner  Liebe  nicht  direkt  hervorzu- 
bringen, während  die  Lid>lingsbeschäftigung 
voraussetzt,  dafs  man  z.  B.  nicht  blofs  ein 
Liebhaber  von  Gemälden  sei,  sondern  die 
Kunst  des  Malers  selbst  übe.  Die  Lieb- 
haberei erfordert  zu  ihrer  Befriedigung  auch 
meist  mehr  Geldmittel,  als  die  Ausübung 
einer  Lieblingsbeschäftigung.  Es  ist  aber 
in  kurzen  Worten  leichter  zu  sagen,  was 
Lieblingsbeschäftigung  sei,  als  was  man 
alles  unter  Liebhaberei  zu  verstehen  habe. 
Die  Arbeit,  sei  sie  nun  eine  höhere  oder 
eine  niederere,  an  der  irgend  ein  Mensch 
seine  Freude  und  Befriedigung  findet, 
nennen  wir  seine  Lieblingsbeschäftigung. 
Man  erwartet,  dals  dies  seine  Berufsarbeit 
sd.  Doch  ist  dies  nicht  immer  der  Fall. 
Mancher  treibt  pflichtgetreu  einen  Beruf, 
seine  Lieblingstätigkeit  aber  fällt  aulserhalb 
derselben.  Sie  wird  zur  Nebenbeschäfti- 
gung. In  diesem  Falle  hüte  er  sich  wohl, 
die  Nebenbeschäftigung  nicht  zur  Haupt- 
beschäftigung werden  zu  lassen,  sonst  kann 
mit  der  Zeit  sein  Lebensglück  leicht  ver- 
fli^fcn.  Jeder  arbeitsame  Mann  brauche 
zwar  eine  Nebenbeschäftigung,  wenn  er 
frisch  und  froh  bleiben  wolle,  meint  Jean 
PauL 

im  gewöhnlichen  Sprachgebrauch  hängt 
dem  Worte  Liebhaberei  bereits  etwas  An- 
rüchiges an.  Lid)habereien  haben  ist  ein 
geßhriich    Ding;   man   kann   dabei   leicht 


um  Ehre  und  Vermögen  kommen,  meint 
das  Volk.  Dals  diese  Ansicht  eine  grofse 
Wahrheit  enthält,  lehrt  die  Erfahrung.  Die 
Liebhabereien  in  diesem  Sinne  können  eben 
zu  Leidenschaften  werden,  und  diese  machen 
blind,  wie  das  Chamisso  in  seinem  i Ab- 
dallah« so  anschaulich  darstellt  Aber  unser 
Wort  wird  in  der  besseren  Sprache  auch 
in  einem  edleren  Sinne  verwendet  Wenn 
Herbart  meint,  alle  müssen  Liebhaber  für 
alles,  ein  jeder  Virtuose  in  einem  Fache 
werden,  so  setzt  er  hier  offenbar  Liebhaberei 
gleich  Interesse.  Diese  Deutung  können 
wir  uns  schon  gefallen  lassen;  leider  liegt 
sie  nicht  im  Bewufstsein  der  Menschen. 
Dafs  Liebhaberei  auch  nichts  als  Lieblings- 
beschäftigung bedeutet,  ist  bereits  gesagt 
worden. 

2.  Die  Stellung  der  P&dagogik  zur 
Liebhaberei  und  Lieblingsbeschäftigung  ist 
sehr  wichtig.  Lassen  wir  Liebhaberei  im 
Sinne  von  Interesse  fallen,  so  wird  man 
sagen  können,  die  Erziehung  hüte  sich  vor 
Liebhabereien;  sie  arbeite  aber  darauf  hin, 
dafs  im  Zögling  in  der  Richtung  einer  zu- 
künftigen Beruhwahl  die  Neigung  für  eine 
Lieblingsbeschäfh'gung  entstehe.  Liebhabe- 
reien führen  im  Jugendalter  zur  Unsicher^ 
heit;  sie  schwächen  gar  leicht  den  Willen. 
Die  Grundlage  einer  festen  Lebensordnung 
kann  nicht  entstehen. 

Besonders  gefährlich  aber  ist  es,  wenn 
sich  der  Lehrer  im  Unterricht  von  seinen 
Liebhabereien  leiten  läfst  Ihr  Aufb-eten 
mag  im  Augenblicke  für  die  Schüler  recht 
angenehm  sein;  aber  bei  häufiger  Wieder- 
kehr wird  die  Jugend  aus  dem  Erziehungs- 
plan herausgeworfen,  und  das  Mindeste, 
was  sich  r^,  ist  später  die  Klage  übo- 
verlorene  Stunden  und  über  ungenügende 
Vorbereitung  auf  die  folgenden  Studien. 
Der  rechte  Lehrer  gestatiet  nicht  einmal 
der  Lieblingsbeschäftigung  Eintritt  in  die 
Schulstube.  Was  irgendwie  den  regel- 
rechten Gang  des  Unterrichtes  stören  könnte, 
mufs  durch  gemüüiche,  stoffliche  und 
methodische  Vorbereitung  möglichst  ver- 
hindert werden,  wenn  auch  eine  falsche 
Persönlichkeits-Pädagogtk  dem  Subjektivis- 
mus Vorschub  leisten  möchte.  Dag^^en  ist 
es  Aufgabe  des  Gesamtunterrichtes,  besonders 
an  höheren  Schulen,  irgend  ein  Fach  dem 
Zögling  recht  lieb  zu  machen,  ohne  dabei 
die  Pflegt  des  vielseitigen  Interesse  zu  ver- 
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nachlässigen.  Diese  erwachende  Liebe  wird 
sich  in  besonderer  Schaffensfreudigkeit  fär 
das  betreffende  Fach  zeigen,  also  nament- 
lich in  der  Privatlektüre  und  in  der  Privat- 
beschäftigung. 

Die  Lieblingsbeschäftigung  des  Erziehers 
sollte  seine  Erzieherarbeit  sein  und  was 
mit  ihr  zusammenhängt  Wer  nicht  aufser- 
halb  der  Schule  an  seine  Schüler  denkt 
und  nicht  gern  an  sie  erinnert  wird,  der 
verdient  den  Namen  eines  Lehrers  und 
Erziehers  nicht  Der  rechte  Lehrer  wird 
seine  Erholung  in  der  Fortbildung  für  sein 
°  Amt  suchen,  nicht  in  Vereinen  und  im  un- 
nützen Politisieren.  Zu  empfehlen  ist  es, 
wenn  die  Nebenbeschäftigung  in  irgend 
einer  körperlichen  Arbeit  besteht,  etwa  in  der 
Bienenzucht  oder  in  der  Gartenarbeit,  oder 
in  einem  Handwerk.  »Die  Axt  im  Haus 
erspart  den  Zimmermann.«  Selbstverständ- 
lich müssen  solche  Nebenbeschäftigungen 
bleiben,  was  sie  sind;  das  volle  Interesse 
mufs  der  Lieblingsbeschäftigung  bleiben. 
Vor  > Fachsimpelei«  soll  man  sich  freilich 
hüten ;  aber  es  ist  ein  betrübendes  Zeichen, 
wenn  man  vor  Berufsgenossen  nicht  überall 
über  sein  Fach  reden  darf,  ohne  sich  den 
Vorwurf  der  »Simpelei«  zuzuziehen. 

Zfiiich.  A.  Hag  (W.  Rdn). 


Lindner,  Gustav  Adolf 

1.  Biographisches.    2.  Bedeutung  für  die 
pädagogische  Wissenschaft. 

1.  Biographisches.  Zu  den  hervor- 
ragendsten Förderern  der  Herbartschen 
Pädagogik  und  Psychologie  in  Österreich 
gehört  unstreitig  Dr.  Gustav  Adolf  Lindner, 
zuletzt  Professor  der  Pädagogik  an  der 
czechischen  Universität  zu  Prag.  Lindner 
ist  am  11.  März  1828  in  dem  czechischen 
Orte  Roidalowitz  in  Böhmen  geboren  und 
besuchte  die  Gymnasien  zu  Jung-Bunzlau, 
und  Prag,  studierte  an  der  damals  noch 
vereinigten  deutsch-czechischen  Universität 
zu  Prag  Philosophie  und  trat  dann  in  das 
bischöfliche  Priesterseminar  zu  Leitmeritz  ein, 
um  sich  dem  geistlichen  Stande  zu  widmen. 

Da  kam  das  Freiheitsjahr  1848,  und 
Lindner,  der  bisher  durch  die  Vorbereitung 
zum  geistlichen  Stande  lediglich  dem 
Wunsche  seiner  Eltern  entsprochen  hatte, 
fand  Kraft,  noch  rechtzeitig  seiner  Neigung 


zu  folgen  und  einen  weltlichen  Beruf  zu 
wählen. 

Er  setzte  zunächst  seine  philosophischen 
Studien  in  Prag  fort,  hörte  aber  nebenbei 
auch  juridische  Voriesungen  und  wihlte 
schliefslich  den  Beruf  eines  Lehrers  der 
Mathematik  und  Physik  an  Gymnasien. 

Lindner  wurde  zuerst  Supplent  in  Trau- 
tenau  und  dann  injicin;  1854  aber  nahm 
er  eine  Stelle  in  Cilli  in  Steiermark  an. 
Hier,  wo  er  sich  auch  verheiratete,  ver- 
öffentlichte er  eine  Reihe  philosophischer 
und  psychologischer  Schriften  und  gab 
1858  sein  »Lehrbuch  der  empirischen 
Psychologie  für  Mittelschulen«  heraus, 
welches  alsbald  ein  beliebtes  Schulbuch 
wurde  und  den  Namen  des  Verfeissers 
in  den  weitesten  Kreisen  bekannt  machte, 
und  zwar  auch  aufserhalb  Österreichs, 
namentlich  in  Deutschland.  Freilich  ge- 
schah dies  nicht  ohne  Kampf;  denn  wie 
dies  in  Österreich  schon  manchem  guten 
Lehrbuche  b^egnet  ist,  irgend  ein  mifs- 
günstiger  und  vorurteilsvoller  Kollege,  dem 
das  Buch  vor  der  ministeriellen  Approbation 
zur  Beurteilung  vorlag,  stellte  es  als  wert- 
los hin,  bis  hervorragende  Universiläts- 
professoren  Österreichs  und  Deutschlands, 
namentlich  Volkmann  in  Pn^  und  Drobisch 
in  Leipzig  den  Wert  des  Buches  feststellten. 

Nach  dem  Erfolge  des  Lehrbuches  der 
»Psychologie«  war  der  Erfolg  von  Lindners 
»Lehrbuch  der  empirischen  Logik«  bereits 
vorbereitet  und  fast  selbstverständlich.  Beide 
Lehrbücher  würden  in  Österreich  ohne 
Konkurrenz  dastehen,  wenn  nicht  später 
Professor  Drbal  seine  Kompendien  der 
Psychologie  und  empirischen  Logik  ge- 
schrieben hätte. 

Es  soll  hier  nicht  unerwähnt  bleiben, 
dafs  auch  der  Begründer  der  psychologischen 
Pädagogik,  Staatsrat  Strümpell,  seinen  eigenen 
zahlreichen  Schülern  an  der  Leipziger  Hoch- 
schule das  Lehrbuch  Lindners  warm  emp- 
fohlen und  in  österreichischen  Blättern  sdne 
gewichtige  Stimme  für  Lindner  erhoben  hat 

Nachdem  Lindner  als  Bezirksschul- 
Inspektor  in  Cilli  sich  das  Vertrauen  der 
dortigen  Lehrer  und  der  Bevölkerung  er- 
worben hatte,  ward  er  1871  als  Direktor 
des  deutschen  Real  -  Gymnasiums  nach 
Prachatitz  und  bald  darauf  als  Direktor  an 
die  czechische  Lehrerbildungs-Anstalt  nach 
Kuttenberg  berufen. 


Digitized  by 


Google 


Lindner,  Gustav  Adolf 


649 


Hier  verfalste  Lindner  seine  Leitfäden 
der  Erziehungs-  und  Unterrichtslehre,  und 
es  zeigte  sich  sein  methodisches  Geschick, 
auch  das  Abstralde  zu  veranschaulichen. 
Namentlich  verstand  er  es  ausgezeichnet, 
Tabellen  und  Diagramme  zu  entwerfen, 
worin  sich  ja  die  Meisterschaft  in  der 
Präzisierung  der  räumlichen  und  zeitlichen 
Begriffe  bekundet  Diese  beiden  Kom- 
pendien sind  die  besten  auf  diesem  Ge- 
biete. Was  in  Österreich  an  derartigen 
Büchern  nachgefolgt  ist,  erscheint  nur  als 
Nachahmung,  und  zwar  meist  minder- 
wertiger Art 

Als  eine  alphabetische  Zerlegung  seiner 
pädagogisch-psychologischen  Arbeiten  kann 
Lindners:  »Encyklopädisches  Handbuch  der 
Erziehungskunde«  gelten,  ein  Werk,  welches 
Lindner  vielleicht  lieber  hätte  redigieren, 
als  ganz  allein  verfassen  sollen.  Die  ein- 
zelnen Artikel  sind  nämlich  zu  wenig  in 
sich  selbst  abgeschlossen,  man  merkt  ihnen 
das  Entlehntsein  aus  den  einzelnen  Lehr- 
büchern Lindners  zu  sehr  an ;  auch  war  er, 
wie  zahlreiche  Lücken  in  den  historischen 
Artikeln  zeigen,  bei  allem  Eifer  als  Re- 
dakteur der  »Bibliothek  pädagogischer  Klas- 
siker«, und  bei  aller  Belesenheit  auf  dem 
Gebiete  der  Geschichte  der  Pädagogik  doch 
kein  Fachmann,  eine  Bemerkung,  welche 
übrigens  bezüglich  der  meisten  Verfasser 
für  die  historisch  -  pädagogischen  Kom- 
pendien in  Österreich  gilt 

Nachdem  Lindner  noch  verschiedene 
Auszeichnungen  zu  teil  geworden  waren 
(er  ward  1873  zum  Preisrichter  für  die 
Unterrichtsgruppe  der  Wiener  Welt-Aus- 
stellung ernannt,  erhielt  das  goldene  Ver- 
dienstkreuz mit  der  Krone  und  zuletzt  den 
Schulrats-Titel),  berief  man  den  bereits 
fünfzigjährigen  Lindner  an  die  von  der 
deutschen  Universität  in  Prag  abgelöste 
rein  czechische  Universität;  er  lehrte  dort 
Pädagogik,  Psychologie  und  Ethik. 

Es  könnte  nach  dem  bisher  Gesagten 
erscheinen,  als  ob  Lindner  nur  Kompendien 
geschrieben  hätte;  und  er  dürfte  allerdings 
zu  den  besten  Kompendien- Verfassern  seiner 
Fächer  zu  zählen  sein,  was  gewifs  ein  sehr 
zu  schätzendes  Verdienst  ist  —  denn  wie 
beschränkt  wäre  die  Kenntnis  der  Lehren 
Herbarts  bei  der  Jugend  Österreichs  ohne 
diese  Lindnerschen  Kompendien  — ,  so 
mufs  doch  darauf  hingewiesen  werden,  dafs 


Lindner  auch  selbständige  wissenschaftliche 
Arbeiten  geschaffen  hat  welche  sich  aller- 
dings nicht  eines  so  allgemeinen  Eriolges 
zu  erfreuen  hatten,  wie  seine  Kompendien. 
Die  bedeutendsten  dieser  selbständigen 
Werke  sind:  »Das  Problem  des  Glückes«, 
psychologische  Studien  über  die  mensch- 
liche Glückseligkeit  (Wien  1868),  und 
»Ideen  zur  Psychologie  der  Gesellschaft 
als  Grundlage  der  Sozial  -  Wissenschaft 
(Wien  1871). 

In  dem  ersteren  Buche  zeigt  sich 
Lindner  als  Optimist  Es  ist  schade,  dafs 
das  Buch  nicht  durchdrang.  Es  hätte  viel 
Schaden  in  jungen  unreifen  Köpfen  ver- 
hüten können. 

Die  »Ideen  zur  Psychologie  der  Ge- 
sellschaft* dürften  wohl  durch  die  Arbeiten 
von  Lazarus  und  Steinthal  angeregt  worden 
sein.  Hat  Lindner  mit  diesen  Männern 
auch  nicht  eine  gleiche  Stellung  errungen, 
so  bleiben  seine  »Ideen  der  Psychologie 
der  Gesellschaft«  doch  eine  schätzenswerte 
Leistung. 

Lindner  starb  mitten  in  seiner  gewissen- 
haften Lehr-  und  Redakteur-Tätigkeit  (er 
hatte  sich  auch,  wie  schon  angedeutet, 
leitend  bei  der  Pichlerschen  Ausgabe  der 
pädagogischen  Klassiker  beteiligt  und  eine 
pädagogische  Zeitschrift  »Pädagogium«  in 
czechischer  Sprache  herausgegeben)  am 
16.  Oktober  1887. 

2.  Bedeutung  für  die  pidagogische 
Wissenschaft.  Lindner  war  zwar  persön- 
lich der  Ansicht,  eine  selbständige  Stellung 
auf  dem  Gebiete  der  Pädagogik  einzunehmen,^ 
aber  für  den  Fachmann  unterli^  es  keinem 
Zweifel,  dafs  Lindner,  der  in  der  Psycho- 
logie durch  und  durch  Herbartianer  ist,  auch 
die  pädagogischen  Ansichten  Herbarts  im 
wesentlichen  teilte,  ja,  dafs  der  Einfluls 
des  Kemschen  Lehrbuches  der  Pädagogik 
in  dem  Kompendium  Lindners  unverkenn- 
bar ist;  aber  das  ist  ja  nur  geeignet,. 
Lindners  Bedeutung  für  die  Förderung  von 
Herbaris  wissenschaftlicher  Pädagogik  in 
Österreich  zu  erhöhen.  Die  Verfasser  des 
Organisations-Statutes  für  Lehrer-  und  Lehre- 
rinnen -  Bildungsanstalten,  sowie  die  Ver- 
fasser der  approbierten  Lehrtexte  waren 
zumeist  Herbartianer,  und  so  gestaltete  sich 
das  ganze  Seminarwesen  und  damit  wieder 
die  gesamte  Lehrerbildung  in  den  öster- 
reichischen Staats-Anstalten  im  Herbartschen 
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Sinne.  Von  Dittes  ging  zwar  eine  O^en- 
strömung  aus;  aber  sie  beruht  auf  einer 
Selbstverkennung  des  Wiener  Pädagogen; 
denn  auch  Dittes  ist  von  Herbart  beein- 
flufst,  und  was  er  verbessernd  für  die  von 
seinem  Schwiegervater,  Direktor  Drefsler, 
verfalste  Benekesche  Seelenlehre  und  ihre 
Verwertung  bei  der  Pädagogik  wirkte,  ist 
durch  den  Einflufs  Herbarts  gezeitigt  Das 
kann  ja  der  objektive  Leser  der  Dittesschen 
Schriften  viel  besser  beurteilen  als  Dittes 
oder  seine  blinden  Anhänger  selber.  Nirgends 
pflegt  ja  die  Selbsttäuschung  gröfser  zu 
zu  sein,  als  wo  es  sich  um  das  Auseinander- 
halten von  Selbstgedachtem  und  Nachge- 
dachtem handelt  Etwas  Ähnliches  zeigt 
sich  auch  bei  Lindner,  der  weit  mehr  Me- 
thodiker als  Meister  der  allgemeinen  Päda- 
gogik ist  Das  Geschick  der  Veranschau- 
lichung, die  Klarheit  in  der  Hervorhebung 
des  eigentlich  Didaktischen  verdienen  höchste 
Anerkennung.  Die  Schwäche  dagegen,  in 
der  Erläuterung  der  pädagogischen  Führung, 
selbst  in  der  Klarlegung  der  disziplinaren 
Praxis  zeigt  sofort  wieder,  dafs  nicht  die 
allgemein  erziehliche,  sondern  die  unter- 
richtliche Seite  der  pädagogischen  Tätigkeit 
Lindners  eigentliche  Domäne  ist 

Deshalb  begreift  sich  auch  der  Erfolg, 
den  er  bei  seinen  Schülern  hatte,  sowie 
die  Lust,  mit  der  intelligente  Schüler  die 
Lehrbücher  Lindners  benutzen.  Das  erklärt 
endlich,  dafs  Lindner  das  Hauptwerk  des 
genialen  Methodikers  Comenius  für  die 
Bibliothek  pädagogischer  Klassiker  des 
Pichlerschen  Verlages  bearbeitete,  wir  meinen 
»Die  grofse  Unterrichtslehre«  des  Nivnitzer 
Pädagogen.  Lindner  war  übrigens  zu 
einer  Bearbeitung  und  Kommentierung  der 
Schriften  des  Comenius  auch  deshalb  be- 
rufen, weil  er  der  czechischen  Sprache 
mächtig  war.  Femer  hat  Lindner  die  hoch- 
bedeutende Erziehungs-  und  Unterrichts- 
lehre des  Professors  Niemeyer  bearbeitet, 
welche  ebenfalls  in  der  »Bibliothek  Pichler« 
herausgegeben  wurde.  Niemeyer  erscheint 
überhaupt  nicht  ohne  Einflufs  auf  die  Ab- 
fassung der  Lindnerschen  Kompendien,  was 
ja  nur  Anerkennung  verdient  Dafs  Lindner 
den  zelotischen  Katholiken  nicht  für  streng- 
gläubig genug  galt,  darf  nicht  Wunder 
nehmen.  Nur  Ungebildete  und  Halb- 
gebildete sind  ja  Zeloten,  und  diese  ver- 
stehen  wissenschaftliche  Werke  nicht,  sie 


begreifen  nicht,  dafs  der  gelehrteste  zugleich 
der  frömmste  Mann  sein  kann,  dafs  der 
Ausspruch  des  Herrn:  «Seid  einßltig  wie 
die  Tauben!«  die  Einheit  und  Einfochheit 
der  sittlichen  Gesinnung  bedeutet  Das  ist 
den  Zeloten  unfafsbar.  Ihnen  ist  Einfach- 
heit und  Unwissenheit  identisch,  zunächst 
bei  sich  selbst,  und  darum  verbinden  sie 
auch  mit  der  Dummheit  die  bekannte 
Zwillings -Eigenschaft  derselben,  nämlich 
die  Bosheit  Wir  brauchen  also  Lindner 
den  Anklagen  der  Zeloten  gegenüber  nicht 
zu  rechtfertigen.  Lindners  Verdienste  um 
die  Entwicklung  der  pädagogischen  Wissen- 
schaft, besonders  um  die  Ausgestaltung  des 
Unterrichts  in  der  Logik  an  Gymnasien 
und  Realschulen  und  der  Erziehungs-  und 
Unterrichtslehre  an  den  Lehrer-  und  Lehre- 
rinnen-Bildungsanstalten werden  ihm  ein 
dauerndes  Andenken  sichern. 

Troppan.  t  F.  M.  Wendt 

Linkisch 

Wer  das  mit  der  linken  Hand  ver- 
richtet, was  man  gewöhnlich  und  überall 
mit  der  rechten  tut,  wird  linkisch  genannt*) 
Dieser  Gebrauch  der  linken  Hand,  der  nach 
den  Ansichten  der  Physiologen  »in  dem 
Obergewicht  der  rechten  Gehimhemisphäre 
über  die  linke«  (Aisberg)  begründet  ist,  er- 
weckt den  Eindruck  des  Verkehrten  und 
Ungeschickten,  wohl  auch  des  Unschick- 
lichen, Unstatthaften  und  Minderwertigen 
(Ehen  zur  linken  Hand!).  Der  Linkische 
tut  nichts  zur  rechten  Zeit  am  rechten  Orte 
mit  der  rechten  Kraftentfaltung.  Daher  das 
unbeholfene  Benehmen,  der  Mangel  an 
Anstelligkeit,  die  unzeitgemälse  Rede,  das 
an  falschem  Orte  gefällte  Urteil  u.  dergL 
Linkisches  Wesen  kann  angeboren  sein;  in 
einzelnen  Fällen  entwickelt  es  sich  unter 
dem  Einflüsse  geschwächten  Selbstvertrauens 
und  schlimmer  Erfahrungen  im  gesellschaft- 
lichen Leben,  wohl  auch  in  Verbindung  mit 
dem  Hange  zur  Einsamkeit,  zu  stillem  Innen- 
leben (Stubenhocker,  Gelehrte).  Schüchtern- 
heit hat  zuweilen  Linkischheit  im  Gefolge. 
Es  ist  von  der  edlen  Schönheitslinie,  dem 
»rechten  Mals« ,  ebensoweit  entfernt  wie 
sein  Gegensatz,  den  man   im  Stutzertume 

*)  Nach  einer  Statistik  des  Engländers  Ogte 
sind  4*/,%  "llci'  Menschen  Linksnänder. 
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verkörpert  findet  Diese  Unschönheit,  die 
den  Körperbewegungen  etwas  Täppisches, 
Unfertiges  und  Tölpelhaftes  verleiht,  scheint 
auf  dem  Mangel  zweckmälsiger  Koordination 
zu  beruhen.  Der  Körper  gehorcht  nur 
unzureichend  den  geistigen  Antrieben, 
zwischen  der  Absicht  des  Willens  und  der 
Form  ihrer  Betätigung  besteht  ein  schreien- 
des Mifsverhältnis,  das  am  stärksten  da  be- 
obachtet wird,  wo  körperliche  Linkischheit 
mit  geistiger  verknüpft  ist.  Während  das 
Stutzertum  ethisch  und  ästhetisch  verwerf- 
lich ist,  kommt  bei  linkischem  Gebaren 
lediglich  das  ästhetische  Moment  in  Frage. 
Man  findet  diesen  Fehler  häufiger  bei 
Knaben  und  Männern  als  bei  Mädchen 
und  Frauen;  Phlegmatiker,  Träge,  Schwach- 
und  Blödsinnige  sind  gewöhnlich  damit 
behaftet  Äufsere  Lebensumstände,  Sitte 
und  Erziehung  bestimmen  den  Grad  des 
Linkischen  mit  Wie  bei  allen  Kinderfehlem 
müssen  auch  hier  die  Erziehungsmalsnahmen 
vor  allem  auf  die  Stärkung  des  Willens 
bedacht  sein.  Der  Zögling  mufs  das 
schönheitgemäfse  Zusammenwirken  von 
Geist  und  Körper  beharrlich  wollen,  so 
wird  er  seine  Schwäche  überwinden,  und 
das  wird  um  so  rascher  und  leichter  ein- 
treten, wenn  in  ihm  zugleich  der  »Glaube 
an  das  Wohlwollen«  (Herbart)  erweckt  und 
gestärkt,  das  ästhetische  Urteil  geklärt  und 
die  Erwerbung  körperlicher  Gewandtheit 
(Sicherheit- des  Benehmens  usw.)  als  gesell- 
schaftliche Notwendigkeit  hingestellt  wird. 
Beschämung  und  Spott  sind  die  schlechte- 
sten Erziehungsmittel. 

Leipzig.  Onstav  Siegert. 


Uspeln 

s.  Sprachstörungen 


Listig 

»Klug  wie  die  Schlange«,  weifs  der 
Listige  gleich  dem  »erfindungsreichen 
Odysseus«  mit  scharfem  Verstände  unter 
dem  Scheine  der  Wahrhaftigkeit  und  Treue 
die  menschlichen  Schwächen  zu  seinem 
Vorteile  auszunutzen.  Seine  helläugige  Ver- 
ständigkeit gewährt  ihm  die  geistigen  Mittel, 
gegebene  Verhältnisse  rasch  und  klar  zu 
fiberschauen,    und    lehrt   ihn    die  Schliche 


und  Ränke,  die  ihn  zum  Ziele  zu  führen 
geeignet  sind.  Vortrefflich  unterstützt  ihn 
hierbei  seine  ausgeprägte  Verstellungsgabe. 
Mit  welcher  Gewandtheit  versteht  er  die 
eigenen  Schwächen  zu  verdecken,  Absichten 
zu  verschleiern,  Möglichkeiten  schlau  im 
voraus  zu  berechnen,  bald  den  Heuchler- 
mantel überzuwerfen,  bald  den  Kittel  der 
Grobheit  um  die  Glieder  zu  schlagen,  un- 
beirrt von  allen  störenden  Einflüssen  dem 
von  seiner  Selbstsucht  gesteckten  Endziele 
zugewandt!  Selten  ist  List  ohne  Witz,  ohne 
Argwohn,  ohne  Heuchelei,  Grundsatzlosigkeit 
und  Büberei.  Lichtenberg  nennt  den 
Listigen  nicht  mit  Unrecht  einen  »höflichen 
Betrüger«,  Shakespeare  einen  »biederen 
Schurken«.  Im  Charakter  des  Strebers  und 
Stellenjägers,  des  Höflings  und  des  Diplo- 
maten ist  die  List  eine  der  stärksten  Grund- 
kräfte. Selten  verträgt  sie  sich  mit  Treue 
in  der  Freundschaft;  die  Menschen  sind 
für  sie  ebenso  wie  die  sittlichen  Grund- 
sätze nur  Werkzeuge  zur  Verwirklichung 
selbstsüchtiger  Pläne.  Mancher  ist  listig 
von  Natur,  manche  werden  es  durch  Er- 
ziehung, manche  durch  Körper-  oder  Geistes- 
schwäche, manche  durch  Enttäuschungen 
und  schlimme  Erfahrungen.  Das  weibliche 
Geschlecht  ist  listiger  als  das  männliche 
schon  seit  Evas  Zeiten.  Bei  altklugen 
Kindern  entdeckt  man  oft  grofse  Neigung 
zur  List,  und  zwar  zumeist  mit  gesteigerter 
B^ehrlichkeit  verbunden.  Grofs  angelegte 
Naturen  verabscheuen  die  nicht  selten 
mit  Feigheit  gepaarte  List,  Kleinmeister 
opfern  treulich  an  ihren  Altären,  witzige 
und  zugleich  ehrliche  Geister  kennen  die 
Pfade  zu  diesen  Altären,  beschreiten  sie 
aber  nie  im  Dienste  des  Eigennutzes.  Eine 
eigentümliche  Form  der  List  stellt  die  Simu- 
lation bezw.  Dissimulation  dar;  jene  sucht 
Mängel  zu  heucheln,  diese  zu  verleugnen, 
beide  gewöhnlich  aus  eigensüchtigen  Be- 
w^gründen.  —  Dem  Listigen  vermag  der 
Erzieher  nur  schwer  beizukommen,  aal- 
glatt entschlüpft  er  seinen  Händen,  vor 
allem  dann,  wenn  seine  Fehlerhaftigkeit  auf 
dem  Naturgrunde  der  Veranlagung  ruht 
oder  durch  langdauemde  Gewöhnung  tief 
eingewurzelt  ist  Am  besten  gelingt  es  ihm, 
wenn  er  im  Zögling  durch  Erweckung  der 
Einsicht  den  Entschlufs  zu  erwecken  ver- 
steht, mit  eigenen  Kräften  dem  sittlichen 
Schaden  entgegenzuarbeiten.     Furcht   vor 
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Strafe  oder  harte  Behandlung  steigern  in 
der  Regel  die  Geneigtheit  zu  listigem  Wesen. 
Darum  mufs  alles  daran  gesetzt  werden, 
das  Wollen  zu  beeinflussen,  das  sittliche 
Urteil  zu  bestimmen  und  vor  allem  Wahr- 
haftigkeit, Uneigennützigkeit,  Geradheit  und 
Offenheit  als  höchstes  Strebeziel  des  edlen 
Menschen  hinzustellen.  »Einfältig  schlichte 
Treu'  weifs  nichts  von  solchen  Künsten« 
(Shakespeare). 

Literatur:  Oriesinger,  Die  Pathologie  und 
Therapie  der  psychischen  Krankheiten. 

Ldpzig.  Gustav  Siegert. 


Literatur-  Unterricht 
s.  Deutscher  Unterricht 


Lob 

s.  Belohnung 

Locke,  John 

1.  Leben.    2.  Philosophische  Ansichten. 
3.  Lockes  Pädagogik. 

Locke  nimmt  als  der  B^jünder  einer 
von  der  Beobachtung  ausgehenden  Psycho- 
logie und  als  einer  der  vielen,  welche 
während  des  siebzehnten  Jahrhunderts  durch 
die  Empfehlung  einer  auf  die  Bedürfnisse 
des  Lebens  gerichteten  Erziehung  die  be- 
stehenden pädagogischen  und  Schulsysteme 
bekämpft  haben,  in  der  Geschichte  der 
Philosophie  sowohl  als  der  Pädagogik  eine 
so  eigentümliche  Stellung  ein,  dafs  er  selbst 
von  dem  in  seinem  Urteil  sonst  so  vor- 
sichtigen Herbart  verkannt  werden  konnte 
(Rezension  der  Erziehungslehre  von  F.  H. 
Ch.  Schwarz,  Abs.  6).  Obgleich  die  deutsche 
Pädagogik  ihm  frühzeitig  ihre  Aufmerksam- 
keit zugewendet  hat,  ist  auch  in  Deutsch- 
land der  eigentliche  Ursprung  seiner  Päda- 
gogik vielfach  übersehen  worden,  und,  um 
die  Unsicherheit,  die  in  Bezug  auf  die 
Lehre  dieses  Mannes  bis  heute  herrscht, 
noch  zu  vermehren,  sind  auch  seine  doch 
ausreichend  und  authentisch  bezeugten 
Lebensumstände  oft  falsch  dargestellt  worden. 

1.  Leben.  John  Locke  wurde  am 
29.  August  1632  zu  Wrington  im  Somer- 
setshire  geboren.  Wrington  war  die  Heimat 
der  Mutter,  von  der  er  manchen  Zug  ge- 


erbt zu  haben  scheint  Der  Vater  wohnte 
in  Pensford.  Er  war  Jurist,  aber  in  seinen 
Verhältnissen  durch  den  Krieg  herunter- 
gekommen. 1646  kam  John  auf  die  West- 
minsterschule  in  London.  Der  Unterricht, 
den  die  höheren  Schulen  in  England  da- 
mals mitteilten,  beschränkte  sich  im  wesent- 
lichen auf  Latein  und  Griechisch.  Nach 
einem  Zeugnisse  aus  dem  Jahre  1661  hätten 
die  Schüler  in  dieser  Anstalt  aufserordentlich 
viel  in  den  alten  Sprachen  geleistet  Milton 
sagt  von  dem  Unterricht,  den  man  in  dieser 
Zeit  in  den  Lateinschulen  erhalten  konnte: 
»Wir  tun  verkehrt,  indem  wir  in  sieben 
bis  acht  Jahren  so  viel  klägliches  Latein 
und  Griechisch  zusammenscharren,  als  man 
auf  andere  Weise  bequem  in  einem  Jahre 
lernen  könnte.«  Die  Lehrer  waren  junge 
Geistliche,  denen  das  Schulamt  ein  Ober- 
gang zu  einer  Pfründe  war:  »ehe  sie  ein 
Gradexamen  an  der  Universität  bestanden 
haben,  beginnen  sie  oft  schon  den  Schul- 
meister im  Lande  zu  spielen,  als  ob  nichts 
anderes  zu  diesem  Berufe  notwendig  wäre 
als  Stock  und  Rute«,  wie  ein  anderer  Be- 
richt aus  1650  erzählt  Halten  wir  dazu 
die  Angaben  Lockes  über  den  von  ihm 
selbst  empfangenen  Unterricht,  so  mufs 
man  diesen  für  unwissenschaftlich,  scho- 
lastisch, innerlich  wenig  fördernd  ansehen. 
Dabei  war  die  Zucht  roh.  Wegen  geringer 
Versehen  im  Unterricht  wurde  ebenso  rück- 
sichtslos geprügelt  wie  wegen  sittlicher  Ver- 
gehen. 1652  entliefs  die  Westminsterschule 
den  jungen  Locke  nach  Oxford.  Dort  er- 
langte er  1 656  den  Grad  eines  Baccalaureus, 
1 658  den  eines  magister  artium,  womit  ihm 
zugleich  eine  Stipendiatenstelle  zuteil  wurde. 
Die  Universitätsstudien  setzten  den  Unter- 
richt der  Lateinschule  fort:  Rhetorik,  Logik, 
Moral,  alles  in  der  alten  scholastischen  Art, 
über  welche  der  Humanismus  nicht  hatte 
obsiegen  können,  ging  neben  dem  Unter- 
richt in  den  klassischen  Sprachen,  im 
Hebräischen  und  Arabischen  her;  daran 
schlössen  sich  diejenigen  mathematischen 
Disziplinen,  über  welche  die  Universitäten 
damals  geboten.  Auch  die  Disputationen, 
die  der  Humanismus  zu  beseitigen  sich 
angeschickt  hatte,  waren  zu  Lockes  Zeit 
noch  sehr  im  Schwange.  Sein  Urteil  über 
den  Wert  der  Studien,  zu  denen  das  alte 
Herkommen  ihn  verpflichtet  hatte,  war 
äufserst   ungünstig.     Man    lernte    in    den 
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englischen  Schulen  nicht  fürs  Leben;  denn 
schlechte  Streiche  ausführen  und  einen 
Gegner  im  Wortgefecht  besi^;en,  oft  mehr 
durch  die  Kraft  der  Lungen  als  durch  die 
Schärfe  des  Verstandes,  schien  Locke  keine 
rechte  Vorbereitung  für  einen  ernsten 
Beruf. 

Da  wurde  er  mit  Cartesius  bekannt, 
den  er  verständlich  fand,  während  er  in 
der  peripatetischen  Philosophie  weder  Sinn 
noch  Nutzen  sah.  Er  hatte  bisher  für  die 
philosophischen  Studien  weder  Neigung 
noch  Befähigung  in  sich  entdeckt;  jetzt 
war  er  für  sie  gewonnen.  Doch  schwankte 
er  noch  lange,  welchem  Beruf  er  sich 
widmen  solle.  Die  Zeit  war  ernst;  Ver- 
anlassungen, ins  öffentliche  Leben  sich  ein- 
zumischen, gab  es  nur  zu  viele.  1660  war 
der  Freistaat  in  England  erloschen;  es  war 
eine  dringende  Frage,  was  die  neue  Mo- 
narchie in  Religionssachen  tun  werde.  Locke 
glaubte,  die  Erfahrungen  der  letzten  Jahre 
müfsten  dem  Könige  die  Notwendigkeit 
der  Toleranz  gezeigt  haben ;  der  Staat  mufste 
nach  seiner  Meinung  auch  für  die  geist- 
lichen Dinge  sich  den  bestimmenden  Ein- 
flufs  sichern.  So  sprach  er  sich  aus  in 
seiner  1660  erschienenen  Schrift:  Ob  die 
bürgerliche  Behörde  befugt  sei,  über  den 
Gebrauch  indifferenter  Dinge  in  der  Gottes- 
verehrung zu  bestimmen.  Eine  Befugnis, 
Christ  zu  sein,  ohne  Untertan  zu  sein, 
wollte  Locke  nicht  anerkennen.  Zur  näm- 
lichen Zeit  zogen  ihn  wissenschaftliche 
Interessen  nach  einer  anderen  Seite.  1662 
bildete  sich  die  Königliche  Gesellschaft  zur 
Beförderung  der  Naturwissenschaft  Die 
Bestrebungen  derselben  richteten  sich  auf 
experimentelle  Erforschung  der  Naturerschei- 
nungen zum  Zwecke  einer  Neubegründung 
der  Wissenschaft  überhaupt  Der  von  Bacon 
angeregte  Geist  der  Forschung  belebte  die 
Mitglieder  der  Gesellschaft  deren  eifrigstes 
der  von  Locke  gerühmte  Robert  Boyle  war, 
der  unter  den  B^^ründem  der  modernen 
Chemie  einen  ehrenvollen  Namen  hat  und 
durch  die  Verteidigung  der  unter  der  Be- 
nennung der  Korpuskulartheorie  bekannten 
mechanischen  Weitanschauung  auch  Lockes 
Beifall  erntete  (Ged.  üb.  Era.  §  193).  Ge- 
naue Analyse  aller  vorliegenden  Erschei- 
nungen auch  im  Geistesleben  ist  von  dieser 
Zeit  an  Lockes  Grundsatz  geblieben.  Wenn 
er  daher   1665   als  B^leiter  eines  Staats- 


mannes in  diplomatischer  Sendung  an  den 
brandenburgischen  Hof  nach  Cleve  ging 
(nicht  nach  Berlin,  wie  vielfältig  berichtet 
wird),  so  diente  ihm  auch  diese  Beschäfti- 
gung nur  zur  Erweiterung  und  Vertiefung 
seiner  Erfahrungen  auf  verschiedenen  Ge- 
bieten. Einen  zweiten  Antrag  ähnlicher 
Art  lehnte  er  ab. 

1666  wurde  er  durch  einen  Zufall  be- 
kannt mit  Lord  Anthony  Ashiey  Cooper, 
der  sechs  Jahre  später  erster  Graf  von 
Shaftesbury  und  durch  seine  den  politischen 
Gewohnheiten  der  Zeit  freilich  gemälse, 
sehr  zweideutige  Staatskunst  berühmt  ge- 
worden ist  Locke,  der  sich  mit  grofsem 
Eifer  auch  ärztlichen  Studien  hingegeben 
hatte,  befreite  durch  seinen  Rat  den  Staats- 
mann von  einem  sein  Leben  bedrohenden 
Übel  und  wurde  demselben  bei  diesem 
Anlals  so  vertraut,  dafs  er  ihn  dauernd  an 
sein  Haus  knüpfte.  Der  Rat  des  jungen 
Gelehrten  wurde  zunächst  benutzt  bei  der 
bald  erfolgten  Verheiratung  des  Sohnes 
von  Lord  Ashiey.  Der  aus  dieser  Ehe 
entsprossene  spätere  dritte  Graf  von  Shaftes- 
bury ist  in  der  philosophischen  Literatur 
Englands  bekannt  geworden  durch  seine 
»Menschencharakterec  (Charaderistics  of 
Men  1711).  Für  die  Erziehung  dieses 
seines  Enkels,  die  er  übrigens  selbst  leitete, 
holte  Lockes  Gönner  dessen  Rat  vielfach 
ein;  aber  die  Briefe,  welche  dieser  als 
»Gedanken  über  Erziehung«  ans  Licht 
treten  liefs,  sind  nicht,  wie  oft  behauptet 
wird,  aus  diesem  Anlafs  entstanden.  1669 
erschien  Lockes  Schrift  »über  die  Arznei- 
kunst«; ärztliche  Praxis  hat  er  &ber  so 
wenig  ausgeübt,  dafs  er  über  diese  Seite 
seiner  Studien  sich  immer  nur  mit  be- 
scheidenster Zurückhaltung  geäufsert  hat 
(Ged.  über  Erz.  §  2  und  29).  Doch  wurde 
er  1673/74  Baccaiaureus  der  Medizin  in 
Oxford.  Seine  schon  in  dieser  Zeit  schwan- 
kend gewordene  Gesundheit  wufste  er 
durch  ein  äufsert  mäfsiges  Leben  zu  kräf- 
tigen. Doch  sagte  ihm  das  Londoner 
Klima  so  wenig  zu,  dafs  er  die  Hauptstadt 
mied,  wenn  er  immer  konnte.  Aus  solcher 
Rücläicht  unternahm  er  eine  länger  als  drei 
Jahre  dauernde  Reise  nach  Frankreich,  wo 
er  schon  früher  einmal  kürzere  Zeit  ge- 
wesen war.  Locke  benutzte  seine  Reisen 
zu  sorgfältigen  Beobachtungen  über  poli- 
tische, ökonomische  und  religiöse  Verhält- 
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nisse.  Der  Wissenschaft  und  Literatur 
Frankreichs  wandte  er  eine  besondere  Auf- 
merksamkeit zu.  So  lernte  er  die  >mora- 
lischen  Essais«  des  Jansenisten  Pierre  Nicole 
kennen  und  ist  auf  diese  Weise  wohl  auch 
mit  der  pädagogischen  Literatur  der  Fran- 
zosen bekannt  geworden,  die  um  diese  Zeit 
durch  die  cartesianische  Philosophie  frucht- 
barste Anregungen  erhielt  Dafs  er  Mon- 
taigne kannte,  aber  nicht  liebte,  wissen  wir. 
Auf  den  Zusammenhang  der  Lockeschen 
Pädagogik  mit  der  französischen  müssen 
wir  später  zurückkommen.  Als  Locke  nach 
England  zurückkehrte,  traf  er  seinen  Gönner 
in  die  bedenklichsten  politischen  Händel 
verwickelt  1672  war  er  Lord-Kanzler  ge- 
worden; dann  safs  er  eine  Zeitlang  im 
Tower  gefangen.  Später  führte  er  den  Vor- 
sitz im  Staatsrat,  um  dann  Führer  der 
Opposition  zu  werden.  Einer  Anklage  auf 
Hochverrat  entging  er,  weil  das  Gericht 
von  Männern  seiner  eigenen  politischen 
Richtung  besetzt  war.  Aber  er  fand  es 
jetzt  geraten,  den  englischen  Boden  zu  ver- 
lassen; erstarb  1683  in  Amsterdam.  Auch 
Lockes  Sicherheit  war  jetzt  geföhrdet.  Seine 
Schweigsamkeit  rettete  ihn  aus  den  Schlingen, 
welche  politische  Gegner  ihm  l^en;  aber 
er  zog  es  vor,  ebenfalls  nach  Holland  zu 
gehen  (Herbst  1683).  Selbst  hier  verfolgte 
ihn  die  englische  R^ierung,  bis  einflufs- 
reiche  Freunde  den  Nachstellungen  Einhalt 
zu  gebieten  wufsten.  Amsterdam,  Leyden, 
Utrecht,  dann  wieder  Amsterdam  und  Rotter- 
dam waren  seine  Aufenthaltsorte.  Überall 
setzte  er  sich  in  Verbindung  mit  den  her- 
vorragenden niederländischen  Gelehrten,  die 
seine  wissenschaftliche  und  religiöse  Ge- 
sinnung teilten.  Da  ihn  keine  politischen 
Geschäfte  mehr  in  Anspruch  nahmen,  konnte 
er  seinen  wissenschaftlichen  Arbeiten  nun 
eine  ungeteilte  Sorgfalt  widmen. 

Ein  Gespräch,  das  er  im  Winter  1670/71 
mit  gelehrten  Freunden  geführt  hatte,  legte 
ihm  den  Gedanken  nahe,  eine  neue  Unter- 
suchung der  Grundlagen  der  menschlichen 
Erkenntnis  anzustellen.  Die  Frucht  der- 
selben ist  der  Versuch  über  den  mensch- 
lichen Verstand  (Essay  conceming  Human 
Understanding),  der  im  ersten  Entwurf  167Q 
fertig  wurde.  Ein  Auszug  in  französischer 
Sprache  erschien  1688  in  der  Biblioth^ue 
universelle,  welche  von  dem  Arminianer 
Jean  Le  Qerc  in  Amsterdam  herausgegeben 


wurde.    Die  erste  englische  Ausgabe  des 
Buches  erschien  1690. 

Im  Gefolge  der  Lady  Mordaunt,  welche 
die  Gemahlin  Wilhelms  von  Ocanien  nach 
England  begleitete,  kehrte  Locke  dorthin 
zurück  1688.  Die  neue  Regioning  über- 
trug ihm  eine  ehrenvolle  Stellung  im  Staats- 
dienst, um  ihn  für  langjährige  Gehalts- 
rfickstände  zu  entschädigen,  die  dem  in 
Lord  Ashleys  Gefolge  im  Staatsdienst  Be- 
schäftigten während  der  Jahre  erwachsen 
vraren,  in  denen  jener  verfolgt  wurde. 
Locke  selbst  machte  sich  um  das  neue 
Regiment  verdient  durch  politische  und 
nationalökonomische  Schriften,  welche  viel 
dazu  beitrugen,  in  der  Zeit  des  Obergangs 
die  Bürger  zu  beruhigen  und  die  der  Re- 
gierung entstandenen  Schwierigkeiten  zu 
ebnen.  In  einer  1690  erschienenen  Ab- 
handlung »über  die  R^ening«  ist  der 
Gedanke  vom  Vertragsverhältnis  zwischen 
Fürst  und  Volk,  den  Rousseaus  Contrat 
social  später  wieder  aufgenommen  hat, 
schon  mit  grofser  Klarheit  vorgetragen. 
Die  Vielseitigkeit  seiner  Interessen  bewies 
er  auch  dadurch,  dafs  er  beim  Ablauf  des 
Jahrhunderts  die  Einführung  des  neuen 
Kalenders  empfahl,  für  welche  in  Deutsch- 
land damals  Erhard  Weigel  sich  bemühte. 
Unterdessen  regte  sich  auch  mancher  Wider- 
spruch gegen  die  im  Versuch  über  den 
menschlichen  Verstand  vorgetragene  Ansicht 
von  der  ausschliefslich  eriahrungsmäfsigen 
Grundlage  unserer  Erkenntnis;  soweit  er 
sich  in  den  gelehrten  Streit  hereinziehen 
liefs,  zeigte  er  die  Besonnenheit  und  Ruhe, 
die  ein  hervorstechendes  Merkmal  seines 
Geistes  und  Charakters  war. 

1691  zog  Locke  in  das  Haus  der  vor- 
trefflichen Lady  Masham  in  Gates  bei 
London.  Hier  hat  er  bis  zu  seinem  Tode 
unter  gleichgesinnten,  vortrefflichen  Men- 
schen gewohnt  Auch  andere  Freunde 
sehen  wir  hier  in  seiner  Umgebung.  Ein 
reicher  Irländer,  William  Molyneux,  dessen 
Bruder  Locke  in  Holland  kennen  gelernt, 
forderte  ihn  auf,  die  Briefe,  die  er  an 
Eduard  Clarke  von  Chipl^  von  Holland 
aus  geschrieben,  um  ihm  in  der  Erziehung 
eines  Sohnes  Rat  zu  geben,  nun  auch 
weiteren  Kreisen  zugänglich  zu  machen. 
So  sind  die  Gedanken  über  Erziehung 
(Some  Thoughts  conceming  Education)  ent- 
standen, die  im  Juli  1693  ans  Licht  traten. 
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vier  Monate  nach  der  Aufforderung  Moly- 
neuxs.  1704  bedrückte  seine  Krankheit 
Locke  mehr  als  je.  An  seinen  jüngeren 
Genossen  Anthony  Collins  hatte  er  schon 
im  Jahre  zuvor  eine  Art  wissenschaftlichen 
Vermächtnisses  gesendet  Im  Oktober  1 704 
konnte  er  kaum  mehr  feste  Nahrung  zu 
sich  nehmen.  Am  28.  dieses  Monats  fühlte 
er  sich  wohler.  Er  bat  Lady  Masham,  die 
neben  ihm  safs,  einen  Psalm,  in  dem  sie 
Trost  suchte  in  ihrem  Leide  um  den  er- 
krankten Freund,  ihm  laut  vorzulesen. 
Plötzlich  sah  sie,  dafs  er  die  Hand  vor 
die  Augen  hob.  Als  sie  teilnahmsvoll  ihm 
sich  näherte,  bemerkte  sie,  dafs  die  Seele 
des  reinen  Mannes,  der  für  diese  Welt 
keinen  Seufzer,  keine  Klage  zurückliefs,  in 
eine  andere  entwichen  war.  Auf  seinem 
Grabstein  steht  eine  lateinische  Inschrift, 
die  er  selbst  verfafst  hat  Darin  sagt  er 
von  sich,  dafs  er,  »wissenschaftlich  gebildet, 
es  doch  nur  soweit  gebracht  habe,  dafs  er 
der  Wahrheit  allein  diente«.  Er  konnte 
sein  Wesen  nicht  besser  kennzeichnen:  wahr 
auch  gegen  sich  selbst,  hat  er  bescheiden 
und  dankbar  g^en  Gottes  Güte  sein  Los 
getragen,  wohlwollend  gegen  alle,  versöhn- 
lich gegen  seine  Feinde,  zu  streng  nur 
gegen  sich  und  seine  eigenen  Verdienste. 
2.  Philosophische  Ansichten.  Lockes 
philosophische  Arbeit,  wie  sie  im  Versuche 
über  den  menschlichen  Verstand  und  in 
einem  ursprünglich  als  Zusatz  zu  diesem 
Werke  gedachten  Aufsatz  »über  die  Leitung 
des  Verstandes«  (1697)  vor  uns  liegt,  be- 
schränkt sich  auf  eine  Darstellung  der  Ent- 
stehung der  Erkenntnisse  und  legt  damit 
den  Grund  zu  einer  empirischen  Psycho- 
logie, berührt  aber  dabei  eine  Reihe  be- 
deutsamer metaphysischer  Fragen.  Ange- 
borene Ideen  (Vorstellungen)  gibt  es  nicht: 
das  ist  der  Ausgangspunkt  von  Lockes 
Psychologie  und  ist  der  Grund,  auf  dem 
alle  neueren  psychologischen  Systeme  ruhen. 
Die  Erkenntnis  kommt  uns  nur  durch  sinn- 
liche Wahrnehmung  (Sensation),  deren  Er- 
gebnisse durch  Reflexion  in  der  Seele  weiter 
verarbeitet  werden.  Die  Seele  ist  also  zu- 
erst ein  leeres  Blatt,  auf  welches  die  Wahr- 
nehmung Charaktere  einschreibt,  die  mit 
der  Zeit  wieder  verwischt  werden  können. 
Auch  sonst  ist  unsere  Erkenntnis  einge- 
schränkt; nach  einem  an  anderer  Stelle 
unseres  vielfältig  mit  bildlichen  Ausdrücken 


arbeitenden  Philosophen  gleicht  sie  einem 
engen  oder  nur  mit  einem  kleinen  Fenster 
versehenen  Gemach,  das  zu  gleicher  Zeit 
nicht  vielen  Inhalt  aufnehmen  kann.  Da 
aber  aller  Inhalt  der  Seele  aus  der  Sinnen- 
wahmehmung  zukommt,  so  gibt  Locke 
allem,  was  die  Seele  aufnimmt  und  ver- 
arbeitet, den  Namen  der  Ideen.  Damit 
hängt  zusammen,  dafs  er  verschiedene  Ver- 
mögen der  Seele  nicht  annehmen  will:  ob 
die  Seele  denke  oder  begehre,  sie  betätigt 
dabei  nur  ihre  ursprünglich  gleiche  Grund- 
kraft Durch  diese  Vereinfachung  der  Lehre 
von  den  Seelentätigkeiten  wird  jedoch 
Lockes  Psychologie  nicht  klarer;  bisweilen 
vermischt  er  infolge  dieser  Auffassung  sogar 
Zustände  der  äulseren  Empfindung  und 
der  geistigen  Tätigkeit  —  Die  Sinnen- 
wahmehmung  oder  Sensation  gibt  der  Seele 
allen  Stoff.  Aus  ihm  gestaltet  dieselbe  die 
Ideen,  die  entweder  einfach  oder  vielfach 
(komplex)  sind.  Die  ersteren  kommen  zu- 
stande 1.  durch  einen  Sinn  allein,  wie  die 
Idee  der  Undurchdringlichkeit,  oder  2.  durch 
mehrere  Sinne,  wie  die  Ideen  des  Raumes, 
der  Bewegung,  oder  3.  durch  Reflexion, 
wie  die  Ideen  des  Wahmehmens,  Denkens, 
B^;ehrens,  oder  4.  durch  Sensation  und 
Reflexion  zugleich,  wie  die  Ideen  der  Lust, 
des  Daseins,  der  Kraft,  der  Zeitfolge.  Die 
Funktionen  der  Seele  den  Ideen  gegenüber 
sind:  1.  Die  Wahrnehmung  (perception), 
2.  das  Merken  (retention),  das  in  einem 
Beschauen  (contemplation)  und  weiterhin 
im  Behalten  besteht,  3.  das  Unterscheiden, 
Vergleichen,  Verknüpfen,  Abstrahieren.  Dies 
sind  die  Wege,  auf  welchen  wie  durch 
Fenster  Licht  in  den  dunklen  Raum  des 
Verstandes  gelangt  Durch  diese  letzteren 
Mittel  entstehen  die  vielfachen  oder  kom- 
plexen Ideen.  Sie  sind  entweder  1.  Modi 
oder  2.  Substanzen  oder  3.  Relationen  (Be- 
ziehungen). Die  Modi  (Erscheinungsformen) 
sind  einfach,  wenn  sie  nur  eine  Vorstel- 
lung mehrfach  in  sich  enthalten  wie  ein 
Dutzend,  ein  Paar,  oder  gemischt,  wenn 
sie  verschiedene  Vorstellungen  einfacher 
Art  zusammenfassen  wie  z.  B.  Schönheit 
Die  Substanzen  bezeichnen  den  Träger  der 
von  einem  Wesen  uns  zukommenden  Vor- 
stellungen. Sie  führen  natürlich  nur  zu 
subjektiven  Annahmen,  da  unsere  Organi- 
sation uns  nicht  erlaubt,  in  das  Wesen  der 
Dinge  einzudringen,  während  höher  organi- 
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sierte  Wesen  sich  mit  eindringenderen  Or- 
ganen der  Wahrnehmung  nach  eigener 
Wahl  versehen  können.  Die  Relationen 
sind  Ideen,  welchen  nichts  in  den  Gegen- 
ständen selbst  entspricht,  sondern  die  nur 
unseren  Standpunkt  zu  denselben  aus- 
sprechen wie  Vater,  Qatte  und  alle  Kompa- 
rative. In  der  Analyse  der  einzelnen  kom- 
plexen Ideen  offenbart  Locke  seine  meta- 
physischen Ansichten.  Bedeutsam  ist  hier 
seine  Oarstellung  von  Raum,  Zeit  und  Zahl, 
worin  er  den  Anschauungen  des  Cartesius 
teilweise  entgegentritt.  Fernerhin  sind  zu 
nennen  seine  Erörterungen  von  Lust,  Un- 
lust und  anderen  Affekten.  Wichtig  sind 
seine  Gedanken  von  Kraft,  woran  die  Ideen 
der  Bewegung  und  des  Denkens  ange- 
schlossen werden,  Wille  und  Verstand.  Der 
Verstand  ist  die  Kraft,  Ideen  in  den  Geist 
aufzunehmen,  die  Zeichen  fär  dieselben  zu 
erfassen  und  die  Verbindung  oder  Unver- 
einbarkeit der  Ideen  wahrzunehmen.  In- 
dessen sind  Verstand  und  Wille  nicht  ge- 
trennte Provinzen  unseres  Geistes.  Hervor- 
ragend ist  die  Behandlung  der  Frage  vom 
freien  Willen,  die  als  solche  unserem  Philo- 
sophen abgeschmackt  erscheint  Wille  und 
Freiheit  sind  Kräfte,  die  nicht  als  Eigen- 
schaften einander  beigelegt  werden  können ; 
sie  sind  Relationen,  keine  Substanzen  oder 
Agentien.  Der  Mensch  ist  frei  durch  die 
Möglichkeit  der  Wahl;  nur  durch  diese 
Wahl  ist  er  gebunden.  Den  Willen  be- 
stimmen aber  die  mit  den  Vorstellungen 
verbundenen  Gefühle  der  Lust  oder  Unlust 
Diese  Zustände  der  Lust  und  der  Unlust 
sind  aber  ungemein  zahlreich  und  mannig- 
faltig, und  der  Mensch  kann,  indem  er 
sich  übt,  seine  ersten  Willensregungen  zu- 
rückdrängen und  nach  und  nach  dahin 
kommen,  dafs  er  auch  zwischen  den  Dingen, 
die  ihm  Lust  und  Unlust  bringen,  eine 
freie  Wahl  trifft  und  so  sein  Begehren  in 
das  rechte  Verhältnis  setzt  zu  den  begehrens- 
werten Dingen.  Darin  besteht  der  wahre 
freie  Wille  des  Menschen.  Lockes  Unter- 
suchung schliefst  ab  mit  einer  Erörterung 
des  Wertes  unserer  Erkenntnis.  Objektive 
Gültigkeit  kann  ihr  nur  zukommen,  insofern 
die  einfachen  Ideen,  aus  denen  sie  entsteht, 
richtig  perzipiert  und  die  komplexen  richtig 
verbunden  sind.  Die  Allgemeinbegriffe, 
auf  denen  die  alte  Logik  ihre  Syllogismen 
aufbaut,  haben  an  sich  keinen  Erkenntnis- 


wert, da  die  Dinge  selbst  sich  immer 
ändern  können  und  unsere  Wahrnehmung 
nicht  in  das  Wesen  derselben  eindringt  und 
überdies  jeder  Schiufs  einen  Teil  jeweils 
neu  aufnehmen  mufs. 

3.  Lockes  Pidagogik.  Man  möchte  er- 
warten, dafs  der  Begründer  der  neuen 
Psychologie,  deren  ganzer  Inhalt  von  der 
Entstehung  und  Verarbeitung  der  Vor- 
stellungen handelt,  auch  seine  Pädagogik 
auf  diesen  Grund  aufbauen  würde.  Die 
Gedanken  über  Erziehung  indessen  erfüllen 
von  solchen  Erwartungen  nichts.  Ursprüng- 
lich waren  es  Briefe,  die  der  Verfasser  von 
Holland  aus  schrieb,  bevor  er  seine  Philo- 
sophie der  Welt  bekannt  gemacht  hatte. 
Es  wäre  kaum  tunlich  gewesen,  dem  Freunde 
gegenüber,  dem  die  Briefe  galten,  auf  seine 
noch  nicht  veröffentlichten  psychologischen 
Untersuchungen  sich  zu  beziehen.  Locke 
hat  auch  eine  solche  Absicht  nie  gehabt 
Praktische  Ratschläge  eines  erfahrenen  und 
geistvollen  Mannes  erwartete  der  Freund 
von  ihm;  Locke  würde  es  für  eine  An- 
mafsung  gehalten  haben,  wenn  er  statt 
dessen  ihm  eine  philosophisch  deduzierte 
Pädagogik  hätte  vorlegen  wollen.  Über- 
dies war  die  Erörterung  allgemein  gültig«- 
pädagogischer  Grundsätze  dadurch  etwas 
eingeschränkt,  dafs  Locke  nur  eine  An- 
weisung zur  Erziehung  eines  jungen  eng- 
lischen Edelmannes  zu  schreiben  hatte. 
Die  wenigen  psychologischen  Sätze,  wdche 
die  Schrift  auch  in  der  erweiterten  Gestalt, 
in  der  sie  uns  vorliegt,  enthält,  sind  Locke 
nicht  eigentümlich;  wir  werden  erfahren, 
woher  sie  stammen,  wenn  wir  den  Inhalt 
des  Werkes  überschaut  haben  werden. 

Locke  beginnt  mit  dem  Verse  des 
Juvenal,  der  es  (sat  10)  als  eine  unschätz- 
bare Gabe,  die  man  von  den  Göttern  er- 
flehen müsse,  bezeichnet,  wenn  dem  Men- 
schen ein  gesunder  Geist  beschieden  sei 
im  gesunden  Leibe.  Dieser  dürfe  freilich 
auch  nicht  vernachlässigt  werden;  doch  sei, 
was  den  Menschen  zu  dem  macht,  was  er 
ist,  die  Erziehung:  die  ersten  Eindrücke 
unserer  Jugend  bestimmen  oft  unser  späteres 
Leben. 

Es  ist  also  zuerst  von  der  Leibespflege 
zu  reden  {§  2 — 30).  Abhärtung  ist  durch- 
aus notwendig.  Was  Locke  hier  angeraten 
hat,  haben  seine  Zeitgenossen  und  nächstoi 
Nachfolger  fast  alles  gebilligt,  nur  etwa  die 
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Wasser  durchlassenden  Schuhe  ausgenom- 
men.    Rousseau  findet  einen  Widerspruch 
gegen  die  männliche  Art  der  Lockeschen 
Erziehung  darin,  dafs  er  vorschreibt,  man 
solle  den  erhitzten  Kindern  keinen   kalten 
Trunk  reichen;   er   selbst   weifs  sich   aus 
diesem  Bedenken  nur  durch  eine  sophistische 
Unterscheidung  zwischen  Flufs-  und  Quell- 
Mrasser  zu  ziehen,  von   denen  das  erstere 
nie  schädlich  sein  könne.    Locke,  der  von 
der    negativen   Erziehung  der  Naturalisten 
noch   nichts  weifs,  sondern  sein  Absehen 
ganz   auf   die  Erzielung   vernünftiger  Ge- 
wohnheiten gerichtet  hat,  will   die  Kinder 
da,    wo   ihnen   Schaden    erwachsen   kann, 
von  Anfang  an  an  Vorsicht  gewöhnen.   Im 
übrigen   verlangt  er  reizlose   Kost,  damit 
das  Blut  sich  nicht  erhitze,  durch  welches 
die    Leidenschaften    ins   Gehirn    kommen, 
ausreichenden  Schlaf,   frähes  Zubettgehen, 
harte   Betten,  viele  Bewegung  und   wenig 
Arzenei.    So  wird  der  Leib  tüchtig,   dem 
Geiste  zu  gehorchen. 

Von  der  sittlichen  Erziehung  handeln 
§  31  bis  §  133.  Sie  wird  begründet  durch 
die  Gewöhnung,  welche  das  Kind  befähigen 
mufs,  später  seiner  Vernunft  zu  gehorchen. 
Der  Grund  aller  Tugend  liegt  in  dem  Ver- 
mögen, sich  etwas  zu  versagen;  daher 
dürfen  die  Kinder  nichts  blofs  deshalb  er- 
halten, weil  sie  es  heftig  verlangen.  Sie 
müssen  im  Gegenteil  die  bleibende  Erfah- 
rung machen,  dafs  heftiges  Begehren  Ver- 
sagen und  Entbehren  im  Gefolge  habe. 
Solange  indessen  die  Vernunft  der  Kinder 
selbst  noch  nicht  entscheiden  kann,  tritt  an 
deren  Stelle  die  Auktorität  der  Vernünftigen, 
der  Eltern.  Ist  die  Ehrfurcht  gegen  diese 
frühzeitig  begründet,  so  kann  man  auch 
bald  Nachsicht  walten  lassen.  Schläge  und 
knechtische  Strafen  müssen  vermieden  wer- 
den; sie  drücken  die  »Lebensgeister«  nieder. 
Treibt  man  die  Kinder  durch  solche  Mittel 
zum  Guten,  so  tun  sie  es  nicht  mehr  aus 
Neigung,  sondern  nur  um  ein  gröfseres 
Übel  zu  vermeiden.  Ebenso  können  Be- 
lohnungen die  Kinder  veranlassen,  das,  was 
man  von  ihnen  getan  wissen  will,  nur  aus 
Habsucht  und  sinnlicher  Lust  zu  tun. 
Achtung  und  Verlust  der  Achtung  von 
Seiten  der  Angehörigen  sind  die  Mittel,  die 
man  in  Bewegung  setzen  mufs,  um  die 
Kinder  zum  Guten  anzutreiben,  bis  sie  ein- 
mal   zur  Befriedigung   ihres   Pflichtgefühls 
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tugendhaft  handeln.  Kindliche  Heiterkeit 
kann  keine  Strafe  verdienen.  Tun  die 
Kinder  etwas  nicht  recht,  so  lasse  man  es 
wiederholt  tun;  die  vielen  Regeln,  die  man 
ihnen  gibt,  schaden  der  Auktorität  des  Ge- 
botes. Das  Beispiel  mufs  sie  zum  rechten 
Benehmen  anleiten,  dem  man  aber  eine  ge- 
wisse Freiheit  lassen  möge.  In  der  Gesell- 
schaft, die  man  den  Kmdem  gibt,  mufs 
man  vorsichtig  sein,  weil  die  Kinder  so 
gern  nachahmen,  was  sie  sehen.  Darum 
darf  man  ihnen  aber  auch  selbst  nicht  das 
Beispiel  lockerer  Sitte  geben.  Zum  Lernen 
mufs  man  den  Kindern  Lust  machen,  in- 
dem man  sie  anfänglich  nur  lernen  läfst, 
wenn  sie  dazu  geneigt  oder  gestimmt  sind; 
man  gewöhne  sie  aber  bald  daran,  ihre 
Stimmungen  zu  beherrschen  und  auch  dann 
zur  Arbeit  zu  gehen,  wenn  sie  keine  rechte 
Lust  dazu  haben.  Leidenschaftliches  Schelten 
taugt  nicht;  mit  Gewalt  darf  man  nur  Hart- 
näckigkeit und  Verstocktheit  behandeln. 
Ist  aber  dann  der  Sinn  des  Kindes  ge- 
brochen, so  mufs  ernste  Freundlichkeit  das 
Übrige  tun.  Vernünftiges  Zureden  mufs 
gebraucht  werden,  sobald  die  Kinder  emp- 
fänglich dafür  sind.  Man  lasse  sie  auch 
das  Handeln  anderer  Menschen  beobachten, 
dafs  sie  daraus  Nutzen  ziehen.  Bemerkt 
man  an  ihnen  etwas  Tadelnswertes,  so  lasse 
man  sie  aus  dem  Befremden  ihrer  Um- 
gebung entnehmen,  wie  sehr  sie  gefehlt 
haben :  Beschämung  soll  hier  auf  sie  wirken. 
Der  Hauslehrer,  den  der  Vater  seinem  Sohne 
gibt,  mufs  sorgfältig  gewählt  werden.  Jeden- 
falls soll  er  Menschenkenntnis  besitzen; 
denn  er  mufs  seinen  Zögling  mit  den 
Lastern  und  Verirrungen  der  Welt  bekannt 
machen,  damit  er  sich  vor  ihnen  zu  hüten 
wisse.  Der  Vater  selbst  mufs  seinen  Sohn 
immer  mehr  in  sein  Vertrauen  ziehen,  mit 
ihm  auch  über  Geschäfte  reden  und  am 
Ende  sein  Freund  werden. 

Die  Gemütsart  der  Kinder  ist  sorgfältig 
zu  erkunden.  Die  Herrschsucht  mufs  be- 
kämpft, die  Wifsbegier  begünstigt  werden. 
Letzteres  geschieht  in  der  Weise,  dafs  man 
die  Kinder  von  einer  nützlichen  Tätigkeit 
wegschickt,  während  sie  noch  Gefallen 
daran  haben,  damit  sie  später  zu  ihr  wie 
zu  einem  Vergnügen  gerne  wieder  zurück- 
kehren. So  mufs  Abwechslung  in  ihre 
Beschäftigungen  gebracht  und  die  eine  zu 
einer  Erholung  von  der  andern   gemacht 
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werden.  Dieser  Gedanke  kehrt  in  unserem 
Buche  mehrfach  wieder,  auch  in  der  An- 
wendung, dals  geraten  wird,  man  möge 
die  Kinder  bei  einer  ihnen  allzu  angenehmen, 
aber  nicht  nützlichen  Beschäftigung  mit 
Zwang  solange  festhalten,  bis  sie  derselben 
überdrüssig  werden  und  sich  nach  einer 
anderen  nützlichen  Beschäftigung  zurück- 
sehnen. Das  Bestreben  des  Erziehers  richtet 
sich  bei  diesen  Malsregeln  darauf,  dafs  das 
Oute  und  Erstrebenswerte  immer  mit  Ein- 
drücken der  Lust,  das  Schlechte  und  Meidens- 
werte  mit  dem  Gedanken  der  Unlust  ver- 
bunden werde.  Weinerliche  Kinder  müssen 
abgehärtet  werden.  Der  Neugierde  mufs 
man  entgegenkommen,  soweit  sie  der  Auf- 
klärung des  Verstandes  der  Kinder  dienen 
kann.  Der  Faulheit  setzt  man  Vernunft 
und  Güte  entgegen ;  aber  auch  Beschämung 
ist  hier  manchmal  _  nötig  und  die  eben 
schon  empfohlene  Übersättigung  am  Spiel. 
Die  Spielsachen  der  Kinder  sollen  einfach 
sein  und  von  ihnen  selbst  angefertigt  wer- 
den; bevor  das  geschehen  kann,  dient  jeder 
gleichgültige  Gegenstand  zu  diesen  Zwecken. 
Es  ist  wichtig,  dafs  ein  Kind  auf  die  gute 
Meinung  Wert  lege,  die  andere  von  ihm 
haben;  man  nehme  daher  die  Entschuldi- 
gungen, die  es  vorbringt,  soweit  an,  als 
dadurch  nicht  der  Lüge  Vorschub  geleistet 
wird. 

Nun  kommt  Locke  auf  die  Erziehung 
durch  Unterweisung  zu  sprechen,  ohne  aber 
sich  genau  an  das  Thema  zu  halten. 
Tugend,  Weisheit,  Lebensart,  Kenntnisse, 
sagt  er,  sind  das,  was  ein  Edelmann  seinem 
Sohne  wünschen  mufs  aufser  dem  Erbgut, 
das  er  ihm  hinterläfst;  einige  dieser  Wörter 
bezeichnen  aber  bisweilen  das  nämliche 
oder  schliefsen  einander  ein  (§  134 — 196). 

Das  Kind  soll  einen  einfachen  Begriff 
von  Gott  erhalten  als  dem  allmächtigen 
und  allwissenden  Schöpfer  der  Welt;  Aber- 
glauben und  Ammenmärchen  sind  von  ihm 
fernzuhalten.  Dann  mufs  ihm  Liebe  zur 
Wahrheit  und  Wohlwollen  eingepflanzt 
werden.  Weisheit  ist  die  Fähigkeit  eines 
Mannes,  seine  Angelegenheiten  mit  Ge- 
schick und  Umsicht  zu  leiten;  aber  die 
List  ist  der  Affe  der  Weisheit,  und  vor 
ihr  müssen  die  Kinder  bewahrt  bleiben. 
Hier  nimmt  Locke  noch  einmal  Gelegen- 
heit, von  der  guten  Lebensart  zu  reden, 
deren  Grundzug   das   Wohlwollen   gegen 


andere   sein  soll.     Die    Kenntnisse    über- 
schätzt   man   nach    Lockes   Überzeugung; 
Lateinisch   und   Griechisch   zumal    kosten 
viel  zu  viel  Zeit    Selbst  die  nützlichsten 
Kenntnisse  kommen  erst  nach  der  Tugend. 
Aus  dem  Lesenlemen  kann  man  ein  Spiel 
machen;  dann  benutze  man  Äsops  Fabeln 
oder    den    Reineke   Fuchs    in    illustrierten 
Ausgaben.     Das    Gebet    des   Herrn,    die 
Glaubensartikel  und  die  zehn  Gebote  lälst 
man  durchs  Vorsagen  lernen  und  benutzt 
sie  nicht  als  Mittel  zum  Lesenlemen.    Das 
Lesen  der  ganzen  Bibel  ist  ein  arger  Mifs- 
griff;   wohl   aber   kann    man   einige   Ge- 
schichten aus  derselben  lesen  und  Sprüche 
lernen  lassen.    Hier  wird  ein  Katechismus 
empfohlen,   der  (wie    Fleurys  Cat&hisme 
historique)    seinen    Antworten    die   Worte 
der  Bibel  unterlegt     Schreiben  wird,  wie 
das  damals  in  Frankreich  geschah,  durch 
das  Nachziehen  gestochener  Vorlagen  ge- 
lernt,   das   Zeichnen   für   Begabtere  empy- 
fohlen.     Auch  die  Stenographie  mag  die 
Mühe  des  Erlemens  lohnen.   Von  fremden 
Sprachen  lerne  der  junge  Edelmann  zuerst 
das  Französische  durchs  Sprechen,   einige 
Jahre  später  das  Lateinische  nach  der  näm- 
lichen Methode,  wobei  er  zugleich   Geo- 
graphie, Astronomie,  Chronologie  und  Ana- 
tomie   sich    aneignet      Kann    der    Lehrer 
diese  Methode  nicht  anwenden,  so  lese  er 
Äsop   mit  seinem   Zögling.     Die   übliche 
Methode  mutet  dem  kindlichen  Geiste  zu 
viel  zu.     Später  liest  man  Eutropius  oder 
Justinus.   Grammatik  sollen  nur  diejenigen 
lernen,  die  schon   sprechen   können,   und 
nur   als   Einleitung    zur    Rhetorik.      Hier 
spricht  Locke  sich  scharf  gegen  die  Dekla- 
mationen,   die    lateinischen    Aufsätze    und 
Verse   aus.     Ein  Vater   kann    auch    nicht 
wünschen,    dafs   sein    Sohn    ein    Dichter 
werde,  wenn  er  ihn  nicht  den  schlimmsten 
Versuchungen    aussetzen    will.      Aufsätze 
sollte  man  vielmehr  in  der  Muttersprache 
anfertigen   lassen.     Auch   das   Auswendig- 
lernen von  lateinischen  Texten  taugt  nichts: 
das   Gedächtnis   wird   dadurch    nicht   ge- 
stärkt    Geographie    gilt   Locke   wie   den 
meisten  Pädagogen   dieser  Zeit  als  zweck- 
mäfsiger  Anfang  wissenschaftlicher  Studien, 
weil  sie  nur  das  Auge  und  das  Gedächtnis 
beschäftige.     Es  reihen   sich   daran  Arith- 
metik, hierauf  Astronomie   und  dann   die 
ersten  sechs  Bücher  des  Euklid.    Mit  der 
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Geographie  zugleich  wird  Chronologie  ge- 
lehrt, an  die  sich  die  Geschichte  anschliefst 
Diese  lernt  der  Zögling  aus  lateinischen 
Auktoren,  wodurch  er  nach  und  nach  be- 
fähigt wird,  auch  schwerere  Schriftsteller 
wie  Gcero,  Vergil  und  Horatius  zu  be- 
meistem.  Ethik  ist  kaum  erforderlich,  wenn 
sittliche  Gewöhnung  von  Anfang  an  statt- 
gefunden hat;  doch  kann  man  etwa  Ciceros 
Buch  von  den  Pflichten  lesen.  Pufendorf 
und  Hugo  Grotius  führen  in  die  Kenntnis 
des  bürgerlichen  Rechtes  ein.  Der  Edel- 
mann mufs  aber  auch  die  Gesetzgebung 
seines  eigenen  Landes  kennen  lernen.  Logik 
und  Rhetorik  haben  wenig  Wert  für  die 
Praxis,  die  sich  besser  an  dem  Muster  guter 
Schriftsteller  bildet.  Das  DispuHeren,  in 
dem  sich  die  Schulen  üben,  ist  sogar  sitten- 
gefährlich. Dagegen  sollte  man  den  eng- 
lischen Stil  bilden,  wie  die  Franzosen  jetzt 
ihre  Sprache  zu  bereichem  und  zu  ver- 
feinem suchen.  Die  Naturphilosophie  zer- 
fällt in  die  Lehre  von  den  Geistern  und 
die  von  den  Körpern.  Die  erstere  lasse 
man  an  einer  für  die  Jugend  abgefafsten 
biblischen  Geschichte  lernen,  bevor  man 
zur  Lehre  von  den  Körpern  übergeht.  Da- 
mit arbeitet  man  dem  Materialismus  ent- 
g^en.  Auch  für  die  Erklärung  von  mate- 
riellen Dingen  hält  Locke  die  Lehre  von 
den  Geistern  für  notwendig,  wie  er  an 
einer  von  ihm  aufgestellten  Hypothese  über 
die  Entstehung  der  Sündflut  zeigt  Für 
die  Lehre  von  der  Materie  greife  man  auf 
Cartesius  und  die  englischen  Atomisten 
(Corpuskularier).  Hier  finden  auch  Newtons 
Philosophiae  naturalis  principia  mathematica 
bewundernde  Würdigung.  Griechisch  ist 
ein  Studium  für  den  Gelehrten.  Der  Edel- 
mann soll  sich  zwar  auch  an  gründliche 
geistige  Arbeit  gewöhnen ;  aber  der  Erzieher 
soll  ihn  nicht  alles  lehren  wollen,  sondern 
ihm  nur  die  Wege  zeigen,  wie  er  selbst 
Wissen  erlangen  und  seine  Kenntnisse  be- 
reichem kann.  Für  die,  welche  Gelehrte 
werden  sollen,  wird  hier  aus  La  Bruy^re 
eine  Stelle  über  das  methodische  Studium 
eingeschaltet 

Aufser  dem,  was  man  aus  den  Büchem 
lernt,  mufs  sich  der  Edelmann  noch  gewisse 
Fertigkeit  durch  Übung  aneignen  (§  196 
bis  211).  Beim  Tanzen  ist  Affektation  zu 
meiden.  Musik  kommt  an  letzter  Stelle; 
man   braucht  viel  Zeit  dazu   und   kommt 


I  durch  die  Ausübung  derselben  leicht  in 
schlechte  Gesellschaft  Fechten  und  Schul- 
reiten haben  ihre  Bedenken,  wenn  man  da- 
mit etwas  anderes  als  nur  die  Stärkung 
der  Gesundheit  bezweckt;  das  Wichtigste 
in  aller  Erziehung  ist  immer  die  Unter- 
ordnung der  Begierden  unter  die  Vernunft 
Anhangsweise  werden  noch  gewisse  Hand- 
fertigkeiten empfohlen  zum  Zweck  der  Aus- 
bildung in  nützlicher  Tätigkeit  und  der 
Pfl^e  der  Gesundheit  Das  Malen  ist 
hierfür  nicht  geeignet,  aber  Gartenarbeit  und 
Holzbearbeitung,  besonders  die  Tischlerei. 
Die  Menschen  wollen  immer  beschäftigt 
sein;  aber  Karten-  und  Würfelspiel  ist  eine 
schlechte  Beschäftigung.  Man  kann  auch 
das  Parfümieren  und  Frisieren,  das  Gra- 
vieren und  Metallarbeiten  lernen.  Wem 
ein  Gewerbe  nicht  gefällt,  lasse  seinen  Sohn 
die  Buchfühmng  erlernen. 

Die  Reisen,  womit  man  die  Erziehung 
abzuschliefsen  pflegt,  ist  für  das  Erlernen 
von  Sprachen  und  die  Erwerbung  von 
Menschenkenntnis  wichtig  (§  212 — 217). 
Doch  ist  die  Zeit  vom  16.— 20.  Jahr  hiefür 
nicht  geeignet.  Die  jungen  Leute  müfsten 
vorher,  im  7. — H.Jahr,  unter  der  Führuhg 
eines  Lehrers  oder  später,  wenn  sie  geistige 
und  sittliche  Selbständigkeit  erlangt  haben, 
allein  reisen.  Man  bleibt  aber  wohl  beim 
alten  Brauch,  weil  man  das  Reisen  in 
früheren  Jahren  für  gefährlich  hält  und  un- 
sinnigerweise den  jungen  Mann,  wenn  er 
eben  volljährig  ist,  gleich  verheiraten  will. 
Das  seien,  schliefst  Locke  §  217,  nur 
allgemeine  Ansichten  aus  der  täglichen  Er- 
fahrung heraus;  die  Menschen  seien  so 
verschieden,  dafs  man  die  Erziehung  in- 
dividualisieren müfste,  und  dazu  wäre  noch 
ein  ganzer  Band  nötig. 

Lockes  ganze  Pädagogik  bezweckt,  den 
Zögling  zum  Gebrauche   seiner  Vernunft 
zu  befähigen  und  sein  Handeln  der  Leitung 
i   derselben   zu   unterstellen.     Sie   reiht  sich 
:  also  den  rationalistischen  Systemen  an,  die 
'  im   siebzehnten   Jahrhundert   nacheinander 
aufgetreten  sind.     Einen  wesentlichen  An- 
stofs   hat  der   pädagogische  Rationalismus 
durch  Cartesius  erhalten;  es  ist  darum  nicht 
auffallend,  dafs  Locke,  dessen  philosophische 
Spekulation  von  jenem  französischen  Philo- 
sophen  ausg^:angen  ist,  auch  mit  seinen 
pädagogischen    Ansichten  sich    neben  die- 
jenigen    französischen     Pädagogen     stellt, 
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deren  Lehren  vom  Cartesianismus  beein- 
flulst  sind.  Am  nächsten  steht  er  Qaude 
Fleuty,  dessen  Buch  »über  die  Wahl  und 
Methode  der  Studien  <::  wenige  Jahre  vor 
LockesGedanIcen  über  Erziehung  erschienen 
ist  (1686.  S.  den  Artikel  Fenelon).  Locke 
hat  seine  Erziebungsschrift  in  Holland  ge- 
schrieben, wo  die  französische  Literatur 
Gastrecht  und  ein  oft  benutztes  Asyl  be- 
safs.  Es  ist  nichts  wahrscheinlicher,  als 
dals  er  dort  das  Buch  des  französischen 
Abbe  kennen  gelernt  habe.  Während  er 
wenig  und  meist  nur  aus  dem  Gedächtnis 
citiert,  wird  wenigstens  eine  längere  Stelle 
aus  einem  französischen  Schrifteteller  (La 
Bruy^re)  in  den  Gedanken  über  Erziehung 
angeführt  Auch  die  Bemerkung,  dafs  die 
Franzosen  soviel  für  ihre  Muttersprache 
tun  (§  1 89),  führt  uns  auf  diesen  Zusammen- 
hang. Überdies  wissen  wir,  dafs  Locke 
Montaigne  genau  gekannt,  aber  nicht  ge- 
liebt und  mit  dem  Moralisten  von  Port- 
Royal  Pierre  Nicole  sich  eingehend  be- 
schäftigt hat  Endlich  ist  sein  eigener 
Versuch  über  den  menschlichen  Verstand 
zuerst  in  französischem  Auszug  erschienen. 
Tatsächlich  finden  für  alle  Hauptpunkte 
der  Lockeschen  Pädagogik  sich  Beziehungs- 
punkte bei  Fleury  und  anderen  Vertretern 
der  rationalistischen  Pädagogik  in  Frank- 
reich. Den  Anhängern  dieser  Richtung  ist 
auch  eine  hervorragende  Sorgfalt  für  leib- 
liche Erziehung  eigen.  Im  Menschen  ist 
wie  in  der  Schöpfung  überhaupt  alles  ver- 
nünftig eingerichtet  Die  Harmonie,  die 
der  Schöpfer  in  all  seinen  Werken  aus- 
spricht, kann  im  menschlichen  Organismus 
nicht  plötzlich  verleugnet  sein.  Daher  darf 
man  keinen  prinzipiellen  Gegensatz  oder 
gar  einen  Widerstreit  zwischen  Leib  und 
Seele  annehmen;  leidet  der  Leib,  so  leidet 
auch  die  Seele,  und  das  wird  um  so  mehr 
der  Fall  sein,  als  die  Gefühle  der  Lust 
und  Unlust  den  Menschen  in  all  seinem 
Handeln  bestimmen.  Diese  Lehren  schliefsen 
sich  an  die  vom  Altertum  herstammende 
Lehre  von  den  Lebensgeistern  (spiritus 
animales)  an.  Dieser  Theorie  huldigen 
die  französischen  Rationalisten  ebenso  wie 
Locke  (vergl.  Gedanken  über  Erz.  §  25 
und  die  Nachweisungen,  welche  die  Ausg. 
des  Verf.  dieses  Artikels  dazu  gibt).  Lockes 
Psychologie  hätte  ihn  über  diese  un- 
wissenschaftlichen Hypothesen  hinausführen 


müssen;  aber  sie  kommt  in  den  Gedanken 
über  Erziehung  wenig  zu  Wort  Da  Lust 
und  Unlust  die  gewaltigsten  und  frühesten, 
auch  nie  ausbleibenden  Antriebe  mensch- 
lichen Handelns  sind,  so  lehrt  Fleury  u.  a., 
man  möge  sich  hüten,  in  den  ersten  Jahren 
die  Vorstellung  von  der  Rute  so  sehr  mit 
dem  Gedanken  an  das  Buch  zu  verbinden, 
dals  das  Kind  nur  mit  Angst  an  die 
Studien  denke  (Kap.  15).  Diesen  Gedanken 
arbeitet  Locke  bis  zur  Ermüdung  immer 
weiter  aus.  Er  geht  darin  so  weit,  dafs 
er  das  Verhältnis  einmal  umkehrt,  und  aus 
dem  Spiel,  wenn  ihm  die  Kinder  sich  zu 
leidenschaftlich  hingeben,  eine  Aufgabe 
macht,  der  man  sie  bis  zur  Unlust  unter- 
wirft (man  sehe  bes.  §  124  bis  129).  Nun 
beg^[net  aber  auch  im  Versuch  über  den 
menschlichen  Verstand  eine  Steile,  die 
wörtlich  an  Fleury  anklingt  Wir  lesen 
dort  (II,  33,  13):  »Die  Kinder  verbinden 
diese  Vorstellungen  (Buch  und  Strafe)  so 
miteinander,  dafs  ein  Buch  ein  G^ienstand 
des  Absehens  für  sie  wird.«  Auch  die  dem 
Rationalismus  eigene  Richtung  auf  den 
Nutzen  für  das  Leben  und  die  von  allen 
Rationalisten  des  17.  Jahrhunderts  geteilte 
Geringschätzung  der  klassischen  Studien 
und  der  ästhetischen  Beschäftigungen  findet 
sich  bei  Locke  und  sie  wird  dadurch  ent- 
schuldbarer. Der  Verfcisser  dieses  Artikels 
hat  in  seiner  Ausgabe  von  Lockes  Ge- 
danken über  Erziehung  (2.  Aufl.  S.  64) 
schliefslich  noch  auf  ein  vor  dem  Locke- 
schen Buch  in  Amsterdam  erschienenes 
Werk  über  Kindererziehung  hingewiesen, 
welches  bisher  nicht  beachtet  worden  ist, 
obwohl  es  manches  Wertvolle  bietet  Für 
uns  ist  es  wichtig,  dafs  bei  Locke  zweimal 
wörtliche  Anklänge  an  dieses  Buch  sich 
finden,  nicht  in  den  theoretischen  Grund- 
sätzen, was  nicht  auffollen  könnte,  da  der 
nicht  genannte  Verfasser  dieses  Buches  auch 
der  rationalistischen  Richtung  angehört, 
sondern  in  nebensächlichen  Dingen,  in 
denen  solche  Obereinstimmungen  bedeut- 
samer sind. 

Man  wird  also  in  Lockes  Gedanken 
über  Erziehung  keine  Nutzanwendung  aus 
seiner  Psychologie  zu  suchen  haben.  Diese 
findet  man  in  Rousseau,  und  alle  Stellen 
bei  diesem,  die  auf  Lockes  Psychologie 
zurückgehen,  stehen  darum  in  gar  keiner 
Beziehung  zu  dessen  pädagogischem  Werke. 
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Diejenigen,  die  Lockes  Philosophie  in  seiner 
Pädagogik  haben  wiederfinden  wollen,  haben 
daher  nur  eine  dürftige  Ausbeute  erhalten, 
so  Dr.  O.  Dost,  Die  Pädagogik  Lockes  im 
Zusammenhange  mit  seiner  Philosophie 
(Plauen,  Hofmann,  1877). 

Lockes  Pädagogik  hat  bald  auf  Frank- 
reich zurücl^ewirkL  Durch  Rolltn  (1 725  ff.) 
ist  ihr  auch  Einflufs  auf  das  öffentliche 
höhere  Schulwesen  dieses  Landes  verschafft 
worden.  Noch  mehr  Ansehen  hat  Locke 
dadurch  erlangt,  dafs  Rousseau  sich  auf 
ihn  bezieht  Im  »Revisonswerk«  der 
deutschen  Philanthropisten  erschienen  die 
Gedanken  über  Erziehung  1787. 

Literatur:  Jean  le  Clerc,  Eloge  de  M. 
Locke  in  der  Bibliotheque  choisie  1705.  —  Lord 
King,  The  Life  of  John  Locke.  1829.  —  H. 
K.  Fox  Boume,  The  Life  of  John  Locke.   1876. 

—  Kuno  Fischer,  Francis  Bacon  und  seine 
Nachfolger.  2.  Aufl.   1875.  —  Dr.  Em.  Schärer, 

t  Locke.  1860.  —  Dr.  W.  Oitschmann,  Die 
ädagogik  des  J.  Locke.  1881.  —  Dr.  E.  Fechtner, 
J.  Lockes  Gedanken  über  Erziehung.  1894.  — 
Neuere  englische  Ausgaben  der  Gedanken  über 
Erziehung  haben  veranstaltet:  R.  H.  Quick 
(Cambridge.  1.  Aufl.  1880.  2.  Aufl.  1884)  und 
Evan  Daniel.  (London  1880).  Eine  französische, 
sehr  freie  Übersetzung  erschien  schon  1695. 
Sie  ist  von  Pierre  Coste,  der  später  Hauslehrer 
bei  Lady  Masham  war,  veranstaltet  und  hat 
eine  gewisse  Bedeutung  durch  Bemerkungen 
authentischer  Art  die  der  Übersetzer  ihr  bei- 
gegeben hat  .Neuerdings  hat  O.  Compayre 
eine  sehr  gute  Übersetzung  veröffentlicht  (1882). 

—  In  Deutechland  ist  aulser  der  oben  an- 
gegebenen Übersetzung  im  Revisionswerk,  die 
Rudolph!  besorgt  hat  ebenfalls  1787  eine  solche 
von  C.  S.  Ouvner  erschienen.  Dr.  M.  Schuster 
hat  eine  solche  herausgegeben  1873  (2.  Aufl. 
1881).  Die  Übersetzung  des  Verfassers  dieses 
Artikels  erschien  zum  ersten  Male  1883,  in 
2.  Aufl.  1897.  Alle  diese  Ausgaben  und  Über- 
setzungen enthalten  Biographien  und  sind  mit 
Anmemingen  versehen.  Die  zuletzt  angeführte 
bezweckt  insbesondere  die  Beziehungen  Lockes 
zu  den  vor  ihm  und  nach  ihm  aufgetretenen 
pädagogischen  Systemen  aufzuklären. 

Karisrahe  i.  B.  E.  von  SallwOrk. 


Lohn 

s.  Belohnung 

Lokalschalinspektor 

s.  Ortschulaufsicht 


Lordosis 

s.  Rückgratsverkrümmung 

Lotterig 

Nach  Grimm  ist  »lottern«  gleichbedeu- 
tend mit  »schlaff  sein,  schlendern,  bummeln« 
wie  ein  Lotter,  d.  i.  ein  lumpiger  Kerl; 
lotterig  ist  das,  was  lottert,  schlaff  ist  und 
lumpig  herunterhängt,  eine  lotterige  Arbeit 
die,  auf  die  man  keine  Mühe,  keinen  Fleifs, 
nicht  die  geringste  Sorgfalt  verwandt  hat 
Übertragen  auf  das  Tun  eines  Menschen, 
umfafst  der  Begriff  »lotterig«:  Schlaffheit, 
UnStetigkeit,  Unordentlichkeit,  Oleichgültig- 
keit für  äufseren  Wohlanstand,  Mangel  an 
Fleifs  und  Gewissenhaftigkeit  (Vergl.  hier- 
zu: Läppisch.)  Besonders  hervorzuheben 
sind  aufser  der  geringen  Willensstärke 
und  dem  raschen,  mit  Gedankenflucht 
verknüpften  Wechsel  verschiedener  Willens- 
betätigungen die  Schwäche  des  ästhetischen 
Urteils  und  die  merkliche  Abstumpfung  des 
Selbstgefühls.  Man  findet  mehr  lotterige 
Knaben  als  Mädchen.  Sanguinische  und 
melancholische  Naturen  neigen  zur  Lotterig- 
keit Körperliche  Schwäche,  Blutarmut, 
krankhafte  Empfindlichkeit  gegen  äufsere 
Antriebe,  wie  auch  Unordnung  in  der  Um- 
gebung der  Kinder  unterstützen  die  Ent- 
stehung und  Entwicklung  lotterigen  Wesens. 
Gewöhnlich  entspricht  der  Lotterigkeit  in 
äufserlichen  Dingen  Zerfahrenheit  im  Denken, 
Schwäche  der  sittlichen  Strebungen  (Leicht- 
sinn) und  Fühllosigkeit  gegen  Mitmenschen 
und  Tiere.  »Lotterige  Menschen  lügen 
gern«  (Sprichwort).  An  Kindern,  die  mit 
Wucherungen  im  Sfasenrachenraume  behaftet 
sind,  beobachtet  man  häufig  lotterige  Lebens- 
führung. —  Bei  der  Erziehung  lotteriger 
Kinder  ist  der  Hauptnachdruck  auf  das 
ästhetische  Moment  zu  legen,  und  zwar 
dergestalt,  dafs  der  Zögling  durch  Beispiel 
und  Lehre  von  der  Hoheit  des  Schönen 
überzeugt,  zugleich  aber  durch  strenge 
Zucht  des  Willens  genötigt  wird,  in  seiner 
Lebensführung  stufenweise  die  Forderungen 
der  Ästhetik  zu  erfüllen.  Man  mute  nur 
dem  Zögling  die  Kraft  zur  ästhetischen 
Ausgestaltung  seines  Daseins  zu,  und  er 
wird  sie  in  sich  entwickeln.  Wenn  irgend 
wo,  so  ist  hier  die  Steigerung  des  Ehr- 
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triebes  bezw.  Ehrgefühls  am  rechten  Orte. 
Wo  Lotterigkeit  nicht  naturwüchsig,  son- 
dern durch  Nachahmung  entstanden  ist, 
genügt  oft  schon  sorgsame  Überwachung 
des  Umgangs;  in  schweren  Fällen  macht 
sich  die  Unterbringung  in  eine  vom  Geiste 
der  Ordnung  und  des  »ästhetischen  Be- 
hagens« erfüllte  Umgebung  (Familie,  An- 
stalt) notwendig.  Wo  Krankheit  die  Ursache 
des  Fehlers  ist,  müssen  Erzieher  und  Arzt 
zusammenwirken. 

Leipzig.  OusUv  Siegett. 


Lotze,  Hermann 

1.  Biographisches.  2.  Allgemeines  über 
seine  Philosophie.  3.  Seine  Ethik  und  Psycho- 
logie.   4.  Pädagogische  Konsequenzen. 

Hermann  Lotze  ist  Philosoph;  er  hat 
sich  direkt  weder  praktisch  noch  schrift- 
stellerisch mit  Pädagogik  beschäftigt;  nicht 
einmal  über  pädagogische  Prinzipienfr^en 
ist  in  seinen  Werken  etwas  zu  finden. 
Wenn  ihm  dennoch  in  diesem  pädago- 
gischen Handbuch  ein  eigener  Artikel  ge- 
widmet wird,  so  geschieht  dies,  weil  seine 
Philosophie  für  die  Ausbildung  der  Päda- 
gogik als  Wissenschaft  nicht  nur  gleich 
jedem  beliebigen  philosophischen  Systeme 
von  Bedeutung  sein  kann,  sondern  tatsäch- 
lich schon  geworden  ist  Es  sei  in  dieser 
Beziehung  nur  erinnert  an  Pfisterers  »Päda- 
gogische Psychologie « ,  Bartels  »  Päda- 
gogische Psychologie  nach  H.  Lotzet  und 
Ostermanns  »Lehrbuch  der  Pädagogik«, 
die  ausgesprochenermafsen,  soweit  es  wenig- 
stens das  anthropologische  Prinzip  betrifft, 
auf  Lotzes  Philosophie  begründet  sind. 

1.  Biographisches.  Lotze  ist  der  Sohn 
eines  Militärarztes  und  am  21.  Mai  1817 
zu  Bautzen  geboren.  Seine  Schulbildung 
hat  er  auf  dem  Gymnasium  in  Zittau  er- 
halten. Schon  mit  17  Jahren  verliefs  er 
die  Schule,  um  sich  dem  Wunsche  des 
Vaters  gemäfs  auf  der  Universität  Leipzig 
dem  Studium  der  Medizin  zu  widmen. 
Obgleich  er  dieses  in  4  Jahren  mit  Glanz 
absolvierte,  hatte  er  doch  Zeit  gefunden, 
sich  nebenher  mit  dem  Studium  der  Philo- 
sophie zu  beschäftigen.  Besonders  waren 
es  die  Physiologen  Weber  und  Volkmann 
und  der  Physiker  Fechner,  deren  Vor- 
lesungen er  mit  Eifer  hörte.     Der  Erfolg 


in  den  philosophischen  Studien  war  so 
grofs,  dals  er  schon  P/«  Jahr  nach  dem 
Abgange  von  der  Universität  sich  in  der 
philosophischen  Fakultät  als  Privatdozent 
habilitieren  konnte.  Im  Jahre  1842  wurde 
er  in  Leipzig  aufserordentlicher  Professor 
der  Philosophie,  und  bereits  Ostern  1844 
berief  man  ihn  auf  den  durch  Herbarts 
Tod  erledigten  Lehrstuhl  für  Philosophie 
an  der  Universität  Qöttingen.  —  Bis  Ostern 
1881  hat  er  der  Göttinger  Universität  un- 
unterbrochen als  Dozent  angehört  und  ganz 
wesentlich  dazu  beigetragen,  dals  die  Georgia 
Augusta  gerade  in  diesen  Jahren  sich  eino' 
so  hohen  Stellung  unter  den  deutschen 
Hochschulen  erfreuen  durfte.  Da  entschied 
er  sich  nach  langem  Schwanken,  dem  von 
Beriin  aus  an  ihn  ergangenen  Rufe  zu 
folgen.  Nicht  lange  sollte  er  hier  wirken; 
schon  am  1.  Juli  desselben  Jahres  erlag  er 
einem  schon  lange  an  ihm  zehrenden  Lei- 
den, und  die  Vollendung  seines  Haupt- 
werkes, des  »Systeriis  der  Philosophie«,  ist 
ihm  nicht  vergönnt  gewesen.  Während 
die  vollendeten  beiden  ersten  Bände  seine 
Logik  und  seine  Metaphysik  im  Zusammen- 
hange dargestellt  hatten,  war  der  3.  Band 
für  die  Behandlung  der  ethisch-ästhetischen 
und  religionsphilosophischen  Fragen  be- 
stimmt Trotzdem  nun  dieser  Band  nicht 
mehr  fertig  geworden  ist,  sind  Lotzes  An- 
sichten über  jene  Fragen  nicht  unbekannt. 
Sie  sind  im  »Mikrokosmus«  und  in  mehreren 
Abhandlungen  über  ästhetische  Fragen  ent- 
halten; kurz  zusammengestellt  sind  sie  zu 
finden  in  den  betreffenden  Bändchen  der 
»Diktate«  aus  Lotzes  Vorlesungen,  die  nach 
seinem  Tode  von  kundiger  Hand  heraus- 
gegeben sind. 

2.  Allgemeines  über  seine  Philosophie. 
Die  Grundlage  von  Lotzes  Philosophie 
bildet  seine  persönliche  Stellung  zu  Idöüis- 
mus  und  Realismus.  Lotze  ist  nach  den 
Forderungen  seines  Gemüts  Idealist,  dem 
die  Welt  angelegt  ist  auf  die  Verwirklichung 
des  Guten  und  Wertvollen,  für  den  daher 
nur  das  Gute  und  Wertvolle  wahrhaftes 
Dasein  besitzt  Alles  mufs  der  Verwirk- 
lichung des  Guten  dienen ;  der  ganze  Kreis 
der  Naturerscheinungen  ist  in  die  Verwirk- 
lichung des  Guten  einzuschlielsen.  »Alles 
Sein,  alles,  was  Form  und  Gestalt,  Ding 
und  Ereignis  heifst,  dieser  ganze  Inbegriff 
der  Natur  kann  nur  als  die  Vorbedingung 
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für  die  Wirklichkeit  des  Outen  gelten, 
kann,  so  wie  er  ist,  nur  deshalb  sein,  weil 
nur  so  sich  in  ihm  der  unendliche  Wert 
des  Outen  seine  Erscheinung  gab.«  jFrei- 
lich  ist  dies  keine  Erkenntnis,  sondern  Ober- 
zeugung; für  unsere  menschliche  Vernunft 
scheidet  eine  unausgefüilte  Kluft  die  Welt 
der  Gestalten  von  der  Welt  der  Werte, 
und  Lotze  vereinigt  »mit  der  festesten 
Oberzeugung*  von  dem  Vorhandensein  der 
Einheit,  zwischen  beiden  Welten  den  »be- 
wufstesten  Glauben  an  die  Unmöglichkeit 
ihrer  Erkenntnis.»  Aber  so  fest  steht  ihm 
diese  Oberzeugung,  dafs  sie  alle  seine  Be- 
trachtungen belebt  und  dafs  er  den  Zweck 
der  bekannten  Zusammenfassung  seiner  Be- 
trachtungen im  »Mikrokosmus«  kurz  dahin 
bestimmt:  für  die  Oberzeugung,  »dafs  nur 
ein  Anfang  der  Welt  den  gemeinsamen 
Grund  ihrer  Gesetze,  ihrer  Gestalten  und 
ihrer  Werte  enthalte,  dafs  dieser  Anfang 
nicht  in  dem  an  sich  Bedeutungslosen  wenn 
auch  Notwendigen  liege,  sondern  dafs  das 
Wertvollste  zugleich  das  Erste  und  Letzte 
sei«,  einen  möglichst  genauen  Ausdruck 
und  eine  Begründung,  soweit  von  einer 
solchen  überhaupt  geredet  werden  könne, 
zu  suchen. 

Ist  nun  das  Gute  Ausgangs-  und  Ziel- 
punkt der  Wirklichkeit;  li^  in  dem,  was 
sein  soll,  der  Grund  dessen,  was  ist:  so 
ergibt  sich,  dafs  es  die  Ethik  ist,  mit 
welcher  alle  Spekulation  zu  beginnen  hat 
Neben  ihr  stehen  dann  noch  die  Meta- 
physik, welche  den  Gestaltungstrieb,  und 
die  Logik,  welche  die  Gesetzlichkeit  zu 
untersuchen  hat,  mit  welcher  der  Gestaltungs- 
trieb verfährt,  um  die  Verwirklichung  des 
Outen  zu  erreichen.  So  entsteht  die  Drei- 
teilung des  Lotzeschen  Systems,  an  der 
uns  vor  allem  das  Betonen  der  Gesetzlich- 
keit, der  Gesetzmäfsigkeit,  mit  welcher  der 
Oestaltungstrieb  auf  sein  Ziel  sich  richtet, 
auhällt,  da  es  Lotzes  Stellung  zum  Realis- 
mus kennzeichnet,  auf  die  oben  hingewiesen 
wurde. 

Lotze  ist  nämlich  auch  Realist  Der 
damalige  Stand  des  Idealismus,  der  zu 
einem  inhaltlosen  Begriffs-  und  Formelkram 
geworden  war,  genügte  Lotze  nicht;  sein 
reiches  Gemüt  wehrte  sich  gegen  leere 
Abstraktionen  als  Basis  des  Philosophierens 
und  Erkennens  und  sah  diese  vielmehr  in 
dem  persönlich  Erlebten.    Es  kam  hinzu. 


dafs  er  von  Natur  ein  scharfer  Beobachter 
und  klarer  Denker  war  und  durch  sein 
Studium  zum  Beobachten  der  Natur  und 
ihrer  Erscheinungen  geführt  wurde.  Noch 
kam  hinzu,  dafs  gerade  in  den  fünfziger 
Jahren  die  materialistische  Strömung  an  die 
Öffentlichkeit  trat  und  jeden,  der  am  gei- 
stigen Leben  der  Nation  teilnahm,  nötigte, 
sich  mit  ihren  Prinzipien  auseinander- 
zusetzen. —  So  trafen  persönliche  Eigen- 
tümlichkeit, persönliche  Erfahrung  und 
Zeitverhältnisse  zusammen,  um  Lotze,  den 
Idealisten  von  Haus  aus,  dahin  gelangen 
zu  lassen,  dafs  er  den  Mechanismus  oder 
die  Gesetzlichkeit  des  Naturverlaufes  für 
das  ganze  Oebiet  des  physischen  Geschehens 
zuliefs.  Er  ging  sogar  noch  weiter,  indem 
er  der  sog.  Lebenskraft  das  Licht  ausblies 
und  das  leibliche  Leben  auf  mechanistische 
Weise  deutete.  »Die  übrige  Natur«,  so 
sagt  er  zum  Schlufs  der  schönen  Darstel- 
lung dieses  Punktes,  »liegt  nicht  wie  ein 
fremdes  formloses  Chaos  um  das  einzelne 
lebendige  Geschöpf  ausgebreitet,  erst  von 
seiner  Lebenskraft  Zusammenhang,  Form 
und  Entwicklung  erwartend.  So  wie  der 
Brennpunkt  einer  Linse  die  wärmende  Kraft 
des  Lichtes  verdichtet,  oder  das  zierliche 
Bild  einer  Gestalt  entwirft,  ohne  sein  eigenes 
Verdienst,  sondern  die  zusammenschiefsen- 
den  Strahlen  sind  es,  die  es  ihm  schenken, 
der  Schauplatz  so  ausgezeichneter  Erschei- 
nungen zu  sein:  so  verdienstlos  beinahe 
sammelt  der  lebendige  Körper  die  Stoffe 
und  Bewegungen  der  Umgebung  zu  dem 
geschlossenen  Bilde  seiner  eigenen  Gestalt 
Wohl  ist  er  zum  Teil  selbst  die  Linse, 
deren  brechende  Kraft  die  Shahlen  ver- 
einigt, aber  auch  diese  wirksame  Form 
dankt  er  einer  Oberlieferung,  in  welche  die 
Kräfte  der  Aufsenwelt  mittätig  eingriffen. 
So  ist  er,  was  er  ist,  als  Ergebnis  der  Um- 
stände, die  ihn  hervorbrachten.« 

Weiter  allerdings  ging  Lotze  nicht;  die 
Vermischung  der  beiden  Prinzipien  für  die 
beiden  Gruppen  des  physischen  und  des 
geistigen  Geschehens  machte  er  nicht  mit 
Wohl  erkannte  er  an,  dafs  die  Verände- 
rungen körperlicher  Elemente  ein  Reich 
von  Bedingungen  darstellen,  an  welchen 
Dasein  und  Form  unserer  inneren  Zustände 
mit  Notwendigkeit  hängt;  aber  dies  beweist 
ihm  noch  immer  nicht,  dafs  »in  jenen  Ver- 
änderungen die  einzige  und  hinreichende 
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Ursache  li^  welche  aus  eigener  Kraft  und 
ohne  die  JVlitwirkung  eines  ganz  anderen 
Prinzips  zu  bedürfen,  die  Jy^annigfaltigkeit 
des  Seelenlebens  aus  sich  allein  erzeugt.« 
Immer  wieder  betont  er  die  Unvergleichbar- 
keit der  materiellen  Zustände  und  ihrer 
geistigen  Folgen  und  weist  darauf  hin, 
dafs,  wie  fest  letztere  auch  an  erstere  ge- 
bunden sind,  sie  den  Grund  ihrer  Form 
doch  in  einem  andern  Prinzip  haben  müssen. 
Die  Wirksamkeit  der  Materie  bringt  das 
geistige  Leben  nicht  aus  sich  selbst  hervor, 
sondern  »veranlafst  nur  sein  Hervortreten 
durch  die  Anregung  zur  Äufserung,  die 
es  einem  anders  gearteten  Elemente  zuführt« 

Was  hier  im  besondem  von  der  Seele 
gesagt  ist,  das  gilt  im  allgemeinen  von  der 
Welt  des  Geistigen.  Ihre  Selbständigkeit 
steht  ihm  so  fest,  dafs  er  entgegen  dem 
Versuche  des  Materialismus,  die  geistige 
Welt  aus  der  materiellen  zu  erklären,  als 
seine  Absicht  hinstellt,  die  alleinige  ur- 
sprüngliche Wirklichkeit  der  geistigen  Welt 
zu  vertreten  und  zu  zeigen,  dafs  »wohl 
die  materielle  Welt  aus  ihr,  aber  nicht  sie 
aus  dieser  begreifbar  istc. 

Wie  Lotze  diese  Absicht  ausführt,  wie 
er  auf  diese  Weise  Idealismus  und  Realis- 
mus zu  vereinigen  sucht,  mögen  einige 
Andeutungen  aus  seiner  Metaphysik  er- 
läutern. Die  metaphysischen  Grundprobleme 
sind  ihm  die  des  Seins  und  Geschehens. 
Sein  bei  endlichen  Wesen  ist  nichts  anderes 
als  In-Beziehung-stehen.  Absolutes  Sein  ist 
undenkbar.  Das  Dasein,  die  Wirklichkeit 
der  endlichen  Wesen  wird  überhaupt  erst 
und  nur  durch  Beziehungen  zu  andern 
Wesen  erkennbar.  Losgelöst  sein  von  allen 
Beziehungen  ist  das  Los  des  Nichtseienden. 
—  Von  Beziehungen  ist  aber  nur  da  zu 
sprechen,  wo  der  Zustand  eines  Wesens 
von  dem  andern  wahrgenommen  wird. 
Das  ist  aber  nicht  möglich,  wenn  die 
Wesen  als  von  einander  getrennt  gedacht 
werden.  Sie  sind  also  anzusehen  als  Teile, 
Äufserungen,  Erscheinungsweisen  einer 
Substanz,  die  ihnen  allen  zu  Grunde  liegt. 
Nur  wenn  die  endlichen  Dinge  die  »innerlich 
gehegten«  Teile  eines  Wesens  sind,  wenn 
in  allem  Sein  das  wahrhaft  Seiende  dasselbe 
Eine  ist,  kann  von  Wahrgenommenwerden 
die  Rede  sein;  denn  dann  ist  jede  Er- 
regung des  einzelnen  zugleich  eine  Er- 
regung des   ganzen  Unendlichen,   das  ja 


auch  in  ihm  den  Grund  des  Daseins  bildet, 
und  jedes  einzelne  ist  dann  im  stände,  mit 
seiner  Wirkung  überzugreifen  in  anderes, 
in  welchem  ja  derselbe  Grund  —  das 
Eine  —  lebt.  Dieses  selbst  substantielle 
Unendliche,  in  welchem  das  in  der  Er- 
scheinung Geschiedene  nicht  mehr  ge- 
schieden ist,  ist  dann  weiter  als  die  be- 
stimmende Macht  zu  denken,  die  »jedem 
Vorgange  die  Gestalt  und  Gröfse  seiner 
Folge,  jedem  einzelnen  Wesen  den  Um- 
kreis seiner  möglichen  Tätigkeit,  jeder  ein- 
zelnen Äufserung  derselben  ihre  besondere 
Form  vorzeichnet«. 

Man  sollte  nach  dem  Gesagten  meinen, 
Lotze  spräche  seinen  endlichen  Wesen  jede 
Selbständigkeit  ab.  Dem  ist  aber  nicht 
so.  Das  Innewerden  von  Wechselwirkungen 
ist  nur  zu  verstehen  bei  Wesen,  die  bei 
aller  Zugehörigkeit  zu  dem  Einen  doch 
bis  zu  einem  gewissen  Grade  ein  Für-sich- 
sein  besitzen.  Dieses  notwendige  Ffir-sich- 
sein  gesteht  Lotze  seinen  Realen  zu  und 
erläutert  es  näher  als  dasjenige,  was  sie 
eben  im  Unterschiede  von  andern  sind, 
als  das,  was  ihr  Wesen,  ihre  Idee,  ihre 
essentia  ausmacht,  oder  als  das  Ges^ 
ihres  Daseins,  nach  dem  sie  gerade  das 
sind,  was  sie  sind.  —  Dieser  gewisse  Grad 
von  Selbständigkeit  der  Realen  führt  aber 
noch  weiter.  Nur  ein  geistiges  Wesen 
nämlich  ist  zu  diesem  Für-sich-sein  fähig. 
Die  Realen  Lotzes  sind  also  geistiger  Natur, 
sind  Monaden  von  irgendwelcher  geistigen 
Potenz.  Sind  nun  aber  die  endlichen 
Elemente  geistig,  so  muls  auch  das  Eine, 
das  Unendliche,  dessen  Ausdruck  sie  nur 
sind,  geistiger  Natur  sein;  und  da  die  Form, 
in  welcher  das  Geistige  für  sich  ist,  die 
der  Persönlichkeit  ist,  so  ist  auch  das  Ab- 
solute, die  allen  Erscheinungen  zu  Grunde 
li^ende  Substanz  Persönlichkeit,  Gott 

So  ist  also  nach  Lotze  Ausgangs-  und 
Zielpunkt  alles  Geschehens  Gott  Damit 
ist  die  Einheit  zwischen  der  Welt  der  Ge- 
stalten, des  Geschehens  im  Naturverlaufe 
und  der  Welt  der  Werte,  deren  Kern  die 
Seligkeit  in  Gott  ist,  hergestellt;  und  Lotzes 
Philosophie  hat  ihren  Zweck,  eine  Ver- 
einigung von  Idealismus  und  Realismus 
und  damit  eine  Versöhnung  zwischen  den 
Bedürfnissen  des  Gemüts  und  den  Ergeb- 
nissen der  Wissenschaft  herbeizuführen, 
erreicht. 
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3.  Seine  Ethik  und  Psycliologie.    Von 

den  verschiedenen  Zweigen  der  Lotzeschen 
Philosophie  interessieren  uns  an  dieser 
Stelle,  wo  es  auf  die  pädagogische  Ver- 
wertbarkeit derselben  ankommt,  nur  die 
Ethik  und  die  Psychologie.  Von  einer 
eigentlichen  philosophischen  Ethik  als  einer 
Normenlehre  für  den  Willen  kann  nach 
dem  bisher  Gesagten  bei  Lotze  keine  Rede 
sein.  Denn  dient  alles  Bestehende  der 
Verwirklichung  des  Guten,  ist  also  alles, 
was  besteht  und  geschieht,  gut,  so  ist  auch 
der  menschliche  Wille  gut,  und  Normen, 
die  ihm  von  aulserhalb  entg^enzuhalten 
wären,  müssen  überflüssig  erscheinen.  Allein 
Lotze  schreibt,  wie  wir  wissen,  den  Dingen 
eine  gewisse  Selbständigkeit  zu,  und  diese 
kann  soweit  gehen,  dals  der  Mensch  sich 
g^:en  seinen  Ursprung,  gegen  Gott  kehrt. 
In  diesem  Falle  widerstrebt  er  der  Er- 
reichung des  Weltzweckes,  und  sein  Tun 
ist  böse.  Sittlich  gut  dagegen  ist  sein 
Wollen  und  Handeln,  wenn  und  soweit 
es  der  Verwirklichung  des  Guten,  also  dem 
Weltzwecke  förderlich  und  dienlich  ist 
So  kommt  auch  Lotze  auf  die  Begriffe  gut 
und  böse  und  damit  zu  einer  Ethik  im 
besonderen  Sinne.  Das  Prinzip  dieser 
Ethik  oder  »praktischen  Philosophie«  ist, 
da  aller  Wert  oder  Unwert,  also  auch  der 
des  Wollens  und  Handelns  nur  in  Ge- 
fühlen der  Lust  oder  Unlust  erlebt  werden 
kann,  die  Lust,  freilich  nicht  die  Lust 
schlechthin,  sondern  die  Lust,  die  aus  der 
Obereinstimmung  des  Handelns  mit  dem 
Gewissen  entsteht  Das  Gewissen  ist  näm- 
lich die  Eigentümlichkeit  des  menschlichen 
Wesens,  wonach  bestimmt  wird,  was  dem 
Weltzwecke  dient  oder  nicht  dient.  Herbei- 
geführt wird  diese  Übereinstimmung  in  dem 
irdischen  Dasein  wesentlich  durch  ein 
doppeltes:  durch  Erhöhung  der  innem 
Würde  unsers  geistigen  Lebens  und  durch 
Wohlwollen  g^;en  andere. 

Da  die  Voraussetzung  für  diese  ganze 
B^ründung  der  Ethik  auf  das  Gewissen 
die  Gewifsheit  ist,  dafs  für  die  Wirklich- 
keit dieselben  Normen  gelten  wie  für  den 
Willen,  dals  die  Welt  der  Gestalten  eins 
sei  mit  der  Welt  der  Werte,  diese  Einheit 
aber  nur  geglaubt  werden  lönn,  so  ist  er- 
sichtlich, dafs  Lotze  in  der  Tat  nur  eine 
auf  dem  religiösen  Glauben  ruhende  Ethik 
kennt,  dafs  ihm,  wie  oben  vermutet,  eine 


absolute  philosophische  Ethik  fehlt  Die 
besondere  Behandlung  der  praktischen  Philo- 
sophie ist  denn  auch  unbedeutend.  In  den 
»Diktaten«  werden  als  Merkmale  der  Hand- 
lungen, welche  von  den  oben  erwähnten 
Lustgefühlen  begleitet  sind,  vornehmlich 
eine  gewisse  Erregbarkeit  und  Wärme  des 
Gemüts  bei  Verrichtung  derselben,  eine 
gewisse  Intensität,  Vielseitigkeit,  ein  rechtes 
Verhältnis  der  Anstrengung  zu  dem  er- 
reichenden Zwecke  u.  a.  gefunden.  Als 
unbedingt  wertvoll  wird  nur  das  Wohl- 
wollen gegen  andere  hingestellt.  Besitzen 
die  Handlungen  der  Menschen  die  ge- 
forderten Eigenschaften,  so  bilden  die  Ge- 
meinschaften derselben  —  Familie,  Staat 
usw.  —  ethische  Gesellschaften,  und  die 
Welt  wird  ein  Reich  Gottes,  —  worauf 
sie  —  nach  dem  Glauben  —  angelegt  ist 
Die  Grundzüge  von  Lotzes  Psycho- 
logie sind  mit  den  Andeutungen  über 
seine  Lehre  vom  Sein  und  Geschehen  schon 
gezeichnet  Was  nämlich  von  den  end- 
lichen Dingen  gesagt  ist,  gilt  auch  von  der 
Seele.  Auch  ihr  Sein  besteht  in  dem  In- 
Beziehung-stehen  zu  anderen  Wesen,  und 
absolutes  Sein  besitzt  sie  nicht  Sie  |ist 
eine  Erscheinungsweise  des  Absoluten,  eine 
von  dem  einen  Seienden  beständig  unter- 
haltene oder  ausgeübte  Aktion.  Aber  ihr 
Wesen  geht  nicht  in  blofser  Tätigkeit  ■  auf, 
ist  nicht  blofses  haltloses  Zerfliefsen  in 
die  Tätigkeit  selbst,  sondern  sie  ist  zu 
denken  als  eins  jener  Elemente,  die  sich 
als  einheitliche,  unteilbare  und  selbständige 
Zentren  aus-  und  eingehender  Wirkungen 
verhalten,  so  dafs  ihr  Wesen,  ihre  Qualität, 
ihr  «Was«  gerade  zu  suchen  wäre  in  dem, 
was  die  vereinigende  und  gesetzgebende 
Macht  für  die  Vielheit  des  Tuns  und 
Leidens,  was  das  im  Wechsel  der  Zustände 
sich  Behauptende  und  Beharrende  ist; 
kurz:  ihr  Wesen  ist  das,  was  der  Grund 
dafür  ist,  dafs  sie  im  Zusammen  mit  anderen 
Wesen  gerade  diese  Rückwirkungen  und 
nicht  andere  zeigt,  dafs  sie  so  und  nicht 
anders  sich  betätigt,  wirkt  In  Überein- 
stimmung hiermit  bezeichnet  Lotze  in  den 
>  Grundzügen  der  Metaphysik«  die  eigen- 
tümliche Natur  des  Seienden,  also  auch 
der  Seele  mit  den  Ausdrücken  »Gesete« 
oder  »Idee«;  denn  er  versteht  unter  »Ge- 
setz« »die  essentia,  durch  welche  das  Wesen 
ist,  was  es  ist,  und  durch  die  eines  vom 


Digitized  by 


Google 


«66 


Lotze,  Hermann 


andern  sich  unterscheidet«,  und  Adee*  ist 
ihm  >das  in  Gedanken  überhaupt  niemals 
zu  verwandelnde,  niemals  in  ihnen  zu  er- 
schöpfende Wesen  des  Dinges  selbst«. 

Weiteren  Spekulationen  über  das  Wesen 
der  Seele  gibt  Lotze  sich  nicht  hin.  Ent- 
sprechend seiner  Grundansicht,  dafs  das- 
selbe für  uns  doch  nur  in  und  aus  der 
Tätigkeit  der  Seele  erkennbar  sei,  handelt 
er  in  seiner  Psychologie  hauptsächlich  von 
dem  seelischen  Geschehen  und  lehrt  da 
kurz  folgendes.  Nicht  von  selbst  und 
ohne  Anregung  strebt  die  Natur  der  Seele 
zur  Tätigkeit;  sondern  Einwirkungen,  die 
von  aufsen  an  sie  gelangen,  rufen  sie  zu 
Rückwirkungen  auf,  aus  deren  weiterer 
Wechselwirkung  das  innere  Leben  entsteht. 
Die  ursprünglichsten  Rückwirkungen  sind 
die  einfachen  Empfindungen  —  Ton,  Ge- 
schmack usw.  — ,  deren  keine  aus  der 
anderen  ableitbar  ist,  deren  jede  vielmehr 
aus  der  besonderen  Natur  der  Seele  ent- 
springt, die  demnach  verschiedene  Ver- 
mögen für  die  verschiedenen  Empfindungen 
haben  mufs.  Die  »Erinnerungsbilder«  der 
eingehen  Empfindungen  sind  die  Vor- 
stellungen, deren  Verlauf  für  das  seelische 
Geschehen  von  der  gröfsten  Wichtigkeit 
ist,  nicht  weil  sie,  wie  Herbart  lehrt,  die 
höheren  Gebilde  erzeugten,  sondern  weil 
sie  und  ihre  Verhältnisse  untereinander 
neue  Reize  für  die  Seele  bilden  und  diese 
veranlassen,  sich  in  neuen  Rückwirkungen 
zu  äufsem.  Wie  die  von  aufsen  kommen- 
den Reize  als  Reize  erster  Ordnung  die 
Seele  zur  Erzeugung  der  einfachen  Emp- 
findungen veranlassen,  so  rufen  nun  die 
Vorstellungen  als  Reize  zweiter  Ordnung 
die  Seele  zu  neuen  Äufserungen,  eben  zu 
den  höheren  Produkten  des  seelischen 
Lebens  auf.  —  Es  ist  bekannt,  dafs  nach 
Herbarts  Ausdrucksweise  die  letzteren 
lediglich  als  Erzeugnisse  des  Vorstellungs- 
laufes angesehen  werden  müssen.  Gegen 
diese  Auffassung  kehrt  sich  Lotze  aufs  ent- 
schiedenste, indem  er  betont,  dafs  die 
Vorstellungen  durchaus  nichts  selbständig 
Existierendes,  sondern  nur  als  immer  neue 
Tätigkeiten  der  Seele  aufzufassen  sind;  dafs 
sie  daher  auch  nicht  selbständig  in  Ver- 
bindungen eintreten  und  etwas  Neues  er- 
zeugen können,  sondern  in  ihren  Verhält- 
nissen zueinander  für  die  Seele  immer  nur 
Reize   sind,   denen  diese  in  den  höheren 


Gebilden  als  ihren  neuen  Rückäufserungen 
antwortet.  Demgemäfs  heilst  es  bei  Lotze 
bezüglich  der  Verknüpfung  der  Vorstel- 
lungen nicht  wie  bei  Herbart,  dafs  gleich- 
zeitig aufgefafste  oder  verwandte  Vorstel- 
lungen sich  verknüpfen,  sondern:  Die  Seele 
stellt  zwischen  denjenigen  Vorstellungen, 
welche  sich  nach  ihrer  Auffassung  gleich- 
zeitig oder  nacheinander  darbieten  oder 
welche  durch  Verwandtschaft  ihres  In- 
halts zusammengehören,  eine  Verknüpfung 
her.  Mit  der  Verknüpfung  hängt  zusammen 
die  Reproduktion  der  Vorstellungen.  Auch 
hier  heilst  es :  Die  Seele  reproduziert,  wenn 
eine  der  verknüpften  Vorstellungen  wieder 
bewufst  wird,  auch  die  anderen.  Im  Zu- 
sammenhange hiermit  wird  das  Gedächtnis 
ausdrücklich  und  lediglich  als  Funktion 
der  Seele  hingestellt,  als  eine  den  Menschen 
ursprünglich  verliehene  Kraft,  Vorstellungen 
usw.  aufzubewahren  und  wieder  zur  Ver- 
fügung zu  stellen.  Auch  die  B^riffs- 
bildung  ist  nichts  als  eine  Tätigkeit  der 
Seele,  die  Einzelfälle  miteinander  vergleicht, 
Übereinstimmendes  und  Nichtüberetn- 
stimmendes  voneinander  scheidet  und 
jenes  einheitlich  zusammenfafsL  Ganz  be- 
sonders wird  die  Ansicht  Lotzes  von  der 
Unselbständigkeit  der  Vorstellungen  er- 
kennbar in  seiner  Auffassung  von  der 
Aufmerksamkeit  und  der  Apperzeption.  Die 
Aufmerksamkeit  ist  nämlich  nicht  (wie 
Herbart  lehrt)  eine  Eigenschaft  der  Seele, 
zu  welcher  die  Vorstellungen  die  Subjekte 
wären;  sondern  sie  ist  eine  Tätigkeit  der 
Seele,  zu  welcher  die  Vorstellungen  nur 
die  Objekte  sind;  und  der  wechselnde  Grad 
der  unwillkürlichen  Aufmerksamkeit  richtet 
sich  nicht  nach  der  Stärke  der  Vorstellungen, 
sondern  nach  dem  Grade  des  Interesses, 
das  die  Seele  den  vorgestellten  Objekten 
entgegenbringt;  und  die  Apperzeption  ist 
die  Tätigkeit  der  Seele,  vermöge  welcher 
sie  nach  der  Verwandtschaft  und  der  Be- 
deutung neuer  Eindrücke  für  die  vor- 
handenen, die  sie  fühlt,  die  neuen  dem 
Schatze  vorhandener  Vorstellungen  ein- 
reiht — 

Tritt  schon  in  den  angeführten  Punkten 
Lotzes  Gegensatz  gegen  Herbart  deutlich 
hervor,  so  erst  recht  in  seiner  Lehre  von 
den  Gefühlen.  Diese  Lehre  bildet,  möchte 
man  sagen,  den  Mittelpunkt  der  ganzen 
Lotzeschen  Psychologie,  und  zwar  im  Ein- 
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klang  mit  seiner  Auffassung,  nach  welcher 
die  Gefühle  im  Mittelpunkte  des  ganzen 
inneren  Lebens  stehen.  Sie  begleiten  jeden 
Empfindungs-  und  Vorstellungsakt  der  Seele, 
sie  erschlielsen  ihr  den  Wert  oder  Unwert 
des  Wahrgenommenen  und  bilden  die  einzig 
mögliche  Anregung  für  sie  zu  Begehrungen 
und  Wollungen.  Sie  sind  Lotze  etwas  so 
Wichtiges,  dafs  es  ihm  ganz  unmöglich  ist, 
sie  als  blofse  Erzeugnisse  des  mechanischen 
Vorstellungsverlaufes  anzusehen ;  vielmehr 
glaubt  er  gerade  sie  als  die  Erzeugnisse 
der  ureigensten  Tätigkeit,  der  innersten 
Natur  der  Seele  auffassen  zu  müssen.  Wohl 
sind  Vorstellungen  und  ihre  Verhältnisse 
veranlassende  Reize  für  die  Seele,  sich  in 
Gefühlen  zu  äufsem;  die  zureichende  Ur- 
sache der  Gefühle  sind  sie  aber  nicht  Wie 
die  Seele  die  Fähigkeit  besitzt,  sich  in  den 
Empfindungen  und  Vorstellungen  ein  ob- 
jektives Bild  der  Dinge  und  Verhältnisse 
der  Aufsenwelt  zu  schaffen,  so  besitzt  sie 
auch  das  Vermögen,  den  Wert  oder  Un- 
wert, den  das  Vorgestellte  für  das  eigene 
Ich  hat,  zu  erfassen.  Das  ist  eben  das  Ge- 
fühlsvermögen, dem  die  Ereignisse  des 
Vorstellungsverlaufes  die  Gefühle  der  Lust 
oder  Unlust  abgewinnen. 

Dals  dieses  Vermögen  Lotze  sehr  viel 
bedeutet,  ihm  vielleicht  am  höchsten  von 
allen  Fähigkeiten  der  Seele  steht,  ist  schon 
gesagt  Wir  verstehen  das,  wenn  wir  be- 
denken, dafs  ihm  Grundlage,  Anfang,  Prinzip 
alles  Philosophierens  dasjenige  ist,  was  wir 
erlebt,  im  Gefühle  erlebt  haben.  So  wird 
ihm  diese  Fähigkeit  der  Seele  zu  dem 
Organ,  das  ihm  das  eigentliche  Fundament 
alles  inneren  Lebens  liefert  und  den 
sichersten  Mafsstab  für  die  Beurteilung  der 
Welt  der  Dinge  und  Verhältnisse  abgibt 
Welche  Rolle  das  Gefühl  in  seiner  Psycho- 
logie spielt,  ist  uns  schon  entgegengetreten 
bei  seiner  Auffassung  der  Aufmerksamkeit 
und  der  Apperzeption,  die  beide  nur  unter 
Zuhilfenahme  des  Qefühlsvermögens  der 
Seele  sich  erklären  lassen.  Auch  das  Selbst- 
bewufstsein  läfst  sich  nach  Lotze  ohne  die 
Grundlage  des  Gefühls  nicht  begreifen. 
Nicht  die  genaue  Kenntnis  unsers  Wesens, 
nicht  das  Wissen  darum,  dafs  in  diesem 
Falle  der  Denkende  mit  dem  Gedachten 
zusammenfällt,  erklärt  uns  die  Bedeutung 
dessen,  was  wir  als  Selbstbewufstsein  kennen 
und  geniefsen:   die  Innigkeit,  mit  der  wir 


den  Wert  dieser  Zurückbeziehung  auf  uns 
selbst  empfinden,  ist  Gefühl,  und  so  ist  das 
Selbstbewufstsein  nichts  als  »die  Ausbeutung 
eines  Selbstgefühls«,  dessen  Lebendigkeit 
durch  keine  Erkenntnis  gesteigert  werden 
kann,  dessen  Klarheit  höchstens  im  Fort- 
schritte unserer  Bildung  sich  erhöht 

Was  Lotze  über  die  begehrende  und 
wollende  Seele  lehrt,  ist  an  verschiedenen 
Stellen  seiner  Schriften  zum  Teil  ver- 
schieden dargestellt.  Der  Kern  seiner  dies- 
bezüglichen Ansichten  dürfte  nach  den 
»Diktaten«  etwa  das  Folgende  sein:  »Zuerst 
geschieht  sehr  vieles  von  dem,  was  wir 
Handlungen  nennen,  ohne  alle  Beteiligung 
irgend  eines  deutlichen  Willens.«  Dahin 
gehören  die  zahllosen  Geberden  und  Äufse- 
rungen  des  täglichen  Handelns,  die  teils 
infolge  organischer  Präformation,  teils  in- 
folge von  Gewöhnung  unmittelbar  und 
mechanisch  aus  unserem  Vorstellungslaufe 
entspringen.  Von  einer  Tat  des  Willens 
kann  eigentlich  nur  da  geredet  werden,  wo 
im  Bewufstsein  die  Triebe,  die  zu  einer 
Handlung  drängen,  wahrgenommen  werden, 
die  Entscheidung  darüber  aber,  ob  ihnen 
gefolgt  werden  soll  oder  nicht,  der  be- 
stimmenden freien  Wahl  des  von  Motiven 
nicht  abhängigen  Geistes  überlassen  wird. 
»Da  aber  kein  Wille  etwas  wollen  kann, 
wovon  der  Geist  kein  Bewufstsein  hat,  so 
ist  allemal  sowohl  die  Richtung,  die  der 
Wille  nimmt,  als  auch  die,  welche  er  nicht 
nimmt,  in  unserem  Bewufstsein  vorher 
durch  eine  Reihe  von  Vorstellungen  reprä- 
sentiert gewesen;  nachher  wird  es  deshalb 
für  unsere  sich  selbst  beobachtende  Er- 
innerung allemal  so  aussehen,  als  habe  die 
Vorstellung  des  Zieles,  das  der  Wille  aus 
Freiheit  wählte,  umgekehrt  die  determinie- 
rende Macht  gehabt,  den  Willen  auf  sich 
zuzuwenden.«  Nach  Lotze  erlangt  also 
das  Motiv,  das  Billigung  findet,  durch  die 
freie  Zustimmung  des  Willens  eben  erst 
die  Macht,  die  entg^enstehenden  Motive 
zu  unterdrücken,  und  er  meint,  unserem 
an  Kausalität  gewöhnten  Nachdenken  er- 
scheine es  nur  hinterher  so,  als  ob  das 
gebilligte  Motiv  von  Anfang  an  die  gröfste 
Stärke  gehabt  habe,  und  als  ob  diese  Stärke 
der  Grund  für  die  Richtung  des  Willens 
gewesen  sei. 

Deutlich  zeigt  sich  hier  der  Gegensatz 
Lotzes   gegen    Herbart,    der   die   Willens- 
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entscheidung  in  die  Macht  der  Motive  ver- 
legt, und  sein  Grundgedanlce  von  der  Selbst- 
tätigkeit der  Seele,  für  welche  die  Vor- 
stellungen, hier  die  gefühlten  Werte  der 
Vorstellungen  nur  Reize  zu  neuen  Wir- 
kungen und  Äufserungen  aus  ihrer  eigensten 
Natur  heraus  sind,  tritt  auch  hier  scharf 
hervor.  Gemäfs  seiner  Überzeugung,  dafs 
die  Befriedigung  der  Postulate  des  Gemüts, 
hier  des  im  sittlichen  Interesse  notwendigen 
Postulats  einer  freien  Selbstbestimmung  I 
höher  stehe  als  eine  von  der  Wissenschaft 
doch  nicht  genügend  zu  begründende  Er- 
klärung des  Wollens,  will  er  lieber  das 
Wollen  als  etwas  Unerklärbares  stehen 
lassen  als  die  Wahlfreiheit  des  Willens  auf- 
geben, und  an  einer  Stelle  erklärt  er  ganz 
bündig,  dafs  die  Wissenschaft  sich  mit  dem 
Problem  der  Willensfreiheit,  die  als  solche 
feststehe,  einfach  abzufinden  habe. 

Aus  vorstehenden  Andeutungen  geht 
hervor,  dafs  es  wohl  zu  verstehen  ist,  wenn 
behauptet  wird,  Lotzes  Psychologie  huldige 
noch  der  alten  Theorie  von  den  Seelen- 
vermögen ;  denn  überall  nimmt  sie  zur  Be- 
greiflichmachung  des  geistigen  Geschehens 
neben  den  Ereignissen  des  Vorstellungs- 
verlaufes noch  ergänzende  Ursachen  an 
und  sieht  diese  nirgend  anders  als  in  der 
eigentümlichen  Natur  der  Seele  selbst  Wir 
haben  bei  den  verschiedenen  Punkten  die 
in  Betracht  kommenden  Sätze  deutlich  her- 
vorgehoben. Im  übrigen  wehrt  sich  Lotze 
mit  aller  Entschiedenheit  dagegen,  als  ob 
er  unter  Anlagen  oder  Vermögen  der  Seele 
Zustände,  Kräfte  oder  Wesenheiten  ver- 
stände, welche  zu  der  ursprünglichen  Seelen- 
qualität noch  hinzukämen  oder  zwischen 
ihr  und  ihren  wirklichen  Leistungen  in  der 
Mitte  schwebten.  Was  er  unter  Seelen- 
vermögen  verstanden  wissen  will,  ist  nichts 
anderes  als  die  Seelenqualität  selbst,  sofern 
sie  gerade  so  geartet  ist,  dafs  aus  ihr  unter 
Mitwirkung  bestimmter  Bedingungen  die 
betreffenden  Erscheinungen  sich  mit  Not- 
wendigkeit ergeben. 

Und  weiter  folgt  aus  obigen  Einzel- 
ausführungen, dafs  Lotze  der  Seele,  die  ja 
selbst  die  Quelle  alles  Empfindens,  Fühlens 
und  Vorstellens  ist,  die  Fähigkeit  sich  zu 
verändern,  zuschreiben  muls.  Denn  den 
Gesetzen  des  Denkens  widerspricht  es,  i>aus 
der  sich  gleichbleibenden  Einheit  eines 
Wesens  von  selbst  Antriebe  zu  vielfältigen 


Handlungen  hervorgehen  zu  lassen,«  und 
es  ist  daher  nötig  zuzugeben,  dafs  >die 
Seele,  indem  sie  handelt,  eine  andere  ist, 
als  zuvor,  da  sie  ruhte;  denn  nur  weil  sie 
verändert  ist,  kann  sie  der  hinlängliche 
Grund  für  ein  verändertes  Verhalten  sein.« 
Die  Seele  mufs  also  bei  jedem  Geschehen 
eine  Veränderung  erleiden.  Dem  Einwände, 
dafs  damit  die  notwendige  Einheit  der 
Seele  als  des  Trägers  der  einheitlichen 
Persönlichkeit  aufgehoben  sei,  tritt  Lotze 
en^^en,  indem  er  meint,  es  hindere  uns 
nichts,  die  ursprüngliche  Natur  der  Seele 
mächtig  genug  zu  denken,  damit  durch  alle 
Glieder  einer  ausgedehnten  Verändenings- 
reihe  ihr  Einflufs  als  der  kräftigste  fort- 
wirke, wodurch  sie  alle  in  einen  folge- 
richtigen Zusammenhang  treten  müfsten, 
dem  die  innere  Einheit  so  wenig  fehlen 
könnte,  wie  der  Melodie,  die  sich  in  einer 
Reihe  von  Variationen  entwickele  Er  weifs 
nicht,  warum  man  von  der  Seele,  die  noch 
dazu  nicht  nur  der  Träger  ihrer  Zustände 
sei,  sondern  sich  auch  als  solchen  stets 
wisse,  mehr  als  diese  Art  von  Einheit  mit 
sich  selbst  fordern  solle,  und  ist  der 
Meinung,  dafs  die  Folgerichtigkeit  der 
inneren  Entwicklung  der  Seele  so  grofs 
sei,  dafs  »sie  stets  uns  mehr  das  Bild  be- 
ständiger Gleichheit  mit  sich  selbst,  als  das 
einer  fortschreitenden  Umwandlung«  ge- 
währe 

4. IHldagogische  Konsequenzen.  Brechen 
wir  hier  mit  der  Darstellung  der  Lotzeschen 
Psychologie  ab,  um  nun  zu  prüfen,  welche 
Bedeutung  sie  und  die  Ethik  Lotzes  für 
die  Pädagogik  haben.  Sehen  wir  zuerst 
auf  die  Ethik,  die  zur  Mitb^^ndung  des 
teleologischen  Prinzips  in  einem  System 
der  Pädagogik  herangezogen  werden  könnte. 
Ihre  Verwertbarkeit  in  dieser  Beziehung 
mufs  gering  angeschlagen  werden.  Prin- 
zipiell ist  sie  abzulehnen,  weil  sie  auf  dem 
Lustprinzip  beruht,  welches  zu  dem  Prinzipe 
der  christlichen  Ethik,  dem  eigentlich  niafs- 
gebenden  bei  Aufstellung  des  teleologischen 
Prinzips  in  der  Pädagogik,  in  direktem 
Widerspruch  steht  Mag  es  auch  die  Lust 
an  der  Übereinstimmung  des  Handelns  mit 
dem  Weltzwecke  sein,  die  den  Mafsstab 
für  die  Beurteilung  der  menschlichen  Hand- 
lungen abgibt:  immer  ist  es  ein  Drittes,  um 
dessentwillen  etwas  gelobt  oder  getadelt 
wird,  und  die  Gefahr,  in  Eudämonismus 
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zu  geraten,  der  mit  christlicher  Ethik  un- 
vereinbar ist,  liegt  zu  nahe.  —  Aber  auch 
aus  dem  Grunde  ist  sie  für  die  Pädagogik 
belanglos,  weil  ihr  Studium  dem  Lehrer, 
selbst  wenn  er  der  angedeuteten  Gefahr 
en^eht,  nicht  den  Vorteil  bringt,  den  das 
Studium  einer  philosophischen  Ethik  bringen 
soll.  Da  sie  mit  dem  religiösen  Glauben 
unlöslich  verknüpft  ist,  vermag  sie  ihm  in 
dem  Falle,  wo  gerade  die  Beschäftigung 
mit  einer  philosophischen  Ethik  ihren 
Nutzen  erweisen  soll,  in  dem  Falle  näm- 
lich, dals  sein  religiöser  Glaube  einmal  ins 
Schwanken  gerät,  die  ihm  dann  nötige 
Stütze  nicht  zu  geben.  Mit  dem  Glauben 
an  Gott  wird  ihm  auch  der  Glaube  an  den 
selbständigen  Wert  des  Guten  schwinden, 
und  sein  Halt  in  sittlicher  Beziehung  ist 
dahin.  —  Und  noch  aus  einem  anderen 
Grunde  ist  die  Beschäftigung  mit  ihr  für 
den  Lehrer  nutzlos.  Besitzt  die  philo- 
sophische Ethik  den  Qiarakter  einer  nor- 
mativen Wissenschaft,  ist  sie  als  Normen- 
lehre für  den  Willen  behandelt,  so  mufs 
sie  als  ein  vorzügliches  Mittel  angesehen 
werden,  den  Blick  für  die  Beurteilung  von 
Willensverhältnissen  zu  schärfen;  sie  kann 
dann  dem  Lehrer  für  das  Gebiet  der  Ge- 
sinnungsverhältnisse, zu  deren  Beurteilung 
er  ja  täglich  genötigt  ist,  dieselben  Dienste 
leisten,  welche  die  Logik  ihm  für  die  Be- 
urteilung von  Denkerzeugnissen  leistet 
Weil,  wie  schon  oben  gesagt,  der  Lotzeschen 
Ethik  jener  Charakter  fehlt,  ist  sie  auch 
nach  dieser  Seite  hin  zu  pädagogischer 
Verwertung  nicht  geeignet  Wie  die  ge- 
nannten Mängel  auch  im  Kreise  der  An- 
hänger Lotzes  gefühlt  werden,  beweist  der 
Umstand,  dafs  in  den  pädagogischen  Arbeiten 
von  Ostermann,  Pfisterer  u.  a.,  die  sich  in 
ihren  wissenschaftlichen  Grundlagen  auf 
Lotze  beziehen,  von  einer  Benutzung  seiner 
Ethik  keine  Spur  zu  finden  ist 

Eine  reichere  pädagogische  Verwendung 
hat  in  den  erwähnten  Werken  Lotzes  Psycho- 
logie gefunden.  Wenden  wir  uns  ihrer 
Prüfung  zu,  so  wird  es  sich  wesentlich 
um  ein  Doppeltes  handeln,  nach  dem  zu 
fragen  ist  Einmal  wird  es  sich  darum 
handeln,  ob  die  Lotzesche  Psychologie  die- 
jenige sein  kann,  die  zur  Mitb^^ündung 
des  anthropologischen  Prinzips  in  der  Päda- 
gogik heranzuziehen  ist,  und  zum  anderen 
darum,  ob  das  Studium   ihres  Inhalts  im 


einzelnen  für  die  Pädagogik  fruchtbar  ge- 
macht und  der  pädagogischen  Tätigkeit 
förderlich  erachtet  werden  kann. 

Bezüglich  des  ersten  Punktes  sind  es 
zwei  Fragen,  in  deren  Beantwortung  eine 
Psychologie  ihre  Tauglichkeit  erweisen  mufs: 
die  Frage  nach  der  Notwendigkeit  und  die 
Frage  nach  der  Möglichkeit  der  Erziehung. 
Vergegenwärtigt  man  sich  nun  Lotzes  An- 
sichten über  die  Unzulänglichkeit  der 
äufseren  Einwirkungen  auf  die  Seele,  welchen 
stets  die  eigene  Tätigkeit  der  Seele  als 
mindestens  gleichwertig  gegenübergestellt 
wird;  erinnert  man  sich  daran,  dals  nach 
Lotze  im  letzten  Grunde  alles  Geschehen 
in  der  Seele,  die  doch  auch  nur  ein  Teil 
und  Erscheinungsweise  des  Absoluten  ist, 
auf  die  Verwirklichung  des  Guten  gerichtet 
sein  mufs,  oder  dafs,  wie  es  an  anderen 
Stellen  heilst,  unter  den  verschiedenen  an- 
geborenen Vermögen  und  Trieben  der 
Seele  der  sittliche  Trieb  als  der  herrschende 
anzusehen  ist:  so  wird  es  schwer,  aus  Lotzes 
Psychologie  im  Prinzip  die  Notwendigkeit 
der  Erziehung  zu  folgern.  Gewifs  hängt 
mit  dieser  Eigenart  seiner  psychologischen 
Gnindanschauung  die  merkwürdige  Er- 
scheinung zusammen,  dafs  Lotze  selbst 
nirgend  in  seinen  Werken  die  grofsen 
Fragen  der  Erziehung  berührt  hat,  was  doch 
von  fast  allen  Philosophen  geschehen  ist 

Ebenso  schwer  ist  es,  auf  der  Grund- 
lage Lotzescher  Psychologie  zu  der  zweiten 
Frage  eine  bestimmte  Stellung  zu  finden. 
Schon  die  Annahme  der  Veränderlichkeit 
der  Seele  schliefst,  wenn  man  die  Aus- 
drücke pressen  will,  jede  Möglichkeit  aus, 
auf  einen  bestimmten  Erfolg  einer  Ein- 
wirkung auf  die  Seele  zu  hoffen.  Wo  ist 
denn  der  ruhende  Pol  in  der  Erscheinungen 
Flucht,  der  bleibende  Kern  in  allem  Wechsel, 
mit  dem  gerechnet  werden  könnte  bei  Mafs- 
nahmen  des  Unterrichts,  wenn  die  Seele 
stets  eine  andere  wird,  als  sie  vorher  war? 
Ist  zu  hoffen,  dafs  die  Seele  einen  vor 
längerer  Zeit  aufgefalsten  Inhalt  genau  und 
treu  reproduzieren  wird,  nachdem  sie  in- 
zwischen so  und  so  oft  eine  Veränderung 
eriitten  hat?  Auf  die  grofse  Kernfrage  aller 
Pädagogik  endlich,  auf  die  Frage  nach  der 
Möglichkeit  der  Willensbildung  gibt  Lotzes 
Psychologie  so  gut  wie  gar  keine  Antwort 
Von  zum  Handeln  drängenden  Motiven  ist 
wohl  die  Rede;  aber  die  Seele  entscheidet 
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frei,  d.  h.  doch  unabhängig  von  allen 
Motiven.  Welchen  Zweck  hat  denn  der 
Geistesinhalt,  wenn  der  Wille  seine  Ent- 
scheidungen völlig  unabhängig  von  ihm 
zu  treffen  im  stände  ist?  Worauf  soll  sich 
die  Hoffnung  einer  Möglichkeit  der  Bufse, 
d.  i.  der  Änderung  der  Willensrichtung 
gründen,  wenn  das  zur  Änderung  drängende 
Motiv  sein  Ausschlag  gebendes  Obergewicht 
nur  durch  freie  Zustimmung  der  Seele  er- 
hält? Welchen  Sinn  soll  dann  das  Pflanzen 
und  Pflegen  wertvoller  Keime  in  der  Seele 
haben,  wenn  diese  für  die  Willensrichtung 
doch  unmalsgeblich  sind?  Lotzes  Psycho- 
logie läfst  uns  hier  völlig  im  Stich,  und 
es  ist  daher  unmöglich,  mit  ihr  das  anthro- 
pologische Prinzip  in  der  Pädagogik,  das 
doch  die  Anerkennung  der  Erziehungs- 
möglichkeit in  sich  schliefsen  mufs,  zu  be- 
gründen. 

Die  Schwierigkeit,  auf  Lotzescher  Grund- 
lage eine  feste  Stellung  zu  den  erwähnten 
prinzipiellen  Fragen  einzunehmen,  haben 
auch  Pfisterer,  Bartels  und  Ostermann  ge- 
spürt; das  merkt  man  den  diesbezüglichen 
Kapiteln  ihrer  Werke  an.  Was  Bartels 
Buch  in  dieser  Beziehung  enthält,  ist  wesent- 
lich Polemik  g^;en  Herbart,  und  Pfisterer 
hat  die  Notwendigkeit  der  Erziehung  aus 
biblischen  Gründen,  nicht  aus  Lotzes  Psy- 
chologie gefolgert,  während  er  eine  Stellung- 
nahme zu  der  Frage  der  Erziehungsmög- 
lichkeit vorsichtig  umgeht;  denn  in  einer 
Polemik  gegen  Herbart  sagt  er:  »Dafs 
klare,  durch  den  Unterricht  zu  erzeugende 
Erkenntnisse  eine  unerläfsliche  Bedingung 
der  sittlichen  Charakterbildung  sind,  ist 
unleugbar;  daraus  folgt  aber  mit  nichten, 
dafs  sie  als  die  Ursache  d.  i.  als  die  ein- 
zige oder  auch  nur  als  die  entscheidendste 
Bedingung  für  die  Entstehung  des  sittlichen 
Charakters  angesehen  werden  müssen « .  Wie 
weit  also  der  Einflufs  des  Gedankenkreises 
auf  die  Bildung  des  Willens  reicht,  bleibt 
so  gut  wie  unerörtert.  Am  stärksten  hat 
Ostermann  die  erwähnte  Schwierigkeit  ge- 
fühlt, und  er  ist  an  verschiedenen  Stellen 
bemüht,  einen  Ausweg  aus  ihr  zu  finden. 
Indem  er  die  schroffe  Form  der  Lotzeschen 
Lehre  von  der  Wahlfreiheit  des  Willens 
ablehnt,  gelangt  er  dahin,  dafs  er  von  »Be- 
weggründen« des  Willens  und  von  In- 
Bewegung-gesetzt-werden  des  Wollens  durch 
Motive  spricht,  und  er  bezeichnet  als  solche 


Motive  die  Gefühle,  durch  die  sich  uns  der 
Wert  alles  Vorgestellten,  also  auch  dessen, 
das  begehrt  oder  gewollt  werden  soll,  er- 
schliefst Wie  weit  freilich  der  Einflufs 
dieser  »treibenden  Gewichte  in  der  Uhr 
unseres  Seelenlebens«  zugelassen  wird,  ist 
schwer  zu  ersehen;  denn  den  angeführten 
Worten  lassen  sich  andere  gegenüberstellen, 
aus  denen  deutlich  die  Scheu  spricht,  in 
dieser  wichtigen  und  schwierigen  Frage 
einen  prinzipiell  entschiedenen  Standpunkt 
einzunehmen,  was  ja  bei  der  sonstigen 
Stellung  Ostermanns  zu  Lotze  sehr  be- 
greiflich ist 

Mufs  nach  dem  Gesagten  der  Wert  der 
Lotzeschen  Psychologie  zur  B^[rfindung 
der  pädagogischen  Prinzipienlehre  als  ein 
höchst  zweifelhafter  bezeichnet  werden,  so 
ist  ihr  damit  keineswegs  jeder  Wert  für 
die  Pädagogik  überhaupt  abgesprochen,  und 
die  Beschäftigung  mit  ihr  möchten  wir  als 
eine  für  die  pädagogische  Tätigkeit  äufserst 
fruchtbringende  betrachten.  Denken  wir 
an  Lotzes  Lehre  von  den  Gefühlen,  die  er 
in  den  Mittelpunkt  des  gesamten  Geistes- 
lebens stellt  Sind  die  Gefühle  der  Schlüssel 
für  die  Welt  der  Werte,  so  li^  darin  für 
die  Pädagogik  eine  Mahnung  zu  kräftiger 
Pflege  des  Gefühlslebens,  zu  starker  Be- 
tonung der  Gemütsbildung.  Dann  darf 
der  Unterricht  es  nicht  dabei  bewenden 
lassen,  klares  Vorstellen  erzeugt  zu  haben, 
sondern  es  mufs  dahin  getrachtet  werden, 
dafs  jede  durch  den  Unterricht  vamittdte 
Auffassung  die  Seele  zu  kräftiger  Äufserung 
in  Gefühlen  antreibe,  dafs  bei  jedem  Unter- 
richtsstoffe »das  Herz  warme  werde  Es 
ist  daher  auch  konsequent  von  Ostermann, 
wenn  er  als  das  wichtigste  Erziehungsmittel, 
das  die  Pädagogik  besitzt,  die  Pfl^^e  eines 
starken  und  edlen  Gefühlslebens  hinstellt 
—  Auch  das  kann  die  Pädagogik  sich  aus 
Lotzes  Psychologie  gesagt  sein  lassen,  dafs 
im  Denken  die  Seele  wohl  Beziehungen 
herstellen  und  dadurch  Klarheit  in  das  Er- 
kennen der  Dinge  bringen  kann ;  dafs  aber 
manches  dem  Denken  durchaus  unfafsbar 
bleiben  und  dennoch  dem  Geiste  zu  eigen 
geworden  sein  kann,  indem  es  von  ihm 
erlebt  wurde,  und  dafs  dieses  Erieben  der 
Stoffe,  auch  ohne  dafs  sie  in  allen  ihren 
Einzelheiten  begrifflich  klar  erfafst  wären, 
oft  ein  innigeres  Besiteen  bedeutet  als  das 
klarste   begriffliche   Verständnis.     Wie  oft 
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erscheint  doch  letzteres  als  der  einzige 
Zweclc  aller  Unterrichtsarbeit!  —  Und  weiter 
wollen  wir  aus  Lotze  lernen,  dafs  die 
Namen  immer  nur  für  etwas  Erlebtes  ge- 
schaffen sind,  dals  das  Erieben  der  Ein- 
drficke,  die  wir  mit  Worten  bezeichnen, 
dieser  Bezeichnung  selbst  stets  vorauf- 
gegangen sein  mufs;  dafs  daher  im  Unter- 
richte Definitionen  u.  dergl.  immer  das 
Zweite  sein  müssen,  ja  dafs  es  oft  viel 
besser  sein  kann,  von  ihnen  ganz  abzusehen, 
als  durch  zu  frühzeitiges  Auftretenlassen 
derselben  den  Erlebungsprozefs  zu  stören. 
Überhaupt  kann  die  Verachtung  gegen  die 
Überschätzung  der  Bedeutung  von  Begriffen 
und  Formeln,  die  in  Lotzes  sämtlichen 
philosophischen  Arbeiten  hervortritt,  dem 
Lehrer  ein  W^^weiser  dafür  werden,  dafs 
er  es  im  Unterrichte  vermeidet,  Mifsbrauch 
zu  treiben  mit  Begriffen  und  Formen,  die 
das  Herz  leer  lassen,  den  Geist  erdrücken 
und,  statt  zu  wahrer,  innerer  Erfassung  der 
Dinge  hinzuführen,  von  dieser  ablenken. 

Dafs  die  sich  auf  Lotze  gründende 
Pädagogik  zu  den  grofsen  Fragen  der 
Theorie  des  Lehrplans,  vor  allen  Dingen 
der  Konzentration  keine  rechte  Stellung 
finden  kann,  erscheint  nach  dem,  was  über 
die  Unmöglichkeit  der  Beeinflussung  des 
Willens  durch  den  Gedankenkreis  ge- 
lehrt wird,  im  allgemeinen  begreiflich.  In- 
des dürfte  doch  der  Zweck,  durch  die 
Gefühle  zum  Willen  zu  gelangen,  auch 
nur  durch  dieselben  Mittel  zu  erreichen 
sein,  durch  welche  die  Herbartsche  Päda- 
gogik die  Bildung  des  Willens  erstrebt: 
nämlich  durch  grofse,  einheitliche,  mit 
Totalkraft  wirkende  Vorstellungsmassen; 
denn  nur  so  werden  die  Wirkungen  auf 
die  Seele  stark  genug  sein,  dafs  diese  ge- 
zwungen wird,  sich  in  kräftigen  Gefühlen 
zu  äufsem.  In  formaler  Beziehung  würde 
demnach  auch  aus  Lotzes  Lehre  vom  Ge- 
fühl die  Notwendigkeit  der  Konzentration 
sich  ergeben.  Und  da  weiter  die  sittlich- 
religiösen Gefühle  die  stärksten  im  Bewufst- 
sein  sein  sollen,  dies  aber  doch  nur  dadurch 
werden  können,  dafs  sie  eine  umfangreichere 
Pflege  erhalten  als  andere  Gefühle,  so  er- 
gibt sich  auch  bezüglich  des  Inhalts  die 
Notwendigkeit,  eine  Vorherrschaft  und  ein 
Obergewicht  des  Gesinnungsstoffes  gegen- 
über den  anderen  Unterrichtsstoffen  zu 
fordern.    Es  mufs  auffallen,  dals  Ostermann 


aus  seinen  Sätzen  von  den  starken  sittlich- 
religiösen Gefühlen  aus  dem  eigentlichen 
Mittel  der  Willensbildung  diese  Konse- 
quenzen nicht  gezogen  hat,  sondern  für 
seine  Konzentrationsforderungen  eigentlich 
nur  praktische  Rücksichten  hat  ausschlag- 
gebend sein  lassen.  Dafs  in  der  Theorie 
des  Lehrverfeihrens  die  Durcharbeitung  des 
Stoffes  nach  den  sog.  formalen  Stufen  ge- 
fordert werden  müfste^  ergibt  sich  freilich 
aus  Lotzes  Psychologie  nicht;  im  Gegen- 
teil darf  das  häufig  zu  stark  hervortretende 
Herausarbeiten  des  Begrifflichen,  wozu  die 
dritte  und  die  vierte  Stufe  leicht  verführen 
können,  als  dem  Lotzeschen  Erlebungs- 
prinzipe  geradezu  widerstreitend  angesehen 
werden.  Ob  aber  nicht  die  Vorbereitung 
als  stimmungweckende  und  damit  die  ge- 
fühlskräftige Auffassung  des  Neuen  er- 
leichternde und  unterstützende  Operation 
gerade  jenem  Prinzipe  entsprechen  würde, 
dürfte  doch  wohl  sehr  der  Erwägung  wert 
sein.  Überhaupt  gibt  es  der  pädagogischen 
Folgerungen,  die  bei  richtiger  Auffassung 
der  Lotzeschen  Psychologie  aus  ihr  gezogen 
werden  können,  noch  mehrere,  die  sich 
den  Forderungen  der  Pädagogik  nähern, 
die  in  diesem  »Handbuche«  vorzugsweise 
ihre  Vertretung  findet;  und  es  scheint  fast,, 
als  ob  die  aus  bewufster  Gegnerschaft  gegen 
Herbart  hervorgehende  einseitige  Auffassung 
und  schroffe  Deutung  einzelner  Ausdrücke 
und  Sätze  Lotzes  im  Wege  stehe,  um  zu 
jenen  Folgerungen  zu  gelangen.  Auch  in 
wissenschaftlicher  Beziehung  läfst  sich  bei 
vorurteilsfreier  Untersuchung  ohne  grofse 
Mühe  feststellen,  dafs  der  Herbart  und  Lotze 
gemeinsame  Gedankenkreis  gröfser  ist  als 
der  sie  trennende.  So  hat  z.  B.  Dr.  Klein 
in  einer  kleinen  Schrift*)  überzeugend  nach- 
gewiesen, dafs  die  Begriffe  beider  von  dem 
Sein  der  Realen  gar  nicht  so  verschieden 
seien,  wie  es  auf  den  ersten  Blick  scheine. 
Denn  was  bei  Lotze  die  Veränderlichkeit 
der  realen  Wesen  sei,  das  sei  bei  Herbart 
der  Wechsel  der  Selbsterhaltungen;  und 
I  was  bei  Herbart  die  »Unveränderlichkeit« 
;  der  Qualität,  das  sei  bei  Lotze  die  »beständig 
I  sich  gleiche  Gesetzlichkeit«  derselben;  bei 
beiden    werde   also    das    Wesenhafte    der 


*)  Lotzes  Lehre  vom  Sein  und  Geschehen 
in  ihrem  Verhältnis  zur  Lehre  Herbarts.  Von 
Dr.  Maximilian  Klein.  Berlin  und  Leipzig. 
Verlag  von  Max  Breitkreuz. 
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Realen  unveränderlich  gedacht,  und  nur 
von  ihren  Zuständen  und  Erlebnissen  werde 
behauptet,  dafs  sie  veränderlich  seien.  Nach 
dieser  Deutung  sind  schliefslich  die  ver- 
schiedenen Zustände  der  Seele,  die  Lotze 
kennt,  im  Grunde  nichts  anderes  als  die 
verschiedenen  Stufen  des  Ich,  von  denen 
Herbart  spricht,  und  hieraus  wQrde  sich 
in  zahlreichen  Punkten  eine  fast  völlige 
Gleichheit  der  pädagogischen  Konsequenzen 
aus  Herbartscher  und  Lotzescher  Psycho- 
logie ergeben;  jedenfalls  würde  bei  solcher 
Auffassung  der  Lotzeschen  Philosophie  der 
befruchtende  Einflufs  derselben  auf  die 
pädagogische  Wissenschaft  und  Tätigkeit 
ein  viel  bedeutenderer  werden,  als  er  bis 
jetzt  geworden  ist 

Zum  Schlufs  möchten  wir  zu  fleifsiger 
Beschäftigung  mit  Lotze  alle  diejenige  recht 
dringend  ermuntern,  die  die  geistige  Kraft 
und  Reife  besitzen,  sich  in  ein  philo- 
sophisches System  hineinzuarbeiten.  Liegt 
vielleicht  auch  für  den  Lehrer,  der  Lotze 
studiert,  die  Gefahr  nahe,  dafs  bei  ihm  an 
die  Stelle  eifrigen  Suchens  nach  den  rechten 
Wegen  der  Willensbildung  das  bequeme 
Sich-zurück-ziehen  hinter  »Vermögen«  und 
> Anlagen«  treten  und  dafs  bei  ihm  mit 
der  Hoffnung  auf  sicheres  Gelingen  der 
Erziehung  sich  leicht  die  B^eisterung  für 
die  Erziehungsarbeit  herabmindern  könnte, 
so  ist  doch  der  Segen,  der  ihm  für  seine 
Person,  für  die  Ausgestaltung  seiner  ganzen 
Lebens-  und  Weltanschauung  aus  dem  Sich- 
versenken in  Lotzes  Gedankenwelt  erwächst, 
immer  noch  ein  so  gfrotser,  dafs  wir  unsere 
Mahnung  getrost  widerholen  dürfen.  Nament- 
lich denken  wir  hierbei  an  den  Mikrokos- 
mus, nach  dessen  Durcharbeitung  jeder 
das  Gefühl  haben  wird,  einem  erquicken- 
den und  stärkenden  Bade  entstiegen  zu 
sein. 

Literatur:  Die  wichtigsten  Werke  Lotzes 
sind:  »Medizinische  Psychologie  der  Seele«, 
«Mikrokosmus«  und  »System  der  Philosophie«, 
von  dem  nur  der  erste  Teil,  enthaltend  die 
»Logik«,  und  der  zweite  Teil,  die  »Metaphysik« 
enthaltend,  erschienen  sind;  aufserdem  sind 
hier  zu  nennen  die  nach  Lotzes  Tode  heraus- 
gegebenen »Diktate  aus  den  Vorlesungen  von 
n.  Lotze«,  die  in  acht  Teilen  die  Orundzüge 
der  verschiedenen  philosophischen  Disziplinen 
knapp  und  übersichtlich  bieten.  —  Die  wich- 
tigsten Arbeiten  über  Lotze  sind:  »Dem  An- 
denken Lotzes«  von  H.  Sommer  in  der  Wochen- 
schrift »Im  Neuen  Reich«,  Jahrg.  1881,  Nr.  36; 


Thieme,  »Glauben  und  Wissen  nach  Lotze« 
und  eine  Schrift  von  Caspari  über  Lotze;  auch 
seien  hier  genannt  die  verschiedenen  Strdt- 
schriften  Ostermanns  gegen  Herbart-FIügel,  da 
sie  von  Lotzeschem  Standpunkte  aus  geschrieben 
sind.  —  An  pädagogischen  Wertcen,  die  sich 
auf  Lotze  |[TÜnden,  nennen  wir  die  schon  ein- 
gangs erwähnten  Arbeiten  von  Pfisterer,  Barteis 
und  Ostermann. 

Inzwischen,  d.  h.  nach  Erscheinen  der 
1.  Auflage  dieser  Encyklopädie,  sind  noch 
folgende  Schriften  über  Lotze  erschienen: 
Dr.  Seibert,  Lotze  als  Anthropologe;  Ridurd 
Falkenberg,  Hermann  Lotze,  I.  Teil;  Dr.  Henri 
Schoen,  La  m€taphysique  de  Hermann  Lotze; 
Felix  Trommsdoitf,  Lotzes  Bedeutung  für  die 
Pädagogik. 

BOckeburg.  E.  Scbwertfecer. 


Luft 

s.  Schulluft 


Luftheizung 

s.  Heizung 

Luftuntersuchung 

s.  Schulluft 

Luftverbesserung 

s.  Ventilation 

Luftwechsel 

s.  Ventilation 

Lfige 

(Irrtum,  Unwahrheit,  Lfige) 

I.  Der  Irrtum.  H.  Unwahrheit  und  Lüge. 

A.  Als  physiologische  Erscheinung.  1.  Be- 
griffsbestimmung. 2.  Sind  Lfige  und  Un- 
wahrheit angeboren  oder  erworben?  3.  Wie 
entstehen  Unwahrhaftigkeit  und  Lüge?  4. 
Die  soziale  Lüge.  5.  Überwindung  der  Lüge 
durch  Entfaltung  des  religiös-sittlicfaen  Cha- 
rakters.  6.  Die  Lüge  und  die  sittlichen  Ideen. 

B.  Unwahrbaftwkeit  und  Veriogenheit  als 
pathologische  Erscheinungen.  C.  Die  er- 
ziehliche Behandlung  der  Lüge. 

I.  Der  Irrtum.  Der  Irrtum  ist  ein  un- 
bewufstes  Abweichen  des  Beobachteten, 
Gedachten  und  selbst  Geglaubten  von  den 
objektiven  Tatsachen  oder  von  den  richtigen 
Ergebnissen  des  logischen  Denkens.    Der 
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Irrtum  entsteht  aus  Mifsverständnis,  aus 
mangelhafter  Beobachtung  oder  aus  mangel- 
hafter Denkarbeit 

Dieses  Mangelhafte  kann  zunächst  an- 
geborenes Unvermögen  sein  und  in  der 
allgemeinen  Unvollkommenheit  mensch- 
licher Erkenntnis  liegen.  In  diesem  Falle 
sind  wir  für  einen  Irrtum  nicht  verant- 
wortlich, wenn  es  auch  unsere  Pflicht  bleibt, 
Beobachtung  und  denkende  Verarbeitung 
des  Beobachteten  nach  Möglichkeit  durch 
sorgfältige  Übung  in  Schule  und  Leben 
zu  vervollkommnen.  Irren  ist  in  solchem 
Falle  »menschlich«,  und  es  irrt  der  Mensch, 
so  lange  er  strebt.     Doch: 

>Das  sind  die  Weisen,  die  vom  Irrtum  zur 
Wahrheit  reisen. 

Das  sind  die  Narren,  die  beim  Irrtum  ver- 
harren.« 

Der  Irrtum  wie  der  Erkenntnismangel 
können  aber  auch  etwas  (durch  Flüchtig- 
keit, Mangel  an  Selbstzucht  und  Denkfoul- 
heit)  Selbstverschuldetes  und  damit  ein 
ethischer  Fehler  sein.  Darum  hat  die  Er- 
ziehung die  Aufgabe,  das  Kind  zum  sorg- 
Sltigen  Beobachten  zu  gewöhnen,  es  so 
anzuleiten,  dafs  es  nur  zufrieden  sich  fühlt, 
wenn  die  Erfahrungsresuitate  und  die  Lern- 
ergebnisse klar,  deuth'ch  und  fehlerfrei 
sind;  dafs  es  sich  nie  mit  der  Halbheit 
b^nügt,  die  zu  keinem  Stück  taugt  und 
oft  noch  weniger  als  nichts  bedeutet 

In  der  Schule  werden  Irrtümer  und 
Mifsverständnisse  am  meisten  durch  den 
noch  immer  nicht  überwundenen  didak- 
tischen Materialismus  erzeugt  Sie  kann 
unseres  Erachtens  darum  erheblich  mehr 
tun,  um  das  heranwachsende  Geschlecht 
vor  Irrtümern  zu  schützen  und  ein  be- 
sonneneres, nachdenksameres  Volk  erziehen 
zu  helfen,  indem  sie  alles  blofse  Wort- 
lemen  und  alle  oberflächliche  Viellemerei 
verpönt  Scharfe  Beobachtungen  (An- 
schauungen), deutliche  Vorstellungen,  klare 
und  bestimmte  Begriffe  und  dazu  eine 
schlichte ,  einfache ,  gemeinverständliche 
Sprache  sollten  in  allen  Lehrfächern  aller 
Schulen  erstrebt  werden.  »Der  Papageien- 
unterricht —  meint  schon  Comenius  —  darf 
nicht  zum  Muster  genommen  werden.« 

Das  Vortrefflichste  über  diese  Frage  ist 
seit  Jahrzehnten  wiederholt  von  Dörpfeld 
gesagt   worden,    u.  a.    in   den   Schriften: 

Rein,  Encyklopid.  Handb.  d.  Pädagogik.    2.  Aufl.    5. 


»Ein  christlich  pädagogischer  Protest  wider 
den  Memoriermaterialismus  im  Religions- 
unterricht« ;  »Wider  den  didaktischen 
Materialismus«;  »Die  schulmäfsige  Ent- 
wicklung der  Begriffe« ;  »Denken  und 
Gedächtnis«.  Auch  die  gesamte  von  Pesta- 
lozzi und  Herbart  ausgegangene  päda- 
gogische Bewegung  kämpft  schon  seit 
hundert  Jahren  gegen  den  geisttötenden, 
Irrtum  erzeugenden  Verbaiismus  in  der 
Schule,  doch  nur  mit  teilweisem  Er- 
folge, da  büreaukratische  und  hierarchische 
Vorschriften  ihn  immer  aufs  neue  be- 
günstigen. 

In  neuerer  Zeit  hat  auch  die  experi- 
mentelle Psychologie  von  einer  anderen 
Seite  her  den  Verbalismus  und  den  Irrtum 
aufdecken  und  aufklären  helfen.  Ins- 
besondere hat  der  Breslauer  Professor 
Dr.  William  Stern  der  »Psychologie  der 
Aussage«  eine  aufsergewöhnliche  Aufmerk- 
samkeit erfolgreich  gewidmet 

II.  Unwahrheit  und  Lfige.  A.  Als 
physiologische  Erscheinung.  1.  Be- 
griffsbestimmung. Die  Unwahrheit  ist  eine 
bewufste  Differenz  zwischen  einer  Aussage 
und  dem  wirklich  Geschehenen,  oder 
zwischen  dem  Gesagten  und  dem  als 
richtig  anerkannt  Gedachten.  Inhalt  und 
Worte  der  Aussage  decken  sich  nicht  mehr. 
Die  Worte  werden  benutzt,  um  die  wahren 
Gedanken  zu  verbergen.  Zu  dem  logischen 
Fehler  des  Irrtums  gesellt  sich  ein  Fehler 
oder  doch  eine  Schwäche  der  Gesinnung. 
Es  fehlt  ihr  an  Geradheit,  Aufrichtigkeit 
und  Ehrlichkeit 

Die  Lüge   ist  eine  bewufste   und  ab- 
sichtlich    gewollte     Täuschung     anderer 
Menschen  durch  Unwahrheit   Sie  schliefst 
also  zugleich  einen  Betrug  mit  ein.     Wer 
die  Unwahrheit  redet,  will  sich  selbst  keine 
Blöfse  geben,  will  besser  scheinen   als  er 
ist,  will  sich  einen  Vorteil  so  oder  so  ver- 
schaffen, kurz,   er  will  sein    Ich   schützen 
I   und  erhalten,  gleichviel,  ob  andere  dadurch 
Vorteile  oder  Nachteile  haben.   Der  Lügner 
I   dagegen  will  andere  täuschen,  um  sie  da- 
I  durch   zu   beherrschen,   zu   benachteiligen 
I  oder  um  sie   wenigstens  um  des  eigenen 
I   Vorteils     willen    zu    hintergehen.      Doch 
I  werden   im  gewöhnlichen  Sprachgebrauch 
I  die   Begriffe   Lüge    und   Unwahrhaftigkeit 
selten  scharf  geschieden.    Nur  liegt  in  dem 
j   Begriff  Lüge  das  Unmoralische  stärker  be- 
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tont  Das  Gemeinsame  beider  Regriffe 
aber  ist  die  Differenz  zwischen  Überzeugung 
und  Rede.  Zwar,  wenn  jemand  eine  direkte, 
bewufste,  handfeste  Lüge  sagt,  so  schliefst 
sie  keine  eigentliche  Disharmonie  zwischen 
Denken  und  Sprechen  ein;  es  wird  viel- 
mehr Zweierlei  gedacht  und  nur  Eines 
davon  ausgesprochen,  daher  der  biblische 
Ausdruck:  »mit  zween  Herzen  reden« 
völlig  bezeichnend  ist  Der  Lügner  will 
eine  Differenz  zwischen  dem,  was  gedacht 
worden  ist,  und  dem,  was  der  Hörer 
denken  soll,  schaffen. 

Zwischen  der  derben  Lüge  und  der 
lautem  Wahrhaftigkeit  liegt  nun  ein  weites 
Feld,  auf  welchem  die  Gedanken  wie 
Schlangen  schleichen  und  sich  winden, 
und  die  Worte  sich  biegen  und  krümmen, 
um  weder  Lüge  noch  Wahrheit  zu  sagen, 
und  dennoch  nur  allerlei  Unwahrheit  ans 
Licht  zu  stellen. 

Lüge  und  Unwahrheit  trennen  die 
Geister.  Das  geistige  Bindemittel  der 
Sprache  wird  durch  sie  in  das  Gegenteil 
verkehrt  Sie  zerreifsen  aber  nicht  nur 
dieses  natürliche  Band  und  richten  künst- 
liche Scheidewände  auf  zwischen  zwei  Ge- 
mütern, sondern  auch  innerhalb  eines  und 
desselben  Geistes  führen  sie  Zwiespalt  und 
Verwirrung  herbei.  Denn  auch  bei  jenem 
schielenden  Denken  und  jenem  halb  blinden, 
halb  blendenden  Reden  geht  allmählich 
der  Sinn  für  das  rechte,  gesunde  und 
wahre  Wort  verloren.  Wenn  die  Wahr- 
haftigkeit fehlt,  um  das  Gedachte  voll- 
kommen ebenbildlich  im  Worte  auszu- 
drücken, schwindet  auch  die  Fähigkeit,  den 
Gedanken  wahr  und  fest  auch  nur  im 
Geiste  zu  hegen.  Der  giftige  Hauch  der 
Lüge,  der  den  Spiegel  des  Geistes  trübt 
wirkt  auch  auf  seine  Gestalt  zurück,  um 
sie  zu  verzerren.  In  die  Grube,  die  durch 
den  Mifsbrauch  der  Sprache  anderen  ge- 
graben werden  soll,  fällt  der  Lügner  schliefs- 
lich  selber  hinein,  und  womit  er  sündigt, 
damit  wird  er  selber  gestraft 

2.  Sind  Lüge  und  Unwahrhaftigkeit 
angeboren  oder  erworben?  Dats  die  Lüge 
angeboren  und  damit  die  Kinder  ihrer 
Natur  nach  vollendete  kleine  Lügner  sind, 
ist  eine  Ansicht  die  nicht  blofs  die  ganze 
mittelalterliche  Theologie  beherrschte  und 
auch  noch  von  modernen  Theologen,  wie 
von  R.  Roth  (in  seiner  Ethik)  in  schroffster 


Form  vertreten  wird,  sondern  auch  Schrift- 
steller wie  Montaigne,  Boudin  und  P^rez 
neigen  der  Ansicht  zu,  dafs  die  Unwahr- 
haftigkeit unter  den  Kindern  allgemein  und 
bis  zu  einem  gewissen  Grade  wenigstens 
angeboren  sei.  Montaigne  hat  behauptet, 
Lüge  und  Eigensinn  wachse  bei  Kindern 
gerade  wie  der  Körper.  Alle  Kinder, 
schreibt  Boudin,  sind  Lügner.  Pä-ez  stimmt 
dem  bei,  sucht  aber  den  Hauptgrund  in 
der  Sorglosigkeit,  mit  der  wir  die  Kleinen 
schon  vom  ersten  Monat  an  täuschen,  um 
sie  zu  beruhigen,  zu  waschen  usw.  Andere, 
wie  Rousseau  dag^fen  behaupten,  dafs  alles 
gut  sei,  wie  es  aus  den  Händen  des  Schöpfers 
hervorgeht,  und  dafs  alles  entarte  unter  den 
Händen  der  Menschen  und  der  mensch- 
lichen Kultur. 

Unsers  Erachtens  li^  die  Wahrheit  in 
der  Mitte  und  zwar  dergestalt,  dafs  die 
moralischen  wie  die  unmoralischen  Eigen- 
schaften des  Kindes  bei  der  Geburt  gleich 
Null  sind  und  erst  in  dem  Kinde  sich  nach 
und  nach  entwickeln.  Von  Natur  ist  der 
neugebome  Mensch  weder  wahr  noch  un- 
wahr, weder  aufrichtig  noch  verlogen.  Die 
Sündenreinheit  wie  der  Hang  zur  Unwahr- 
haftigkeit und  Verlogenheit  sind  also  von 
Natur  dem  Kinde  gleich  fem.  Das  kleine 
Kind  ist  noch  kein  moralisches  Wesen,  es 
besitet  aber  die  natürliche  Fähigkeit,  mo- 
ralisch oder  unmoralisch  zu  werden;  da- 
her liegt  in  dem  Versuche,  dasselbe  in 
unsere  Begriffsklassen  von  Gut  und  Böse, 
von  Rein  und  Verdorben  zu  zwängen,  eine 
gewisse  Anmafsung,  um  mit  Sully  zu  reden. 
Hier  darf  auch  das  nicht  übersehen  werden : 
Manches,  was  vom  Standpunkt  der  Er- 
wachsenen aus  als  Lüge  zu  bezeichnen 
wäre,  ist  für  das  Kind  keine.  Ihm  fehlt 
oft  das  Bewufstsein  der  Unwahrheit  und 
die  Absicht  der  Irreleitung.  Es  hat  nicht 
immer  eine  so  klare  Vorstellung  von  dem, 
was  wir  unter  Wahrheit  und  Unwahrheit 
verstehen,  um  Lügner  im  vollen  Sinne 
zu  sein.  Das  eine  wie  das  andere  werden 
sie  erst  Nur  die  Anlage,  der  Hang  nach 
der  einen  oder  anderen  Seite  ist  häufig^ 
angeboren,  vererbt,  ein  Produkt  der  Eltern. 
Darin  stimmen  die  alte,  mittelalterliche 
Lehre  von  der  Erbsünde  wie  die  neuere 
Entwicklungstheorie  überein  und  soweit 
haben  sie  auch  beide  recht  Die  Anlage 
kann  sich  nun  zur  Tatsache  fortentwickeln. 
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sie  kann  durch  Gegeneinflüsse  aber  auch 
abgelenkt,  gehemmt,  geschwächt,  ja  ver- 
nichtet werden.  Vieles  von  dem,  was  wir 
darum  als  Angeborenes  oder  als  »Erb- 
sünde« betrachten,  ist  bei  genauerer  gene- 
tischer Analyse,  woran  es  auf  psycholo- 
gischem Gebiete  leider  noch  sehr  fehlt,  zu 
einem  grofsen  Teil  Gewordenes,  das  sich 
aus  den  Faktoren  der  Veranlagung  (an- 
geborene Tendenz  seelischer  Entwicklung), 
der  psychischen  und  sozialen  unbeabsich- 
tigten Einflüsse  und  der  planmälsigen  Er- 
ziehung in  Haus  und  Schule  zusammensetzt 

Das  Kind  besitzt  also  nach  unserem 
Dafürhalten  die  aus  der  Phantasie  und  der 
Selbstsucht  entspringende,  zu  Unwahrheiten 
fährende  Neigung  zugleich  mit  den  in- 
stinktiven Wurzeln  eines  unbedingten  Wohl- 
gefallens an  der  Wahrheit.  Diese  Neigungen 
haben  allerdings  nicht  bei  allen  Kindern 
dieselbe  relative  Stärke  und  Häufigkeit  der 
Äufserung.  Einige  z.  B.  zeigen  mehr  den 
Impuls,  welcher  der  Wahrheit,  andere, 
wdcher  der  Unwahrheit  dient.  Doch  können 
wahrscheinlich  bei  allen  Kindern  beide 
Arten  des  Impulses  beobachtet  werden. 
Herbart  unterscheidet  dabei  feinsinnig 
zwischen  Fehlem,  die  ein  Kind  macht, 
und  Fehlem,  die  es  hat  Die  Kindesnatur 
zeigt  auch  nach  ihrer  moralischen  Seite 
hin  einen  Mangel  an  Beständigkeit  und 
Gleichförmigkeit  Sie  ist  wie  Suily  meint, 
ein  Feld  halbgereifter  Produkte,  von  welchen 
manche  die  anderen  zu  ersticken  pflegen. 
Ein  Teil  derselben  sind  der  Moralität  günstig, 
andere  dagegen  nicht  Es  ist  nun  Sache 
der  Erziehung,  dafür  zu  sorgen,  dafs  diese 
vereinzelten  Neigungen  in  ein  System  ge- 
bracht werden,  in  welchem  die  dem  Guten 
zustrebenden  sich  zu  obersten  und  regu- 
lierenden Prinzipien  gestalten  und  die  als 
Gewissensanlage  angeborenen  sittlichen 
Ideen  Regel  und  Richtschnur  werden. 

3.  Wie  entstehen  Unwahrhaftigkeit  und 
Lüge?  Kinder  reden  die  Wahrheit  wie  die 
Unwahrheit  zumeist  und  zunächst  aus 
egoistischer  Zweckmäfsigkeit  wie  es  ja  auch 
noch  viele  Erwachsene  tun,  die  in  sittlicher 
Beziehung  auf  dieser  Kindes-  und  Natur- 
stufe geblieben  sind.  Stecken  doch  selbst 
die  Gebildeten  der  sog.  christlichen  KuHur- 
völker  bewufst  und  unbewufst  noch  tief  in 
diesem  Utilitarismus,  wie  die  Beurteilungen 
der  sog.  konventionellen  Lügen  beweisen. 


diese  Unwahrheiten  aus  Höflichkeits-,  Be- 
quemlichkeits-  und  anderen  Gründen.  Die 
utilitaristische  Philosophie,  für  welche  der 
Unterschied  zwischen  Gut  und  Böse  nur 
ein  relativer  ist,  mufs  folgerichtig  solche 
Unwahrheiten  sogar  für  erlaubt  halten,  auch 
wenn  sie  sie  Kindem  und  dem  »Volke«,  das 
beherrscht  werden  soll,  aus  Sozialutilitaris- 
mus  als  etwas  Verwerfliches  vorpredigt 
Nur  eine  Idealphilosophie  und  eine  Religion 
wie  die  christliche,  die  den  Unterschied 
zwischen  Gut  und  Böse  als  einen  absoluten 
glaubt  die  neben  dem  tadellosen  Wandel 
in  allen  Geboten  und  Satzungen  der  Menschen 
auch  das  Frommsein  vor  Gott  dem  absolut 
Guten  als  unbedingte  Fordemng  stellt,  mufs 
auch  die  Unwahrhaftigkeit  als  etwas  un- 
bedingt Verwerfliches  anerkennen,  auch, 
wenn  sie  anderen  nicht  schadet  »Ihr  sollt 
vollkommen  sein,  wie  euer  Vater  im  Himmel 
vollkommen  ist«,  verlangt  Christus,  und  der 
Ethiker  unter  seinen  Jüngern  fügt  gewifs 
als  eine  Lehre,  die  er  »vom  Herrn  emp- 
fangen«, erläutemd  hinzu:  »Wer  auch  in 
keinem  Worte  fehlet,  der  ist  ein  voll- 
kommener Mann.«     (Jakobus  3,  1 — 12.) 

Aber  auch  diese  »Vollkommenheit  im 
Reiche  Gottes«  soll  nicht  plötzlich  vom 
Himmel  fallen.  Jesus  hat  in  vielen  Gleich- 
nissen und  Redewendungen  immer  wieder 
die  Entwicklung  aus  sehr  kleinen  Anfängen 
betont  Wie  ein  Senfkom  soll  dieses  Ideal- 
reich sich  entwickeln,  wie  ein  Kind  soll 
man  einübten. 

Genaue  genetische  Analysen  der  Beob- 
achtungen des  kindlichen  Seelenlebens  be- 
stätigen uns  das  nur.  Die  Liebe  zur  Wahr- 
haftigkeit und  die  Abneigung  gegen  die 
Lüge  wie  der  Hang  zur  Unwahrhaftigkeit 
und  Verlogenheit  wachsen  samenartig  in 
jedem  Kinde,  je  nach  der  Bodenbeschaffen- 
heit des  Herzens  und  der  Einsaat 

Kleine  Kinder  haben  mit  den  Tieren  ge- 
mein, dafs  ihre  charakteristischen  Triebe 
und  Fähigkeiten  in  dem  Ich  und  der  Be- 
friedigung seiner  Bedürfnisse  vereinigt  sind. 
Und  die  erste  treibende  und  auch  psychische 
und  ethische  Gebilde  und  Verbildungen 
schaffende  Kraft  ist  bei  Kindern  wie  bei 
Tieren  der  Selbsterhaltungstrieb.  Er  ist 
einer  von  denjenigen  Erscheinungen  an 
den  Kindem,  die  dem  aufmerksamen  Be- 
obachter wenigstens  am  meisten  auffallen. 
Dem  Gesetz  vom  geringsten  Kraftaufwande 
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für  die  Selbsterhaltung  folgen  dabei  die 
physischen  wie  die  psychischen  Funktionen, 
ja  auch  die  moralische  Denk-  und  Hand- 
lungsweise. Von  Natur  wird  darum  das 
Kind  um  so  leichter  unwahr,  ja  auch  lügne- 
risch, je  mehr  es  für  seine  Selbsterhaltung 
zu  Mmpfen  hat  und  je  beschränkter  es  in 
geistiger  Beziehung  ist  Unwahrheit  und 
Lüge  sind  eben  geistige  Verteidigungs-  wie 
Angriffswaffen  des  natürlichen  ich,  der 
Selbstsucht  oder  der  reinen  Selbsterhaltung, 
aber  sie  sind  auch  die  kürzesten. 

Die  Selbsterhaltung  nötigt  das  Kind  zu- 
nächst zur  Abwehr  von  Angriffen.  Dazu 
dient  ihm  dann  das  Ableugnen  von  tadelns- 
werten und  das  Kind  darum  in  seinem 
moralischen  oder  auch  materiellen  Besitz 
angreifenden  Vorkommnissen.  Naturgemäfs 
antwortet  das  Kind  auf  eine  Frage:  »Hast 
du  das  getan?«  mit  einem  »nein«,  wie  es 
ja  auch  nach  der  Bibel  die  ersten  Menschen 
im  Naturzustande  der  verlorenen  Unschuld 
taten. 

Sodann  verleitet  der  Selbsterhaltungstrieb 
zum  Verbergenwollen  solcher  Dinge,  da 
die  Entdeckung  Strafe  oder  Tadel,  also 
wieder  Angriffe  des  Ich  nach  sich  ziehen 
könnte.  Die  Täuschungen  des  Lehrers  in 
der  Schule  durch  Wort  und  Tat,  ins- 
besondere bei  häuslichen  Aufgaben,  ist  ein 
wunder  Punkt,  der  meistens  mit  viel  zu  viel 
Gleichgültigkeit  behandelt  wird.  Der  Boden 
für  dieses  Verbergen  durch  ableugnende 
oder  ablenkende  Lügen  wird  durch  eine 
harmlosere  Neigung  zubereitet  Denn  Kin- 
der haben  ohne  Frage  schon  sehr  früh- 
zeitig die  Neigung,  Dinge  zu  verstecken 
und  Geheimnisse  zu  verbergen.  Und  schon 
bei  kleinen  Kindern  kann  man  hierin 
Proben  von  geschickter  Komödie  beobachten, 
wodurch  die  Aufmerksamkeit  abgelenkt 
werden  soll.  An  und  für  sich  dürfte  die 
kleine  Verstellung  dabei  wohl  blofs  dem 
Wunsche  entspringen,  dafs  man  das  Ver- 
borgene nicht  auffinden  möchte.  Jedoch 
kann  auch  diese  kleine  Leidenschaft,  Dinge 
geheim  zu  halten,  der  Anfang  von  späteren 
und   bedenklicheren  Unwahrheiten    bilden. 

Schon  im  dreifsigsten  Lebensmonat 
beobachtete  Preyer*)  die  erste  absichtliche 
Benutzung  der  Sprache,  um  ein  Versteck- 
spiel hervorzubringen.     Ein  Schlüssel  fällt 

*)  Seele  des  Kindes  S.  416. 


zu  Boden.  Das  Kind  hebt  ihn  auf,  hält 
ihn  hinter  sich  und  antwortet  auf  des  Vaters 
Frage:  »Wo  ist  der  Schlüssel?«  »nicht 
mehr  da«.  —  Diese  Antwort  ist  zwar  keine 
lügenhafte,  sondern  so  zu  verstehen,  dafs 
der  Schlüssel  nicht  mehr  sichtbar  sei,  das 
Mienenspiel  war  aber  doch  dabei  schalk- 
haft, meint  Preyer. 

Deutlichere  Zeichen  der  Lügenhaftigkeit 
treten  auf,  wenn  das  Kind  zum  sicheren 
Gebrauch  da-  Sprache  gelangt  und  Aus- 
sagen macht,  von  welchen  es  bei  näherer 
Überi^ung  wissen  könnte,  dafs  sie  un- 
wahr sind. 

Da  ist  zunächst  das  Spiel  der  Phantasie 
eine  Hauptursache.  Es  weifs  jeder,  der 
das  Spiel  der  Kinder  und  ihr  dramatisches 
Gespräch  beobachtet  hat,  wie  leicht  und 
vollständig  sie  sich  das  nicht  Seiende  ein- 
bilden können,  um  dadurch  den  Eindruck 
des  Vorhandenen  zu  verlieren.  Wenn  das 
Kind  beim  Spiel  sagt:  »Ich  bin  ein  Kutscher«, 
»die  Puppe  schreit«,  »das  Schaukelpferd 
wiehert«  usw.,  so  wird  der  fein  blickende 
Kinderpsychologe  darin  nichts  finden,  was 
beunruhigend  wäre.  Es  ist  ein  blolses 
Spiel  der  Phantasie  Oft  sagt  es  auch  das 
Gegenteil  von  dem,  was  ihm  gesagt  wurde, 
nicht,  weil  es  lügen  will,  sondern  weil  es 
mit  dem  Gedanken  spielen  möchte,  oder 
weil  die  aus  der  Selbsterhaltung  entspringen- 
den Gefühle  seine  Erinnerungsbilder  ver- 
ändern. Wenn  ein  Kind  getragen  werden 
möchte  und  sagt:  »Mein  Bein  tut  mir  weh 
und  mein  Fufs  jetzt  hier  auch,  ich  kann 
nicht  gehen«,  so  braucht  auch  das  noch 
keine  Lüge  zu  sein.  Es  kann  in  seiner 
Phantasie  sich  die  Müdigkeit  so  lebhaft 
vorstellen,  dafs  es  tatsächlich  den  Schmerz 
schon  im  vorab  zu  fühlen  glaubt  Ähnlich 
so  kann  es  sich  mit  dem  bekannten  Zucker- 
husten der  Kinder  verhalten.  Die  starke 
Begehrlichkeit  nach  Süfsigkeiten,  die  früher 
geschaffene  Association  zwischen  Husten 
und  Zuckergenufs  und  die  Vorstellung  des 
Hustens  selbst  sind  durchaus  im  stände, 
in  dem  Kinde  mehr  oder  minder  voll- 
ständige Illusionen  zu  erzeugen,  dafs  es 
auch  den  Husten  habe.  Ja,  sie  können  den 
Reiz  und  den  Husten  sogar  verursachen. 

Jean  Paul  behauptet:  »In  den  ersten 
fünf  Jahren  sagen  unsere  Kinder  kein 
wahres  Wort  und  kein  lügendes;  sondern 
sie  reden  nur.     Ihr  Reden   ist  ein  lautes 
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Denken;  da  aber  oft  die  eine  Hälfte  des 
Gedankens  ein  Ja,  die  andere  ein  Nein  ist 
und  ihnen  beide  entfahren,  so  scheinen  sie 
zu  lägen,  indem  sie  blofs  mit  sich  reden.  <: 
Ferner:  »sie  spielen  gerne  mit  der  neuen 
Kunst  der  Rede;  so  sprechen  sie  oft  Un- 
sinn, um  nur  ihrer  eigenen  Sprachkunde 
zuzuhören.«  Das  Kind  lebt  in  der  Tat  in 
diesen  Jahren  ein  Märchenleben;  phantasie- 
voll gestaltet  es  Äufseres  bewufst  wie  un- 
bewufst  um.  Es  trinkt  aus  leerem  Becher, 
ifst  aus  leerer  Schüssel  und  teilt  auch  noch 
anderen  freundlich  davon  mit  Ein  Stück 
Holz  macht  es  zum  Pferd,  zur  Puppe,  zum 
Kameraden.  Ein  psychopathisch  minder- 
urertiges  vierzehnjähriges  Mädchen  meiner 
Anstalt  spielte  noch  phantasievoll  mit  seiner 
Puppe,  gab  ihr  Sing-  und  Rechenstunde 
und  sprang  eines  Mittags  urplötzlich  mit 
dem  Bemerken  vom  Tisch  auf:  »Ich  mufs 
doch  mal  nachsehen,  ob  meine  Grete  wirk- 
lich eingeschlafen  ist«  Solches  Märchen- 
leben ist  für  das  Kind  durchaus  Wahrheit, 
wenn  auch  nur  selten  eine  bewufste  Wirk- 
lichkeit 

Obgleich  alle  diese  Erscheinungen  von 
vornherein  noch  keine  Lügen  sind,  können 
sie  sich  doch  dazu  entwickeln,  wenn  sie 
nicht  gehemmt  werden.  Eine  zügellose 
Phantasie  und  eine  starke  Liebe  zum  Er- 
folg können  ein  Kind  leicht  veranlassen, 
das  ihm  Bekannte  wenigstens  unbestimmt 
zu  sagen  oder  etwas  zu  erfinden  oder  zur 
Erreichung  seiner  Zwecke  jene  Entstellung 
bewufst  zu  vollziehen,  sie  in  den  Dienst 
der  Selbsterhaltung  zu  stellen.  Erfährt  das 
Kind,  das  es  sich  durch  eine  Unwahrheit 
schützen  kann,  ohne  Gewissensbisse  zu 
empfinden,  wird  ihm  diese  Art  der  Ver- 
teidigung zur  Gewohnheit,  so  kann  es  bei 
dem  Streben  nach  Vergröfserung  des  Ich- 
besitzes auch  leicht  in  die  Versuchung 
kommen,  dasselbe  durch  eine  geplante 
Lüge  zu  bekunden.  Es  sagt  eine  Unwahr- 
heit nicht  um  einen  Angriff  abzuwehren, 
eine  Handlung  zu  verbergen,  sein  Ich  zu 
schützen,  sondern  um  einen  anderen  über 
seinen  geistigen  oder  materiellen  Ichbesitz 
zu  täuschen,  oder  sich  Nutzen  oder  Freude 
zu  schaffen  durch  Schädigung  anderer 
mittelst  Unwahrheit  In  jenem  Falle  zeigt 
es  Unwahrhaftigkeit,  in  diesem  Verlogen- 
heit, die  eben  mit  einer  Freude  am  Lügen 
verbunden  ist 


Eine  ergiebige  Quelle  kindlicher  Un- 
wahrheiten sind  auch  die  verschiedenartigen 
Oefühlserregungen.  Besonders  für  Mädchen 
ist  es  der  aus  Liebe  und  Zuneigung  ent- 
springende Wunsch  zu  gefallen,  also  das 
eigene  Wohlgefühl  zu  vermehren.  Manche 
kindliche  Schmeichelei  ist  zweifellos  eine 
gelinde  Lügenhaftigkeit,  wenngleich  sie 
durch  ihren  entzückenden  Beweggrund 
auch  die  reizendste  Lügenhaftigkeit  ist 
Doch  kann  sie  auch  hier  unbewufst  von 
statten  gehen_  und  nur  das  Ergebnis  eines 
plötzlichen  Oberschäumens  des  Gemütes 
sein.  Gesellt  zu  dem  reinen  Wunsch,  zu 
gefallen,  sich  aber  noch  der  Hintergedanke, 
von  dem  Gegenstande  der  Verehrung  Gunst 
zu  erlangen,  so  ist  damit  jedoch  der  erste, 
bewufste  Schritt  zur  absichtlichen  Unwahr- 
heit, zur  Lüge  getan. 

Auch  das  Entgegengesetzte,  die  Furcht 
Anstofs  zu  err^en,  kann  in  gleicher  Weise 
zur  Umgehung  der  Wahrheit  verleiten.  An- 
statt seine  aufrichtige  Meinung  auszu- 
sprechen, sagt  es  das,  was  der  andere  gerne 
hören  möchte. 

Eine  Steigerung  dieser  Furcht  ist  die 
Feigheit  Sie  ist  eine  der  Hauptursachen 
der  verneinenden  Lüge,  des  Ableugnens. 
Es  fehlt  der  Mut  zum  Bekennen. 

Diese  Feigheit  steigert  sich  wieder  zur 
Angst  vor  Strafe,  welche  unter  allen  Quellen 
der  Lüge  wohl  die  ergiebigste,  insbesondere 
für  alle  weichen  Kindesnaturen  ist 

Desgleichen  auch  der  Eigensinn  und  der 
Trotz,  diese  fehlerhaft  gesteigerten  Selbst- 
erhaltungstriebe, verleiten  oft  zu  Lügen. 
Ein  eigensinniger  Junge,  der  von  seinem 
Erzieher  bestraft  worden,  wird  auf  die 
Frage  seiner  Kameraden,  ob  es  weh  ge- 
tan, in  der  Regel  mit  nein  antworten.  Das 
Kind  will  mit  der  Unwahrheit  der  Strafe 
trotzen  oder  bei  seinen  Kameraden  doch 
wenigstens  den  Schein  erwecken. 

Doch  auch  das  Gegenteil,  die  Unfähig- 
keit zur  Selbstbehauptung,  führt  gar  oft  zu 
unwahren  Aussagen.  Zunächst  durch  Sug- 
gestion. Fragen  von  der  Form  wie:  »Ist 
das  nicht  hübsch?«  —  »Hast  du  mich 
nicht  gerne?«  —  »Du  bist  doch  satt?« 
können  für  den  Augenblick  die  eigene 
Überzeugung  des  Kindes  leicht  überwältigen, 
indem  ihm  die  des  stärkeren  Geistes  auf- 
gedrungen wird. 

Manches   Kind,  ja  auch   mancher  Er- 
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wachsene  hat  auf  diese  Weise  Bekenntnisse 
abgelegt  und  Geständnisse  gemacht,  die  mit 
den  Tatsachen  im  stärksten  Widerspruch 
standen.  Doch  ist  eine  solche  passive  Aulse- 
rung,  welche  von  einem  Geiste  kommt, 
der  durch  die  Autorität  eines  anderen  aber 
den  Haufen  geworfen  wurde,  nicht  immer 
eine  bewufste  Falschheit  Sie  wird  erst 
dazu,  wenn  der  Überredete  in  einem  be- 
wufsten    Nachgeben   seinen  Vorteil   sucht 

Auch  in  Verbindung  mit  der  moralischen 
Autorität  und  Zucht  in  Haus  und  Schule 
tritt  ein  Haufe  von  Unwahrheiten  und 
Täuschungen  auf  den  Schauplatz.  Ja,  unsere 
moralische  Zucht  schafft  nicht  selten  diese 
Unwahrheiten  herbei.  Wenn  z.  B.  ein  Er- 
zieher ein  Kind  wegen  einer  Unart  bestraft, 
und  er  fragt  es,  ob  ihm  sein  Unrecht  leid 
tue,  ob  es  das  Unrecht  wiederholen  wolle, 
ob  es  sich  bessern  wolle  usw.,  so  wird 
in  den  allermeisten  Fällen  die  Antwort 
nach  dem  Wunsche  des  Erziehers  aus- 
fallen, auch  wenn  das  Kind  im  Grunde 
das  Gegenteil  denkt.  Ein  taktvoller  Erzieher 
verlangt  darum  keine  solche  Urteile,  ebenso 
auch  keine  Gelübde.  Er  stellt  die  Auf- 
richtigkeit des  Kindes  nicht  unnötig  auf 
die  Probe,  fragt  nicht,  ob  es  artig  war 
oder  sonst  nach  Dingen,  die  es  leugnen, 
oder  nach  Gefühlen,  die  es  erheucheln  kann. 

Eine  einflufsreiche  Schule  der  Unwahr- 
haftigkeit  ist  die  konventionelle  Höflichkeit 
Durch  dieselbe  werden  die  Kinder  oft 
direkt  zur  Unwahrhaftigkeit  erzogen.  Das 
geistig  und  moralisch  kräftige  wird  seine 
durch  eine  konventionelle  Lüge  von  sich 
geworfene  Würde  in  jedem  Augenblicke 
zwar  wieder  aufnehmen  können,  nicht  aber 
ein  schwaches  Kind.  Gewissenhafte  Lehrer 
und  Eltern  werden  es  darum  sorgfältig 
vermeiden,  einem  Kinde  etwa  zu  sagen: 
»Sage,  ich  sei  nicht  zu  Hause«,  oder:  »Sage 
ja  dem  Vater  nichts  davon«,  oder  »Sage 
nur  so  oder  so«.  Sie  werden  ebenso  sich 
hüten,  dafs  ein  Kind  sehen  mufs,  wie 
ein  Besuch  sehr  liebenswürdig  empfangen 
wird,  über  den  man  hinterdrein  abfällig 
urteilt 

Von  aufserordentlicher  Bedeutung  für 
das  Lügen  ist  die  Gewohnheit  Sie  ist  wie 
so  oft  so  auch  hier  die  Amme  eines  neu- 
geborenen und  werdenden  Fehlers.  Der 
Trieb,  an  einer  einmal  geäufserten  Unwahr- 
heit   fest    zu    halten,    ist   nach   dem    Be- 


harrungsgesetz sehr  menschlich  und  wird 
beim  Kinde  durch  die  Furcht  vor  der 
Entdeckung  verstärkt.  Das  gilt  nicht  blofs 
von  den  Unwahrheiten,  welche  den  Er- 
ziehern gesagt  werden,  sondern  auch  von 
den  Lügen,  durch  welche  witzige  Knaben 
und  Mädchen  sich  ein  Vergnügen  machen, 
den  geringeren  Verstand  anderer  zum  besten 
zu  haben.  Auf  diese  Weise  entstehen  nicht 
blofs  in  der  Kinderstube  und  auf  den 
Spielplätzen,  sondern  auch  auf  den  Bier- 
bänken und  in  den  Kaffeekränzchen,  in  der 
Tagespresse  und  in  der  öffentlichen  Meinung 
Mythen  und  Legenden,  welche  von  den 
Einfältigen  ernstlich  geglaubt  werden.  Freude 
am  Scherz  und  Freude  an  der  Übermacht, 
manchmal  auch  Freude  an  der  Bosheit, 
bringen  sie  hervor  und  zu  gerne  wird  von 
Menschen  mit  oberflächlicher  Bildung  auch 
der  häfslichste  Klatsch  geglaubt 

Neben  der  Gewohnheit  wirkt  die  Nach- 
ahmung vergiftend  auf  den  Wahrheitssinn, 
zumal,  wenn  ein  Kind  sieht,  mit  welchem 
Erfolge  eine  Lüge  begleitet  gewesen  ist 
Die  Lüge  besitzt  überhaupt  eine  starke  An- 
ziehungskraft für  manche  Kinder  wie  auch 
für  Erwachsene,  denen  es  an  religiös-sitt- 
lichem Charakter  fehlt  und  die  alles  nach 
eudämonistischen  und  utilitaristischen  Ein- 
drücken wertschätzen.  Die  dreist  ausge- 
sprochene Lüge  bestrickt  bei  solchen  den 
Geist  und  weifs  ihn  wie  unter  einem  Zauber 
fest  zu  halten.  In  der  Lüge  steckt  nämlich 
an  sich  oft  ein  Stück  Entschiedenheit  und 
Mut,  ja  auch  Frechheit  Solange  der  Lügner 
nicht  entlarvt  ist,  besitzt  er  darum  einen 
grofsen  Machteinflufs.  Die  Hochstapler, 
welche  sich  auf  allen  Lebensgebieten  und 
oft  schon  im  Kindesalter  zeigen,  erh%uen 
sich  deshalb  nicht  selten  eines  ganz  be- 
sonderen Ansehens  und  üben  oft  einen 
dämonischen  Einflufs  auf  ihre  Umgebung 
aus.  Die  Verlogenheit  ist  eben  ein  Mittel, 
um  jede  Mitteilung  in  Scherz  und  Ernst  ganz 
nach  dem  Herzen  des  Belogenen  zu  gestalten; 
und  ein  andauernder  Verkehr  bewirkt  dann 
schlielslich  eine  Anpassung  der  Lebens- 
anschauung wie  der  Gesinnung  an  die  des 
wenigstens  > interessanten«:  Heuchlers,  nach 
dem  Spruche:  »Sage  mir,  mit  wem  du  um- 
gehst, und  ich  will  dir  sagen,  wer  du  b'ist< 
Die  Belogenen  schauen  darum  selbst  dann 
oft  noch  mit  einem  gewissen  Respekt  an  den 
Lügner  hinauf,  wenn  bereits  ein  Teil  seiner 
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Lügen  offenbar  geworden  sind,  oder  sie 
neigen  nach  anfänglicher  Entrüstung  ihm 
doch  allmählich  wieder  zu,  sofern  sie  nicht 
allzusehr  in  ihrem  Ich  benachteiligt  worden 
sind.  Es  gehört  eben  eine  gewisse  sitt- 
liche Energie  dazu,  um  die  Fäden  zu  zer- 
reifsen,  welche  die  Lüge  gesponnen  hatte. 
Der  Trieb  der  Selbsterhaltung  will  auch  hier 
nicht  preisgeben,  was  bis  dahin  ein  lieber 
Besitzstand  war.  Die  Treue  einem  Lügner 
gegenüber  ist  auch  eine  Treue,  wenn  auch 
eine  sehr  egoistische.  Auch  ist  die  Scham 
vor  dem  Bekanntwerden,  dafs  man  das 
Werkzeug  eines  Betrügers  geworden,  immer 
noch  eine  Regung  des  sittlichen  Gewissens, 
wenn  auch  eines  ethisch  beschränkten.  Ab- 
gefeimte Betrüger  spekulieren  darum  nicht 
selten  auf  diese  Regungen  des  mensch- 
lichen Herzens;  sie  benutzen  ihr  geistiges 
Übergewicht,  manchmal  sogar  mit  dem 
Scheine  eines  sittlich  idealen  Anfluges,  um 
ihre  Umgebung  derart  zu  demoralisieren, 
dafs  sie  bei  Entlarvungen  gerne  den  Mund 
hält.  Diese  Demoralisierung  fällt  nicht  all- 
zuschwer, denn  das  sittliche  Gefühl  erleidet 
im  Umgang  mit  Lügnern  gar  bald  mancherlei 
Umwandlungen.  Die  Klugen  und  Lüsternen 
finden  bald  Freude  an  der  Verschmitztheit 
und  machen  den  alten  Schelmen  ihre 
Kunststücke  nach.  Die  Leichtsinnigen  und 
Bequemen  gewöhnen  sich  an  den  Anblick 
und  bekümmern  sich  wenig  um  das  unsitt- 
liche Tun  und  Treiben,  wenn  sie  selbst 
nicht  besonders  darunter  zu  leiden  haben, 
oder  machen  es  ebenfalls  selber  mit  Die 
Furchtsamen  erschrecken,  wenn  sie  die 
Wut  und  Grausamkeit  der  angegriffenen 
Heuchler  kennen  lernen  und  wagen  darum 
nicht,  den  Mund  wider  sie  aufzutun.  Die 
Kleingläubigen  lassen  sich  einschüchtern 
durch  die  scheinbare  Grölse  und  Festigkeit 
des  Lügenreiches  und  erklären  jeden  Kampf 
dag^en  für  nutzlos.  Die  Leidenschaft- 
lichen überstürzen  sich;  in  blindem  Eifer 
mifskennen  sie  die  Macht  des  Feindes  und 
reiben  sich  auf,  indem  sie  der  guten  Sache 
mehr  schaden  als  nützen.  Und  an  diese 
alle  weifs  der  gewandte  Lügner  sich  hinan- 
zuschlängeln  und  ihre  Charaktereigenschaften 
seinen  Zwecken  dienstbar  zu  machen,  sei 
es  willig,  sei  es,  indem  er  sie  hinterlistig 
mitmachen  lälsi 

So  finden  wir  es  begreiflich,  warum 
als   Symbol  der  Lüge  seit  je   die  giftige 


Schlange  gegolten,  welche  schwächere 
Wesen  vor  dem  Verschlingen  zu  hypnoti- 
sieren versteht,  und  warum  Mephisto,  der 
Teufel,  ihre  Personifikation  isi 

4.  Die  soziale  Lüge.  Häufig  beobachtet 
man,  dafs  zur  Lüge  befähigte  Kinder  durch- 
aus nicht  immer  fähig  sind,  alle  Menschen 
absichtlich  zu  täuschen.  Mancher  Knabe 
macht  sich  kein  Gewissen,  seinesgleichen 
über  einen  unangenehmen  Kameraden  etwas 
Unwahres  zu  sagen,  zumal  wenn  er  damit 
in  Streit  geraten  ist  Er  würde  es  aber 
als  gemein  und  schlecht  empfinden,  seinen 
Vater  oder  seine  Mutter  zu  belügen,  und 
er  würde  es  mindestens  als  eine  Unhöflich- 
keit  fühlen,  den  Lehrer  anzulügen.  Ähn- 
liches läfst  sich  auch  bei  Erwachsenen 
beobachten.  Die  Lüge  entspringt  hier  der 
sozialen  Selbsterhaltung  und  sie  gilt  als  er- 
laubt bei  Völkern  auf  der  Kindheitsstufe, 
nicht  selten  auch  in  unserm  moralisch  un- 
reifen politischen  Parteiwesen,  ja  sogar  bei 
sich  befeindenden  Staaten  wie  religiösen 
Konfessionen.  Und  wenn  auch  nicht  immer 
prinzipiell,  so  wird  hier  doch  für  gewöhn- 
lich in  der  Praxis  des  Lebens  die  Idee  von 
der  Wahrhaftigkeit  nur  als  eine  Wahr- 
haftigkeit für  sich,  für  sein  Volk,  seine 
Partei,  seine  Glaubensgenossen  usw.  an- 
gewandt 

Vom  Egoismus  des  Einzelwesens  hat 
sich  hier  der  Nachdenksame  zwar  erhoben 
zu  einem  erweiterten  Egoismus ;  aber  über- 
wunden hat  er  den  Egoismus  nicht  Vater, 
Mutter,  Geschwister,  Lehrer,  Glaubens- 
genosse, Partei  usw.  gehören  ihm  an.  Die 
Selbsterhaltung,  mit  Nachdenken  geübt,  ge- 
bietet auch  diesen  gegenüber  aufrichtig  zu 
sein;  sie  zu  belügen,  bringt  persönlichen 
Nachteil  allerlei  Art  Hierzu  kommt  die 
Gewöhnung,  durch  autoritative  Macht- 
gebote bestärkt.  Aber  zu  seinem  und  der 
Seinen  Gunsten  andere  Gemeinschaften  mit 
Worten  zu  täuschen,  liegt  wiederum  in 
seinem  und  der  Seinen  Interesse.  Je  höher 
nun  die  Einsicht  über  Zweckmäfsigkeit 
steigt,  je  weiter  man  die  Kreise  zieht,  als 
deren  lebendiges  Glied  man  sich  fühlt, 
desto  mehr  wird  man  aus  Zweckmäfsigkeit 
der  Selbsterhaltung  sich  bestreben,  auf- 
richtig zu  sein  auch  gegen  andere.  Der 
^oistische  Utilitarismus  kann  sich  so  er- 
heben zu  einem  scheinbaren  Sozialismus. 
Doch  Schein  wird  er  immer  bleiben,  auch 
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wenn  er  das  »einige  Volk  von  Brüdern« 
scheinbar  umfafst.  So  entsteht  innerhalb 
einer  Gemeinschaft  eine  Moral,  die  in  der 
Hauptsache  eine  Anpassungmoral  ist,  aber 
doch  innerhalb  dieses  Rahmens  ethisch 
reine  Gefühle  entwickeln  kann.  Doch  tief 
innerlich  bleibt  das  kleine  oder  grofse  Kind 
an  der  Fähigkeit  und  der  Neigung  zur  Un- 
wahrhaftlgkeit  gebunden.  Sogar  Religionen 
und  Philosophien  liegen  hier  gefesselt,  von 
der  politischen  Verlogenheit  aller  Parteien 
und  ihrer  Preisorgane  ganz  zu  schweigen. 

5.  Überwindung  der  Lüge  durch  Ent- 
faltung des  religiös-sittlichen  Charakters. 
Von  der  Lüge  erlöst  kann  man  erst  werden 
durch  eine  innere  »Wiedergeburt«,  eine 
»Bekehrung«  zu  dem  von  Jesus  von  Naza- 
reth  verkündigten  und  auch  von  anderen 
Religionsstiftern  wie  unseren  grofsen  deut- 
schen Philosophen  geteilten  Glauben,  dafs 
die  Unwahrheit  etwas  unbedingt  Verwerf- 
liches ist;  dafs  die  Nächstenliebe  der  Eigen- 
liebe gleichsteht  und  darum  diese  zu  über- 
winden, also  Selbstverleugnung  zu  üben 
ist,  und  dafs  die  innere  (sittliche)  Voll- 
kommenheit oder  Herzensreinheit  das  un- 
bedingt Höchste  ist,  welches  uns  darum 
auch  statt  Nutzen  oder  Glück  Seligkeit 
bringt,  ja,  uns  «Gott  schauen«  läfsL 

Ich  will  Sulley  (S.  247)  zwar  recht 
geben,  dafs  ein  Kind  sich  da,  wo  es  »in 
einer  gewohnheitsmäfsig  die  Wahrheit 
sprechenden  Gemeinschaft  aufwächst,  ganz 
unabhängig  von  der  moralischen  Belehrung 
eine  Achtung  vor  der  Wahrheit  als  etwas 
Üblichem  zu  erwerben  pflegt«,  dafs  dort 
die  Wahrheit  »für  den  kindlichen  Geist 
etwas  Selbstverständliches,  Nichtfragliches, 
ein  Gesetz  ist,  das  sich  in  die  Gewohn- 
heiten des  täglichen  Lebens  eindrängt,  an 
deren  Mifsachtung  er  niemals  denkt.<^  Aber 
wie,  wenn  das  Kind  aus  dieser  Umgebung 
heraus  mufs,  in  die  Schule,  ins  Leben? 
Wird  es  dann  Stand  halten?  Oder  soll  es 
dort  auch  wie  in  der  glücklichen  familiären 
Umgebung  mit  dem  Strome  schwimmen? 
Und  wo  soll  die  öffentliche  Sprache  ihr 
Gewöhnungsmuster  für  Aufrichtigkeit  her- 
nehmen? Hier  lassen  uns  »Anpassung« 
und  »Entwicklung«  im  Stich.  Hier  machen 
UtilitarismuSjEudämonismus,  ethische  Kultur, 
evolutionistische  Ethik  usw.  Bankerott.  Hier 
kann  nur  schützen  und  retten  ein  reli- 
giöser  Glaube  an    ein    absolutes   Wissen 


(Ps.  139)  und  an  ein  absolutes  Gewissen, 
in  Verbindung  mit  sozialer  Gesinnung. 
Damit  soll  nicht  gesagt  sein,  dafs  das  Be^ 
kennen  eines  solchen  Glaubens  ein  Schutz- 
und  Heilmittel  g^en  jede  Unlauterkeit  ist; 
denn  leider  ist  ein  solches  Bekenntnis  zu 
oft  nur  eine  suggerierte  Unwahrheit  oder 
gar  eine  bewufste  Lüge.  Nur  der  Glaube 
selbst  als  sittliche  Tat  kann  es  sein.  Auch 
ist  mit  einer  solchen  Wendung  in  Über- 
zeugung und  Wille  noch  nicht  jede  Un- 
wahrhaftigkeit  überwunden;  es  ist  damit 
zunächst  nur  die  Möglichkeit  zur  Über- 
windung gegeben.  Der  Kampf  der  »beiden 
Seelen  in  unserer  Brust«  will  täglich  aufs 
neue  bis  zum  vollendeten  Siege  gekämpft 
sein.  Dem  von  der  schleichenden  Sünde 
der  Lüge  gilt  vor  allem  das  Psalmwort: 
»Herr,  wer  kann  merken,  wie  oft  er  fehle? 
Verzeihe  mir  die  verborgenen  Fehler!» 

Wer  sich  aber  in  jene  Sphäre  empor- 
zuschwingen vermag,  in  dessen  Busen  wird 
die  Wahrheit  den  Sieg  behalten.  Und 
wenn  er  ja  aus  Schwachheit  fehlen  sollte, 
wird  doch  in  ihm  die  Sünde  nicht  herrschen. 
Gegen  die  Lüge  des  natürlichen  Lebens 
aber  wird,  um  mit  Bismarck  zu  reden, 
selbst  der  Feldmarschall  (Moltke)  vergebens 
kämpfen.^ 

Zur  Überwindung  der  Lügen  sind  Ideen 
als  treibende  Kräfte  nötig,  die  jenseits  des 
Naturgeschehens,  jenseits  von  Nützlichkeit, 
Anpassung  und  Zweckmäfsigkeit  li^en. 
Sie  sind  uns  gegeben  in  einer  absoluten 
Ethik,  gleichviel  ob  wir  sie  mit  frommem 
Gemüt  als  eine  übersinnliche  Gottesoffen- 
barung gläubig  hinnehmen,  wie  es  den 
meisten  nicht  philosophisch  geschulten  oder 
veranlagten  Menschen  nur  möglich  sein 
wird,  oder  ob  wir  sie  mit  Kant,  Herbart 
und  anderen  Philosophen  in  der  Gewissens- 
anlage, dem  »Ebenbilde  Gottes«  in  dem 
Menschen,  vorerst  empirisch  suchen. 

6.  Die  Lüge  und  die  sittlichen  Ideen. 
(Vergl.  Tepe  a.  a.  O.)  Bei  dem  Gesagten 
drängt  sich  uns  die  Frage  zur  Beantwortung 
auf,  ob  und  dann  unter  welchen  Umständen 
auch  bei  einem  gläubigen  oder  den  sitt- 
lichen Idealen  ernstlich  nachstrebenden  Men- 
schen Kollisionen  mit  den  Forderungen  un- 
bedingter Wahrhaftigkeit  eintreten  können, 
ja  eintreten  müssen. 

Die  Idee  der  Innern  Freiheit  verlangt 
die   Übereinstimmung   des   Menschen   mit 
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sich  selbst  und  verabscheut  in  und  an  ihm 
jede  Entzweiung;  sie  verwirft  darum  auch 
das  Lügen  wie  jede  andere  Art  der  Un- 
aufrichtigl<eit.  Solange  sie  allein  das  Wort 
hat,  gestattet  sie  keinerlei  Ausreden.  Wie 
Goethes  Iphigenie,  so  weist  sie  alle  Ver- 
stellungen, die  eine  Beschönigung  und 
Rechtfertigung  der  Lügen  sein  sollen,  ent- 
schieden zurück.  Sie  mag  nichts  hören 
von  der  sog.  Notlüge,  von  der  jesuitischen 
Reservatio  mentalis,  von  dem  Irreleiten 
durch  listiges  Reden  und  Handeln,  und 
wenn  auch  die  übrigen  Ideen  mit  ihr  über- 
einstimmen und  sie  unterstützen,  so  ver- 
wirft sie  das  Lügen,  das  Leugnen  der 
Wahrheit,  den  Widerruf  ausgesprochener 
Überzeugung,  auch,  wenn  die  teuersten 
Güter  davon  abhängen,  auch,  wenn  das 
Leben  selbst  dadurch  gerettet  werden  kann. 

Die  Idee  der  Vollkommenheit  betrachtet 
die  Willensstärke  und  Willenshoheit  mit 
Wohlgefallen,  die  Willensschwäche  und 
-Niedrigkeit  dagegen  mit  Mifsfallen.  Sie 
mufs  darum  überall  Lug  und  Trug  und 
Verrat  verabscheuen  und  die  Wahrhaftig- 
keit lieben  und  pflegen.  Ein  Achilles  ver- 
stellt sich  nimmer;  ein  Epaminondas  sagt 
nicht  einmal  im  Scherze  die  Unwahrheit; 
ein  Fabricius  entlarvt  selbst  die  Arglist 
wider  den  Feind;  ein  Konrad  III.  läfst  sein 
Kaiserwort  nicht  drehen  und  deuteln;  ein 
Karl  V.  hält  auch  dem  Erzketzer  sein  Wort; 
ein  Hütten  stört  furchtlos  in  das  Nest  der 
Dunkelmänner;  ein  Lessing  hat  die  edle 
Leidenschaft,  überall  der  Wahrheit  nach- 
zuspüren, ein  Stein  den  Mut,  selbst  Fürsten 
und  Königen  offen  seine  Meinung  zu  sagen, 
und  Kaiser  Wilhelm  1.  gelobte,  der  solle 
ihm  der  liebste  Freund  sein,  der  ihm  stets 
die  Wahrheit  sage,  auch  wenn  sie  wehe  täte. 
Ein  Bismarck  wirft  die  alte  Diplomatie  mit 
ihrer  Verlogenheit  und  Verstellung  wie  ihre 
Vertreter  über  den  Haufen  durch  Wahr- 
haftigkeit, Zuverlässigkeit  und  Treue. 

Einem  hochherzigen,  tapferen,  von  der 
Idee  der  Vollkommenheit  beseelten  Manne 
erscheint  die  Lüge,  erscheinen  Kniffe  und 
Pfiffe,  Listen  und  Ränke  als  ein  entehrendes 
Brandmal,  als  schändende  Zeichen  von 
Schwäche,  Feigheit  und  niedriger  Ge- 
sinnung; und  er  begreift  nicht,  wie  durch 
ehrlose  Genossen  die  eigene  Unehre  ver- 
ringert werden  könne. 

Die    Idee    der    Vollkommenheit    ver- 


abscheut die  Rolle  derer,  die  ängstlich  nach 
der  herrschenden  Meinung  wie  nach  der 
Meinung  der  Herrscher  ausschauen  und 
fügsam  ihr  gemäfs  die  Farbe  wechseln; 
die  aus  Furcht  oder  aus  Byzantinismus, 
wie  es  verlangt  wird,  schwarz  weifs  und 
weifs  schwarz  nennen;  die  um  schnöden 
Lohn  die  grofse  und  kleine  Geschichte 
fälschen;  die  aus  dem  Betrügen  und  Lügen 
ein  Gewerbe  machen.  Die  Idee  der  Voll- 
kommenheit duldet  keinen  blofsen  Schein, 
sie  verwirft  die  Kleinen,  welche  sich  durch 
den  Anschlufs  an  Grofse  grofs  machen 
wollen,  die  Schwachen,  welche  die  Sprache 
der  Starken  reden;  die  Furchtsamen,  die 
sich  kühner  Taten  rühmen;  die  Unwissenden^ 
die  sich  den  Schein  der  Gelehrsamkeit 
geben ;  die  Leeren,  welche  die  Miene  innerer 
Tiefe  und  Fülle  und  Hoheit  annehmen; 
die  Eiteln,  welche  mit  Flitterstaat  prunken 
und  sich  mit  fremden  Federn  schmücken; 
die  Ruhmredigen,  welche  von  nichts  viel 
Aufhebens  und  aus  dem  Glück  ein  Ver- 
dienst, aus  der  Not,  ja  selbst  aus  der  Un- 
tugend eine  Tugend  machen ;  die  Schleicher 
und  Schmeichler,  welche  sich  auf  krummen 
Wegen  empor  arbeiten;  die  Niedrigen, 
welche  andere  verkleinem,  um  sich  zu  er- 
höhen; die  Übeltäter,  welche  Unschuldige 
anschwärzen,  um  sich  weifs  zu  brennen. 

Die  Idee  der  Vollkommenheit  weist  auch 
die  zurück,  welche  auf  der  Höhe  stehen, 
wenn  sie  mit  ruhigem  Blick  Vertrauenden 
ins  Gesicht  lügen  und  mit  spöttischem 
Achselzucken  alle  Verpflichtungen  gegen 
die,  welche  sie  für  wehrlos  halten,  von  sich 
werfen  können.  Sie  ist  wahrhaftig  und 
hafst  alle  Zerrbilder  menschlicher  und  männ- 
licher Grofse.  Darum  kann  sie  keinerlei 
Unlauterkeit  irgendwie  rechtfertigen. 

Dennoch  verurteilt  sie  nicht  alles,  was 
Lüge  genannt  werden  mag.  Sie  hat  nur 
die  Gesinnung  im  Auge  und  kümmert  sich 
darum  nicht  um  Worte.  Darum  mufs  sie 
den  dichterischen  Gebrauch  der  Worte 
billigen,  auch,  wenn  er  mit  dem  wirklich 
geschehenen  in  Widerspruch  steht.  Sie 
lobt  darum  die  Redner,  welche  sich  der 
Ironie  geschickt  bedienen;  die  Erzähler, 
welche  wunderliche  Einfälle  mit  ernster 
Miene  als  geschichtliche  Ereignisse  vor- 
tragen; die  Schauspieler,  welche  im  Simu- 
lieren und  Dissimulieren  Meister  sind;  die 
Künstler,    welche    nie    Geschehenes    und 
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nirgends    Geschehenes   als    wirklich    dar- 
stellen; die  Muse,  die 

»das  düstre  Bild 
Der  Wahrheit  in  das  heitre  Reich  der  Kunst 
Hinüberspielt,  die  Täuschune;,  die  sie  macht, 
Aufrichtig  selbst  zerstört  und  ihren  Schein 
Der  Wahrheit  nicht  betrüglich  unterschiebt.  ^ 

Auch  die  Idee  des  Wohlwollens  treibt 
zur  Wahrheit  und  Wahrhaftigkeit  und 
dämpft  die  Lüge;  denn  die  Wahrheit  ist 
ja  ein  ewiges  Out  der  Menschheit;  nach 
ihr  sehnt  sich  jede  unverdorbene  Natur 
und  scheut  keine  Mühe,  um  in  ihren  reinen 
Äther  zu  gelangen.  Die  Lüge  dagegen 
raubt  Sicherheit  und  Vertrauen,  sie  zerstört 
Frieden  und  Freundschaft  und  erzeugt  Hafs 
und  Streit;  sie  ist  ein  Gift,  welches  die 
Gemüter  verdirbt,  die  schönsten  Verbin- 
dungen auflöst  und  die  höchsten  Güter, 
Sprache,  Kunst,  Wissenschaft,  Gesetz  und 
Religion  in  Übel  umwandelt  Alle  Menschen- 
freunde müssen  darum  Freunde  der  Wahr- 
heit und  Feinde  der  Lüge  sein. 

Weil  aber  die  Idee  des  Wohlwollens 
sich  um  Grundsätze  als  Grundsätze  nicht 
kümmert,  sondern  nur  das  Wohl  anderer 
im  Auge  hat,  so  kann  es  kommen,  dafs 
sie  in  einzelnen  Fällen  eine  Unwahrheit 
nicht  scheut  Wo  die  Offenbarung  der 
Wahrheit  Menschenwohl  gefährden  und 
zerstören  würde,  ist  sie  zum  Verschweigen, 
zum  Verhüllen,  zum  scheinbaren  Anerkennen 
des  Irrtums  und  des  Aberglaubens  genötigt; 
oder  um  eine  unschädliche  Freude,  einen 
Scherz,  eine  freudige  Überraschung  zu  be- 
reiten, oder  um  durch  Schaden  klug  zu 
machen,  gestattet  sie  auch  wohl  eine  kurze 
Verstellung  und  Vermummung.  Aber  sie 
schützt  zugleich  vor  Leichtsinn  in  solchen 
Dingen;  denn  sie  weifs,  dafs  egoistische 
Lügner  sich  auf  das  Beispiel  anerkannter 
Menschenfreunde  berufen  haben  und  allerlei 
wohlwollende  Absichten  zur  Beschönigung 
ihrer  Absichten  vorschüteen  würden.  Denn 
die  Selbstsucht,  das  Übelwollen,  der  Hafs 
und  die  Arglist  (also  das  Gegenteil  des 
Wohlwollens)  legen  nicht  selten  die  Maske 
des  Wohlwollens,  der  Freundschaft  und 
der  Fürsorge  an.  Sie  will  in  jenen  Fällen 
weder  selbstsüchtige  Zwecke  verfolgen,  noch 
andere  irgendwie  täuschen.  Jener  Schein 
der  Unaufrichtigkeit  bleibt  darum  Schein. 

Die  Idee  des  Rechts  verbietet  ebenfalls 
das  Lügen,  weil  sie  Streit  verabscheut,  und 


fordert  Wahrhaftigkeit,  Ehrlichkeit  und 
Treue,  weil  sie  Frieden  und  Ordnung  wiU. 
Nur  da,  wo  die  Idee  des  Rechts  keine  ab- 
solute, sondern  eine  relative  ist,  und  die 
ethische  Idee  verwechselt  wird  mit  dem 
Ethos,  das  in  einer  Rechtsgesellschaft  lebt, 
scheint  sie  Lüge  und  Unwahrhaftigkeit 
gegen  Fremde,  gegen  Untergebene  und 
gegen  sozial  Abhängige  zu  billigen.  Hier 
wird  Unsinn  für  Vernunft  und  Plage  für 
Wohltat  ausgegeben.  Hier  wird  die  Idee 
des  Rechts  verwechselt  mit  dem  Mifsbrauch 
der  Rechte,  die  einer  besitzt 

Die  Idee  der  Billigkeit  verbietet,  irgend 
jemand  zu  beleidigen,  der  uns  nicht  ab- 
sichtlich weh  tut,  und  gebietet,  jede  Wohl- 
tat mit  Gleichem  zu  vergelten.  Darum  ver- 
urteilt sie  mit  besonderem  Nachdruck  jede 
Lüge,  wodurch  Unschuldige  gekränkt 
werden,  sie  verbietet  Lug  und  Trug  und 
Verrat  gegen  alle,  die  uns  Vertrauen  schenken 
und  auf  Wahrhaftigkeit  und  Treue  rechnen 
und  rechnen  dürfen. 

'Die  Treue,  sag'  ich  euch. 
Ist  jedem  Menschen  wie  der  nächste  Bluts- 
freund. 
Als  ihren  Rächer  fühlt  er  sich  gelwren. 
Nur  an  die  Stime  setzt  ihm  die  Natur 
Das  Licht  der  Augen;  fromme  Treue  soll 
Den  blols  gegebenen  Rücken  ihm  beschützen. 

So  sehr  nun  auch  die  Idee  der  Billig- 
keit alles  Lügen  verabscheut,  wodurch  Un- 
schuldige verletzt  werden,  so  gleichgültig 
ist  ihr  die  Lüge  dann,  wenn  niemand  da- 
durch gekränkt  wird,  wenn  ihr  Mifstrauen 
und  Unglaube  gegenüber  steht  Sie  läfst 
es  gern  geschehen,  dafs  jemand  ergötzliche 
Jagdgeschichten  erzählt;  sie  untersagt  es 
keinem  Spafsmacher,  für  einen  Augenblick 
eitle  Erwartungen  zu  erregen.  Sie  macht 
keinem  Taschenspieler  ein  Verbrechen  dar- 
aus, wenn  er  seine  Zuschauer,  die  ja  in 
der  Tat  betrogen  sein  wollen,  hinter  das 
Licht  führt  Betrüger  wieder  zu  betrügen 
kann  sogar  als  eine  angemessene  Vergeltung 
erscheinen,  wenn  man  nicht  nach  der  Idee 
der  Vollkommenheit  sich  selbst  für  zu  gut 
halten  würde,  um  einem  Betrüger  gegen- 
über Gleiches  mit  Gleichem  zu  vergelten. 
Ja,  es  gibt  im  Leben  Verhältnisse,  in  denen 
die  Idee  der  Billigkeit  Wahrhaftigkeit  und 
Treue  und  ihr  Gegenteil  zugleich  fordert, 
Verhältnisse,  in  denen  nach  ihrem  Urtdi 
allein  das  Recht  und  die  Verpflichtung  zu 
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lügen  und  die  Verpflichtung  die  Wahrheit 
zu  sagen  und  sein  Gelübde  zu  erfüllen  — 
einander  die  Wage  halten.  In  solchen 
peinlichen  Lagen  nun,  wie  sie  auch  Schiller 
in  seinem  Wallenstein  anschaulich  macht, 
klügelt  der  gradsinnige  Mensch  nicht,  ver- 
läfst  er  sich  nicht  —  wenn  er  mündig  ist 

—  auf  den  l^t  und  das  Urteil  der  draufsen 
Stehenden,  richtet  er  sich  nicht  blindlings 
nach  dem  Verhalten  anderer  in  ähnlichen, 
aber  selten  ganz  gleichen  Fällen;  sondern 
er  beruft  die  Gesamtheit  der  sittlichen  Ideen, 
weckt,  wie  er  es  gewohnt  ist,  sein  ganzes 
sittliches  Gewissen  und  überläfst  sich  dann, 

—  in  der  Weise  des  Max  Piccolomini  — 
sich  selbst  getreu  —  entschlossen  seiner 
Entscheidung.  Freilich  geht  der  Gewissen- 
hafteste, sei  auch  die  Entscheidung  die 
richtigste,  die  gedacht  werden  kann,  nie 
ohne  Schmerz  aus  einer  solchen  Verwick- 
lung hervor;  denn  immer  sagt  ihm  sein 
schlichtes  Gefühl:  Die  Lüge,  die  Untreue, 
auch  die  unvermeidliche,  ist  häislich. 

So  findet  zur  Beunruhigung  der  Ver- 
ehrer der  Wahrheit  eine  Übereinstimmung 
der  Ideen  nicht  immer  statt  Nicht  selten 
widerstreiten  sie  vielmehr  einander,  teils 
paarweise,  teils  in  anderen  Gruppen;  bald 
in  einzelnen  Menschen,  bald  unter  mehreren. 
So  geschieht  es  z.  B.  wohl,  dafs  die  Idee 
der  Billigkeit  eine  Täuschung  fordert, 
während  die  Idee  der  inneren  Freiheit  sich 
dag^en  sträubt  und  die  Idee  der  Voll- 
kommenheit Offenbarung  derselben  ver- 
langt Ja,  zuweilen  geraten  die  Ideen  so- 
gar mit  sich  selbst  in  Widerspruch;  so  dafs 
z.  B.  ein  wohlwollender  Erzieher  nicht 
weifs,  ob  er  einem  arglos  fragenden  Zög- 
ling die  Wahrheit  sagen  soll  oder  nicht 

Doch  solche  auseinandergehende  und 
widersprechende  Urteile  und  Weisungen 
der  Ideen  treten  nun  in  einer  theoretischen 
Betrachtung  zwar  ähnlich  wie  in  Gramma- 
tiken die  Ausnahmen  neben  den  Haupt- 
regeln gar  breit  hervor;  in  dem  weiteren 
praktischen  Leben  sind  sie  jedoch  Verhältnis- 
mäfsig  selten.  Sie  auch  da  ausfindig  zu 
machen,  wo  sie  sich  für  einen  schlichten 
Sinn  nicht  finden,  und  bis  zur  Unverein- 
barkeit zu  schärfen,  ist  ein  Kunstgriff  der 
Sophisten,  welche  so  die  Gewissen  zu  ver- 
wirren und  zu  betäuben  suchen.  Sie  über- 
haupt ganz  leugnen,  zeugt  mehr  von  einem 
engen   Gesichtskreis    und    einem    dreisten 


Munde,  als  von  sittlicher  Durchbildung  und 
einer  Wahrhaftigkeit,  die  auch  eine  solche 
Lüge,  wodurch  scheinbar  das  allgemeine 
Verbot  der  Lüge  befestigt  wird,  durchaus 
nicht  gestattet  Ein  allseitig  gebildetes,  durch 
einen  umsichtigen  Verstand  erleuchtetes 
Gewissen  erkennt  dagegen,  wie  im  all- 
gemeinen, so  auch  für  den  Wahrheitsfreund 
Kollisionen  als  möglich  an:  stellt  aber  zu- 
gleich die  Aufgabe,  denselben  durch  Wach- 
samkeit vorzubeugen,  ehe  sie  eintreten;  sie 
mit  Besonnenheit  und  sittlichem  Takt  zu 
lösen,  wenn  sie  vorhanden  sind,  und  — 
falls  im  Gedränge  der  Welt  die  kindliche 
Reinheit  der  Seele  nicht  bewahrt  werden 
kann,  —  wenigstens  die  Wahrheitsliebe 
das  ganze  Leben  hindurch  zu  retten.  Die 
reine  absolute  Wahrheit  und  Wahrhaftig- 
keit ist  nicht  eine  Tatsache  der  Empirie, 
des  «Schauens«,  sondern  des  religiösen 
Glaubens.  Sie  ist,  um  mit  Lessing  zu  reden, 
bei  Gott  allein,  zu  dem  der  Gläubige  strebt 

B.  Unwahrhaftigkeit  und  Ver- 
logenheit als  pathologische  Erschei- 
nungen. Alle  bisher  gekennzeichneten 
Erscheinungsformen  der  Lüge  sind  physio- 
logischer Art.  Sie  treten  auf  oder  können 
auftreten  bei  geistig  gesunden  und  normal 
veranlagten  Menschen,  obwohl  sie  zur  Ent- 
artung des  Seelenlebens  beitragen  können. 
Sie  entstehen  zumeist  bewufst  oder  auch 
unbewufst  nach  dem  Prinzip  der  Zweck- 
mäfsigkeit  für  die  Selbsterhaltung  oder 
aus  der  Kollision  verschiedener  sittlicher 
Pflichten. 

Die  Lüge  kann  aber  auch  pathologischer 
Natur  sein:  ihre  Ursache  kann  liegen  in 
einem  von  der  Norm  abweichenden  oder 
pathologisch  veränderten  Zustande  des  Ge- 
hirns oder  seiner  Funktionen.  Doch  darf 
dabei  nicht  übersehen  werden,  dafs  die 
Grenze  zwischen  dem  Gesunden  und  dem 
Krankhaften  sehr  flüssig  ist,  sowie,  dafs  in 
beiden  Fällen  das  psychische  Geschehen 
im  Grunde  nach  denselben  psychologischen 
Gesetzen  erfolgt 

Eine  pathologische  Lüge  kann  zunächst 
auftreten  als  eine  krankhafte  Erinnerungs- 
entstellung. Wirkliche  Erlebnisse  erleiden 
in  der  Erinnerung  wie  bei  der  Reproduktion 
wahnhafte  Entstellungen.  Wenn  ein  Kind 
irgend  einen  Vorgang  erlebt  hat,  so  schmückt 
seine  Phantasie  ihn  mehr  oder  weniger  be- 
wufst aus.     Bald   kann  es  Phantasie  und 
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Wirklichkeit  nicht  mehr  unterscheiden.  Soll 
es  den  Vorgang  später  wiedererzählen,  so 
entstellt  es  ihn  in  bestem  Glauben.  Jede 
Einzelheit  der  Erzählung  wird  dabei  aufs 
heiligste  beteuert.  Bei  pathologischen  Na- 
turen, wie  z.  B.  bei  gewissen  Hysterischen, 
ist  diese  Neigung   oft  abnorm    gesteigert. 

Diese  phantastische  Entstellung  kann 
noch  vergröfsert  werden  durch  Gedächtnis- 
schwäche, die  es  an  Reproduktionstreue 
fehlen  läfst 

Die  Lüge  kann  femer  auf  einer  Er- 
innerungstäuschung beruhen.  Völlig  freie 
Erinnerungen  werden  als  wirkliche  Erleb- 
nisse geglaubt  und  berichtet.  Das  eine 
Kind  fabelt  in  seinem  kindlichen  Jäger- 
latein oder  gleich  dem  Maniakalischen  allerlei 
grofse  Taten,  die  es  ausgeführt,  oder  aller- 
hand grofse  Erlebnisse,  die  es  durchgemacht 
haben  will.  Ein  anderes  findet  gleich  dem 
Melancholiker  in  der  Angst  allerlei  Schlech- 
tigkeiten, die  es  begangen  haben  will.  Doch 
sind  das  nicht  immer  Täuschungen,  sondern 
oft  gehen  sie  in  bewufste,  ja  absichtliche 
Entstellungen  über. 

Bei  psychopathisch  Belasteten  besteht 
oft  auch  innerer  Drang,  das  gerade  Gegen- 
teil jedesmal  von  dem  zu  sagen,  was  man 
denkt  und  im  Grunde  sagen  will.  Die 
Unwahrhaftigkeit  tritt  hier  auf  als  Zwangs- 
handlung. Oft  vereinigt  sich  hier  wohl 
ein  ungestümer  Impuls  mit  einem  starken 
Widerspruchsgeist,  der  bei  manchen  zur 
anderen  Natur  werden,  aber  auch  auf  phy- 
siologischem Boden  sich  teuflisch  steigern 
kann.  »Es  ist  der  böse  Geist,  der  stets 
verneint« 

Ist  die  Wirkung  der  Suggestion  bei  der 
Erzeugung  der  Lüge  bei  gesunden  Kindern 
und  Erwachsenen  schon  auffallend,  so  ist 
sie  es  noch  mehr  bei  psychopathisch  ver- 
anlagten Naturen.  Dinge,  welche  solche 
Kinder  hören,  zumal,  wenn  sie  von  auto- 
rativer  Seite,  von  Eltern,  Lehrern  usw.  aus- 
gesprochen werden,  werden  geglaubt  als 
von  ihnen  selbst  beobachtete  Tatsachen. 
Solche  Täuschungen  des  kindlichen  Ge- 
dächtnisses seitens  gemeiner,  den  Lehrern 
feindlicher  Mütter  haben  schon  manchen 
unschuldigerweise  in  üblen  Verruf,  ja  auf 
die  Anklagebank  gebracht.  Auf  die  Leich- 
tigkeit, bei  solchen  Kindern  falsche  Zeug- 
nisse zu  suggerieren,  sollte  weit  mehr  die 
Aufmerksamkeit  gelenkt  werden,  als  es  bis- 


her geschehen  ist.  (Vergl.  u.  a.  Opper- 
mann  in  Heft  4  der  Kinderfehler,  Jahrg. 
1897.) 

Oft  ist  die  Lüge  auch  ein  psychisches 
Degenerationszeichen.  Der  erblich  Belastete 
hat  häufig  ein  lebhaftes  Phantasieleben  im 
Wachen  wie  im  Traum.  Das  steigert  sich 
manchmal  sogar  bis  zu  Illusionen  und 
Hallucinationen,  deren  Un Wirklichkeit  bald 
eine  bewufste,  bald  eine  unbewufste  ist 
Ein  solcher  Mensch  dichtet  vermöge  seiner 
Phantasie  oft  in  die  Wirklichkeit  hinein. 
So  entsteht  ein  krankhaftes  Renommieren 
und  Lügen.  Die  ethischen  Vorstellungen, 
welche  bei  normalen  Menschen  hemmend 
wirken,  besitzen  bei  degenerierten  oft  keinen 
Gefühlston  oder  nur  einen  sehr  schwachen 
oder  einen  pathologisch  abweichenden 
und  damit  haben  sie  ihren  Einflufs  auf 
das  Handeln  verloren,  auch  wenn  sie 
theoretisch  und  sprachlich  noch  im  Be- 
wufstsein  vorhanden  sind,  oder  sie  wirken 
im  zweiten  Falle  ethisch  verwirrend  auf 
dasselbe  ein.  Solche  Hemmungen  und 
Entartungen  der  ethischen  Gefühlstöne,  oft 
in  Verbindung  mit  leichten  Intelligenz- 
störungen, fähren  zu  hochgradiger  Ver- 
logenheit. Wie  die  ethischen  Gefühlstöne 
am  spätesten  sich  entwickeln  und  bei 
manchen  angeborenen  Schwachsinnsformen 
oft  gar  nicht  zur  Entfaltung  kommen,  so 
gehen  sie  beim  erworbenen  Schwachsinn 
und  anderen  Degenerationsformen  auch 
wieder  zuerst  verloren.  Insbesondere  ist 
beim  Alkoholismus  die  zunehmende  Un- 
wahrhaftigkeit ein  Zeichen  der  bannenden 
Entartung.  Jugendliche  Alkoholisten  werden 
gar  bald  abgefeimte  Heuchler  und  Lügner, 
längst,  bevor  die  Intelligenz  merkliche 
Schädigungen  erleidet,  sowohl  aus  physio- 
logischen Ursachen  (Verheimlichung,  Ver- 
schaffung von  Geld  usw.)  als  aus  patho- 
logischen Veränderungen,  die  der  Alkohol 
bewirkt. 

Ein  ähnliches  gilt  von  manchen  Kindern, 
die  mit  den  leichteren  Graden  des  Schwach- 
sinns (Debilität)  behaftet  sind;  viele  von 
ihnen  sind  Meister  der  Lüge  und  Intrigue. 
Ein  gewisser  Grad  von  Intelligenz  ist  noch 
vorhanden,  um  die  Gedankenfälschungen 
vollziehen  zu  können ;  ja  oft  zeigt  sich  bei 
solchen  geradezu  eine  besondere  Bejahung 
für  derartige  entstellende  Gedankenver- 
knüpfungen, wenngleich  auch  bei  näherer 
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Prüfung  gerade  bei  ihnen  das  Sprichwort 
von  der  Kurzbeinigkeit  der  Lügen  sich  be- 
wahrheitet. Es  fehlt  aber  das  Mafs  der 
Denkfähigkeit,  um  die  Torheit  da  Lügereien 
einzusehen  oder  die  Folge  derselben  zu  er- 
messen. Etst  recht  fehlt  die  sittliche  Bremse: 
die  ethischen  Begriffe  und  Gefühle  —  die 
ethischen  Ideen  —  sind  aufserordentlich 
oberflächlich  oder  fehlen  gänzlich;  erst  recht 
geben  sie  dem  Charakter  kein  Rückgrat. 
Solche  Kinder  sind  ein  Spielball  bald  ihrer 
Impulse,  bald  der  zufälligen  und  sinnfälligen 
Einwirkungen  von  aufsen. 

Die  gewandtesten  pathologischen  Lügner 
finden  wir  aus  gleichen  und  ähnlichen  Ur- 
sachen unter  den  hysterisch  (und  epileptisch) 
Degenerierten.  Zunächst  begünstigt  der 
Vorstellungsablauf  bei  Hysterischen  den 
Hang  zur  Lüge.  Es  fdilt  oft  die  logische 
Kohärenz  und  Konsequenz  des  Denkens. 
Wenn  auch  die  Intelligenz  intakt  bleibt, 
leicht  und  oberflächlich  werden  doch  die 
Vorstellungen  aneinandergereiht  und  mit- 
einander verknüpft  Unentwickelte  Wahn- 
votstellungen schieben  sich  dann  und  wann 
dazwischen.  Die  vorhin  erwähnten  Er- 
innerungsentstellungen sind  ungemein  häufig. 

Sodann  verleiten  krankhaft  veränderte 
und  wie  das  Wetter  umschlagende  Gefühls- 
töne und  -Stimmungen  die  Hysterischen 
zur  Verlogenheit.  Durch  das  Auftauchen 
eines  für  den  Augenblick  ganz  bedeutungs- 
losen Erinnerungsbildes  oder  Ereignisses 
kann  ein  jäher  Umschwung  der  Stimmung 
stattfinden.  Die  mittleren  Gefühlstöne  fehlen. 
Leidenschaftliche  Liebe  wechselt  mit  glühen- 
dem Hals.  Ab-  und  Zuneigung  für  Per- 
sonen wie  für  Gegenstände  werden  durch 
kaum  merkliche  Vorstellungen  oder  Emp- 
findungen verändert.  Naturgemäfs  über- 
wiegen dabei  die  egoistischen  Gefühle.  So- 
ziale Gefühle  oder  gar  objektive  Interessen 
existieren  kaum.  Dagegen  beanspruchen 
solche  hysterisch  veranlagten  Kinder,  dafs 
die  Umgebung  das  höchste  Interesse  und 
Mitleid  für  sie  bekunde.  Daraus  entspringt 
ihre  Sucht  zu  übertreiben  und  ihre  Neigung 
zu  theatralischem  Gebahren.  Ethische  Ge- 
fühlstöne abstrakter  Begriffe  haben  fast  gar 
keine  Macht  mehr  über  sie.  Die  Pflicht, 
die  Wahrheit  zu  reden,  hat  darum  auch 
keinen  Einflufs  mehr.  Die  augenblicklichen 
Qefühlstöne  sinnlicher  Reize  beherrschen 
sie  vollständig.    Die  Empfindungen  erfahren 


zudem  oft  illusionäre  und  die  Vorstellungen 
manchmal  hallucionäre  Fälschungen.  Das 
alles  aber  ist  geeignet,  den  Denkinhalt  zu  ver- 
fälschen und  mit  diesen  falschen  Prägungen 
die  Umgebung  zu  täuschen,  bewufst  und 
unbewufst  Daraus  erklärt  sich  die  grolse 
Unwahrhaftigkeit  mancher  Hysterischen. 
Die  Angaben  werden  nicht  durch  den  ob- 
jektiven Zusammenhang  der  Erinnerungs- 
bilder bestimmt,  sondern  durch  die  augen- 
blicklichen Gefühlstöne  und  durch  die  auf 
krankhafter  Phantasietätigkeit  beruhende 
Neigung  zu  Erinnerungsentstellungen.  Lüge 
und  Betrug  vollziehen  sich  oft,  ohne  dafs 
die  Hysterischen  sich  bewufst  sind,  dafs 
sie  lügen  oder  betrügen;  oft  werden  sie 
sich  dessen  bewufst  und  dann  kommt  zu 
der  krankhaften  noch  die  absichtliche  Lügerei. 
Solchen  kann  man  dann  kein  Wort  mehr 
glauben.*) 

Diese  hysterischen  Lügen  sind  zwar  wie 
die  Hysterie  als  solche  unter  den  Mädchen 
mehr  verbreitet,  als  unter  den  Knaben,  sind 
aber  auch  bei  diesen  durchaus  keine  seltene 
Erscheinung. 

Wenn  überhaupt  dazu  nicht  verführte 
Kinder  wiederholt  aus  einem  unzweck- 
mäfsigen  Beweggrund  absichtlich  Lügen 
erfinden,  so  ist  das  etwas  Widernatürliches, 
und  solche  gemeine  Lügenhaftigkeit  als 
spontane  Erscheinung  geht  meistens  hin- 
über  in  das  Gebiet  des  Pathologischen. 
Der  Erzieher  sollte  das  nie  vergessen. 

C  Die  erziehliche  Behandlung 
der  Lüge.  Die  Behandlung  folgt  zum 
Teil  von  selber  aus  der  Erforschung  der 
Entstehungsursachen.  Diese  nach  Möglich- 
keit zu  beseitigen,  ist  und  bleibt  darum 
das  erste  der  pädagogischen  Heilbehand- 
lung. Doch  ist  die  Behandlung  der  phy- 
sisch-pathologischen Ursachen  Sache  des 
Nervenarztes. 

Die  unvorsichtige  Wahl  der  Eltern  läfst 
sich  auch  bei  lügenhaften  Kindern  nicht 
mehr  rückgängig  machen.  Wohl  aber  kann 
der  Erzieher  an  die  Elternliebe  appellieren, 
doch  in  der  familiären  Umgebung  ja  alles 
zu  vermeiden,  damit  der  gefährliche  Keim 
der  Lüge  keine  autorative  Nahrung  finde. 

Die    zügellose    Phantasie    der    Kinder 


*)  Man  vergl.  insbesondere  den  »inter- 
essanten Fall  des  Stehlens«  von  Protitsch  in 
Heft  III  der  Kinderfehler.    Jahrg.  1897. 
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läfst  sich  durch  Wahl  der  Beschäftigungen, 
der  Erzählungen  und  der  Lektüre  hemmen. 
Der  Behauptung,  dafs  die  Märchen  zur 
Lüge  verführen,  kann  ich  nicht  beipflichten. 
Gewifs  wird  eine  Überfütterung  mit  Mär- 
chen, namentlich  mit  solchen,  welche  sich 
für  Kinder  gar  nicht  eignen,  wie  nament- 
lich auch  mit  Indianergeschichten  und  später 
mit  Schauerromanen  zu  einer  Entartung 
der  Phantasie  und  der  ethischen  Gefühls- 
töne wie  zu  einer  Verwirrung  der  ethischen 
Begriffe  führen  und  das  hysterische  Lügen 
sehr  begünstigen ;  aber  eine  schulmäfsige 
Behandlung  von  Märchen,  etwa  wie  Rein 
sie  für  das  erste  Schuljahr  verlangt,  ganz 
verwerfen,  heilst  das  Kind  mit  dem  Bade 
ausschütten.  Die  Phantasie  des  Kindes  soll 
und  mufs  belebt  und  befruchtet  werden. 
Dazu  sind  Märchen,  Fabeln  und  Wunder- 
erzählungen sehr  geeignet.  Doch  soll  sich 
der  Lehrer  hüten,  dichterische  Wahrheit 
und  wirkliches  Geschehen  als  dasselbe  hin- 
zustellen. Er  mufs  seinen  Unterricht  viel- 
mehr so  gestalten,  dafs  beim  Kinde  der 
Glaube  an  die  sittliche  Wahrheit  bleibt, 
wenn  die  Frucht  vom  Baume  der  Erkennt- 
nis den  Zauber  des  Gewandes  als  nicht 
wirklich  existierend  hat  kennen  gelehrt. 
Ja,  die  Schule  mufs  im  Interesse  der  Wahr- 
haftigkeit noch  weit  mehr  als  es  geschieht, 
das  Interesse  für  alles  Symbolische  und 
dessen  Wahrheiten  wecken,  damit  die  Phan- 
tasie sich  in  demselben  ausleben  kann  und 
sie  sich  nicht  auf  Gebiete  zu  verirren 
braucht,  die  als  wirklich  geglaubt  werden 
sollen  und  dann  schliefslich  mit  jenem 
Gewände  auch  angezweifelt  und  über  Bord 
geworfen  werden. 

Für  die  Erziehung  zur  Wahrhaftigkeit 
ist  vor  allem  das  Beispiel  wichtig.  So 
lange  das  Kind  an  die  unbedingte  Wahr- 
haftigkeit seiner  Erzieher  glaubt,  gewöhnt 
es  sich  nicht  blofs  aus  Nachahmung  an 
Aufrichtigkeit,  sondern  dieser  Glaube  wird 
ihm  auch  in  den  Versuchungen  des  Lebens 
als  Schutzengel  umgeben.  Der  Lehrer 
scheue  sich  nicht,  Irrtümer  vor  den  Schülern 
zu  bekennen;  die  intellektuellen  Mängel 
werden  die  Schüler  ihm  schon  nachsehen, 
nicht  aber  die  sittlichen.  Im  Hinblick  auf 
die  Wahrhaftigkeit  lasse  er  darum  sein 
Wort  > heilig  sein«  und  »nie  die  Lüge 
seinen  Mund  entweihn«.  Nur  dann  kann 
es  ihm  gelingen,  der  Haus-  und  Schulluft 


und  nicht  blofs  dem  Wortschatz  des  Kindes 
den  Spruch  von  >dem  häfslichen  Schand- 
fleck« der  2>gemein  ist  bei  ungezogenen 
Leuten«,  einzuprägen. 

Nicht  das  gewöhnliche  Moralisieren, 
wohl  aber  das  Hineinbilden  jenes  dirist- 
lich-religiösen  Geistes  in  die  Lebens- 
anschauung und  Lebensführung  des  Zög- 
ling wird  diesen  befähigen,  auch  in  den 
starken  Versuchungen  mit  dem  kleinen 
George  Washington  zu  sprechen:  >lch  mag 
nicht  lügen.«  Wenn  das  gelingt,  so  hat 
der  Zögling  in  dem  Glauben  an  das  ab- 
solut Gute  wie  Faust  den  Punkt  gefunden, 
von  wo  aus  »der  Geist  mit  Geistern  streiten 
darf«.  >Im  Tempel  der  Wahrheit  erneuern 
solche  Freunde  der  Wahrheit  täglich  ihre 
Wahrheitsliebe  und  hassen  die  Lüge  im 
höchsten  Alter  wie  in  der  frischesten  Jugend, 
Friede  machen  sie  dann  nie  mit  diesem 
Feinde  des  Menschengeschlechts,  der  ihnen 
die  teuersten  Güter  raubt  und  verdirbt 
Sie  fürchten  ihn  aber  auch  nie,  wie  präch- 
tig er  dastehe,  wie  drohend  er  sich  gdierde; 
denn  sie  wissen,  dafs  sein  Reich  inwendig 
hohl  ist  und  früher  oder  später  zusammen- 
stürzen mufs.  Glaubensmutig  und  besonnen 
treten  sie  ihm  vielmehr  überall  entgegen, 
wo  sie  des  Sieges  gewifs  sind,  auch,  wenn 
sie  ihn  nicht  selbst  erleben.«     (Tepe) 

Vor  allen  Dingen  wecke  der  Erzieher 
in  dem  Zöglinge  Vertrauen  und  bdcämpfe 
das  Mifstrauen.  Vertrauen  soll  der  Zög- 
ling dem  Erzieher,  dafs  er  mit  seinen 
Fehlem  und  Schwächen  väterliche  Geduld 
haben  werde,  dafs  er  bei  ihm  Teilnahme 
und  wohlwollende  Zurechtweisung  finde. 
Mifstrauen  gegen  den  Erzieher  und  Furcht 
vor  harter  und  ungerechter  Strafe  macht 
dagegen  den  Zögling  feig,  verschlagoi, 
hinterlistig  und  verlogen,  bewirkt  also  statt 
Besserung  das  G^:enteil. 

Vertrauen  soll  sodann  der  Zögling  zu 
sich  selbst  gewinnen.  Er  soll  so  viel  Selbst- 
gefühl haben,  dafs  er  die  Lüge  unter  seiner 
Würde  hält,  und  dafs  er  es  als  etwas  Selbst- 
verständliches betrachtet,  dafs  jeder  ihm 
aufs  Wort  glaubt  Ein  zur  Unwahrhaftig- 
keit  neigendes  Kind  mufs  vor  allen  Dingen 
zur  Idee  der  inneren  Freiheit  erzogen 
werden,  die  da  liebt  und  lobt  die  Über- 
einstimmung des  Menschen  mit  sich  selbst 
in  und  an  ihm  aber  Entzweiung  verab- 
scheut, die  darum  das  Lügen  verwirft  und 
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die  Aufrichtigkeit  preist  und  empfiehlt;  die 
immerfort  mahnt:  »Sei  schlicht  und  ein- 
Sltig;  sei  dir  selbst  gleich;  sei  natürlich, 
sei  offen,  treu  und  wahr;  sprich,  wie  du 
denkst  und  ffihlst;  zeige  dich  wie  du  bist; 
widersprich  nicht  dir  selbst;  lüge  nicht; 
sage  nicht  aus,  was  du  nicht  weifst;  be- 
haupte nicht,  was  dir  zweifelhaft  ist;  äufsere 
und  bekenne  nicht,  was  du  nicht  fühlst 
und  nicht  glaubst;  gelobe  nicht,  was  du 
nicht  halten  willst  Kein  Ja  komme  über 
deine  Zunge,  wenn  eine  innere  Stimme 
nein  ruft;  nie  nenne  sauer,  was  süfs  ist, 
und  süfs,  was  sauer  ist;  nie  Finsternis  Licht 
und  Licht  Finsternis;  gib  nicht  für  dein 
eigenes  Urteil  aus,  was  du  anderen  nach- 
sprichst und  schreibe  dir  überhaupt  nicht 
zu  und  lasse  dir  zuschreiben,  was  du  nicht 
hast  und  nicht  bist  und  nicht  kannst  Ver- 
leugne aber  auch  nicht,  was  dein  ist  Ver- 
birg nicht,  was  in  deinem  Kopf  und  Herzen 
lebt  und  treibt;  verhehle  nicht  deine  Be- 
wunderung und  deinen  Abscheu,  deine 
Freude  und  deinen  Schmerz,  deine  Hoff- 
nung und  deine  Furcht  Sei  nicht  zwei- 
züngig;  sage  nicht  mit  einem  Munde  ja 
und  nein;  rede  nicht  wie  ein  Christ  mit 
Christen  und  wie  ein  Heide  mit  Heiden; 
versichere  nicht  öffentlich,  was  du  ins- 
geheim leugnest;  lobe  nicht  heute,  was 
und  wen  du  gestern  getadelt  hast  Sei 
auch  nicht  zweideutig,  indem  du  absicht- 
lich unklare  und  doppelsinnige  Wörter  und 
Wendungen  gebrauchst  oder  wissentlich 
deiner  Rede  für  dich  einen  anderen  Sinn 
unterlegst,  als  für  deinen  Zuhörer.  Weg 
mit  Verstellung  und  Heuchelei,  mit  Augen- 
dienst und  Scheinheiligkeit  Meide  jeden 
falschen  Schein  und  zeige  dich  ^  auch 
vor  dir  selbst  —  nicht  anders,  als  wie  du 
bist:  nicht  gröfser  und  nicht  kleiner,  nicht 
stärker  und  nicht  schwächer,  nicht  glück- 
licher und  nicht  unglücklicher,  nicht  besser 
und  nicht  schlechter.  Zeige  keine  Herz- 
lichkeit, wo  du  gleichgültig  bist;  kein  Ver- 
trauen, wo  du  Argwohn  hegst;  keine  Ach- 
tung, wo  du  verachtest;  keine  Liebe,  wo 
du  hafst  —  Erkenne  ebenfalls  bei  anderen 
die  Wahrhaftigkeit  und  Ehrlichkeit  als  schön 
und  löblich  an.  Rühme  die  Gradheit  und 
nenne  sie  nicht  Grobheit  und  Ungeschliffen- 
heit  Preise  die  Herzenseinfalt  derjenigen, 
die  beim  Anblick  eigener  Falschheit  er- 
blassen und  erröten  und  lache  nicht  über 


den  Mangel  an  Verstellungskunst.  Lobe  die 
Kindlichkeit  und  Natürlichkeit;  weise  sie 
auf  die  Schönheit  eines  ungeschminkten 
Wesens,  einer  ungekünstelten  Sprache,  und 
mache  darauf  aufmerksam,  wie  Offenheit 
das  Herz  entlastet  und  das  Antiitz  aufhellt 
Dagegen  tadele  die  Unnatur  und  Lüge  wo 
du  sie  auch  antreffest,  wie  allgemein,  wie 
reizend  sie  auch  sei,  und  mache  nie  gute 
Miene  zum  falschen  Spiel.  Reize  niemand 
zur  Unwahrheit,  indem  du  forderst,  was  er 
nicht  hat  und  nicht  leisten  kann  und 
nicht  zu  haben  und  zu  leisten  braucht,, 
oder  indem  du  mifsbilligst,  was  ihm  eigen- 
tümlich ist  und  bleiben  darf.  Noch  weniger 
aber  verlange,  was  einer  gesunden  Natur 
zuwider  ist:  Eigenschaften,  Interessen,  die 
sich  gegenseitig  ausschliefsen;  ein  Reden 
und  Tun  wider  die  Überzeugung,  wider 
das  Gewissen.«     (Tepe  S.  390.) 

Erziehung  zur  inneren  Freiheit  heilst 
aber  nicht  Erziehung  zur  äulseren  Un- 
gebundenheit  Ganz  im  Gegenteil  verträgt 
sich  mit  derselben  sehr  wohl  eine  sorg- 
fältige Aufsicht  und  Beobachtung  der  Kin- 
der, die  notwendig  ist,  um  die  Lügen  zu 
verhüten  und  die  lügenhaften  Kinder  zur 
Wahrhaftigkeit  zu  führen.  Oft  werden  un- 
mündige Kinder  wie  mündige  behandelt 
Sie  haben  ihren  vertrauten  Verkehr,  ihren 
geheimen  Briefwechsel,  ihr  Taschengeld, 
worüber  sie  keine  Rechenschaft  abzulegen 
brauchen  usw.  Hinterdrein  wundert  man 
sich,  dafs  solche  Kinder  schliefslich  lügen, 
verheimlichen,  veruntreuen,  hintergehen  und 
bei  Gelegenheit  unterschlagen.  Wer  noch 
unmündig  ist,  mufs  unter  der  Mund,  d.  L 
der  sorgfältigsten  fürsorgenden  Aufsicht 
Mündiger  stehen.  Ist  das  in  materiellen 
Dingen  schon  notwendig,  ja  gerichtiich 
geboten,  wie  vielmehr  in  den  höchsten  und 
heiligsten  Dingen?  Wenn  ein  Kind  gegen 
Eltern  und  Erzieher  Geheimnisse  haben 
kann,  so  liegt  darin  schon  an  sich  eine 
Unlauterkeit,  die  allmählich  zu  offenbaren 
Verheimlichungen  und  Täuschungen  führt. 
Fühlt  ein  Kind  sich  dagegen  als  wirkliches 
Kind  seiner  Eltern,  als  ein  seelisches  und 
körperiiches  Stück  von  ihnen,  und  an- 
erkennt es  in  dem  Lehrer  deren  Stell- 
vertreter, so  sind  Geheimnistuereien  un- 
denkbar und  so  hat  es  in  dieser  Anleh- 
nung den  sichersten  Schutz  gegen  jede  Art 
von  Unlauterkeit,  sofern  die  elteriiche  und 
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Schul-Autorität  wirklich  sittliche  Autoritäten 
sind. 

Die  Aufsicht  und  Beobachtung  der  Kin- 
der darf  aber  Iceine  drückende,  belästigende 
sein.  Das  führt  nicht  zur  Aufrichtigkeit. 
Der  Aufsichtführende  soll  stets  als  gern  ge- 
sehener Freund  den  Beaufsichtigten  er- 
scheinen, dem  man  gerne  alles  offen  dar- 
legt; denn  er  soll  nicht  hemmen  und 
unterdrücken,  sondern  befreien  und  fördern. 
Leider  aber  wird  vielfach  von  Lehrern  in 
Schulen  und  Anstalten  die  Aufsicht  als 
etwas  Lästiges  und  Langweiliges  empfunden. 
Das  zeugt  davon,  dafs  der  Lehrer  noch 
nicht  zum  Erzieher  ausgereift  ist,  der  für 
jilie  kleinen  und  grofsen  Bedürfnisse  an 
Leib  und  Seele  des  Zöglings  ein  Verständ- 
nis und  ein  Herz  besitzt  Ein  solcher 
Lehrer  mag  hinter  geschlossenen  Türen 
scheinbar  vortrefflich  dozieren  und  drillen, 
ein  Pädagog,  d.  h.  ein  Knabenführer,  ein 
Erzieher,  ein  Charakterbildner  ist  er  nicht; 
ihm  wird  es  darum  auch  selten  gelingen, 
dem  kindlichen  Charakter  den  Stempel  der 
Wahrhaftigkeit  für  das  tägliche  Leben  aufser- 
halb  der  Schulbänke  aufzudrücken. 

In  der  bisher  angegebenen  Weise  soll 
der  Erzieher  die  Lüge  durch  Pflege  des 
Besseren  allgemein  bekämpfen  oder  verhüten. 
Tritt  nun  aber  ein  einzelner  Fall  an  ihn 
heran,  so  ist  es  zunächst  seine  Pflicht, 
sorgfältig  die  Ursachen  und  Umstände  zu 
erforschen,  einmal  um  gerecht  urteilen, 
richten  und  strafen  und  sodann  um  die 
richtigen  Heilmittel  finden  zu  können.  Er 
wird  zu  prüfen  haben,  ob  die  Lüge  physio- 
logischer oder  pathologischer  Art,  ob  sie 
bewufst  oder  unbewufst,  absichtlich  oder 
unabsichtlich,  als  Verteidigung  oder  als 
Angriff  usw.  gesagt  worden,  und  je  nachdem 
wird  er  seine  Mafsnahmen  treffen  müssen. 

Das  erste  ist  nun  nicht  die  Erteilung 
einer  Strafe,  sondern  die  Belehrung  und 
sittliche  Beeinflussung.  In  den  meisten 
Fällen  ist  die  Lüge  dem  Kinde  gar  nicht 
zum  Bewufstsein  gekommen.  Der  Erzieher 
mufs  darum  den  psychischen  Prozefs  voll- 
enden helfen.  Ebenso  ist  ein  Kind  sich 
selten  klar  über  das  Verwerfliche.  Der  Er- 
zieher läutere  darum  des  Kindes  sittliche 
Begriffe.  Der  kleine  Lügner  war  vielleicht 
zu  willensschwach.  Der  Erzieher  flöfse 
ihm  darum  Selbst-  und  Gottvertrauen  ein. 
Das  Kind  wufste  im  gegebenen  Augenblick 


sich  nur  durch  eine  Lüge  zu  helfen.  Der 
Erzieher  zeige  ihm  darum,  wie  er  die  Scylla 
und  die  Charybdis  im  Leben  vermeiden 
kann,  auch  wo  die  Feuersäule  steht,  die 
nachts  voranleuchtet,  und  die  Wolkensäule, 
die  tags  die  sicheren  Wege  trotz  Sturm 
und  Wogen  erkennen  läfst  Dabei  vergesse 
er  nicht,  dafs  auch  hier  die  Anschauung 
das  absolute  Fundament  der  Erkenntnis 
bildet,  und  dafs  auch  sittliche  Anschauungen, 
Vorstellungen,  Begriffe,  Wollungen  und 
Handlungen  durch  mehrfache  Wiederholung 
eingeprägt  sein  wollen.  Dem  Tadel:  >lch 
habe  es  dir  ja  schon  einmal  gesagt  und 
verboten«,  füge  er  darum  stillschweigend 
den  andern  für  sich  in  Geduld  hinzu: 
»Ich  habe  es  ihm  nur  erst  einmal  ge- 
sagt« 

Erst  zu  allerletzt  dari  sich  ihm  die 
Frage  aufdrängen:  Wie  soll  man  einen 
Lügner  strafen? 

Vor  allem  soll  er  gerecht  gestraft  wer- 
den, unter  voller  Berücksichtigung  der  Ur- 
sache, insbesondere  der  pathologischen. 
Sodann  soll  jede  Strafe  bessern,  nicht  aber 
verbittern.  Nochmals  sei  es  darum  gesagt: 
Kleinen  und  grofsen  Lügnern  fehlt  ge- 
wöhnlich das  Bevtrufstsein  des  Unrechts,  ja 
der  Lüge  selbst  Sie  von  beidem  zu  über- 
zeugen, also  unter  vier  Augen  mit  ihnen 
darüber  zu  reden,  ist  Heilmittel  und  Strafe 
zugleich.  Anstatt  sie  zu  prügeln,  lasse 
man  sie  darum  einen  Spruch  üt>er  die 
Lüge  schreiben  und  lernen,  der  geeignet 
ist,  den  ethischen  Begriff  zu  klären  wie 
den  ethischen  Gefühlston  zu  stärken  und 
Liebe  zur  Wahrhaftigkeit  zu  suggerieren. 
Kleinere  Kinder  wissen  ohnehin  selten,  wie 
sich  Wahrheit  und  Lüge  unterscheiden.  Sie 
wollen  also  vor  allem  belehrt  sein,  ehe 
sie  gestraft  werden.  Sodann  sollte  eine 
Strafe  nicht  äufserlich  aufr^en,  sondern 
inneriich  anregen  und  Besinnung  schaffen. 
Und  endlich  sollte  eine  solche  möglichst 
lange  nachwirken,  weil  es  doch  gewöhn- 
lich gilt,  einen  mehr  oder  weniger  gewohn- 
heitsmäfsigen  Hang  zu  bessern.  Das  tage- 
lang wiederholte  Anzweifeln  neuer  Be- 
hauptungen wäre  eine  Strafe,  die  geeignet 
ist,  einem  kleinen  Lügner  zu  veranschau- 
lichen, was  eine  Unwahrheit  bedeutet;  die- 
selbe will  aber  sehr  taktvoll  und  vorsichtig 
behandelt  sein.  Nur  böswillige,  frivole 
Lügen  strafe  man  hart    Doch  hier  ist  es 
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nicht  zunächst^  die  Lüge,  sondern  die  Bos- 
heit und  der  Übermut,  die  zu  strafen  sind. 
Auf  alle  Fälle  suche  man  das  Kind  zu 
aufrichtiger  Reue  zu  führen.  Doch  hüte 
man  sich,  dieselbe  erzwingen,  also  den 
Teufel  durch  Beelzebub  austreiben  zu  wollen. 
Bei  normalen  Kindern  pflegt  ohnehin  eine 
bewufste  Unwahrheit  stets  eine  gewisse 
Unruhe  zu  begleiten  oder  nachzufolgen. 
Viele  Kinder  empfinden  von  selber  einen 
gewissen  Skrupel,  der  sich  unter  anderem 
auch  darin  bekundet,  dafs  er  den  kindlichen 
Verstand  veranlafst,  die  Lüge  nach  und 
nach  abzuschwächen:  >lch  habe  das  nicht 
so  gemeint,«  »Es  war  nur  ein  Scherz,«  usw. 
Hier  knüpfe  Belehrung  und  Strafe  an.  Die 
Reue,  welche  zuweilen  der  Lüge  folgt, 
besonders  der  ersten  Lüge,  die  das  Gewissen 
am  empfindlichsten  trifft,  ist  bei  manchen 
eine  tiefgehende.  Sie  zeigt,  dafs  das  Kind 
die  Fähigkeit  besitzt,  bewufst  festzustellen, 
was  unwahr  ist  Sie  führt  manchmal  das 
Gefühl  einer  moralischen  Vernichtung  im 
Kinde  herbei.  Hier  setze  der  richtende 
Pädagoge  ein  und  der  Erfolg  wird  nicht 
ausbleiben.  Die  von  der  Pädagogik  so  viel 
betonte  Selbsttätigkeit  ist  so  auch  auf  die 
Strafe  und  Besserung  anzuwenden.  Diese 
naturwüchsige  Reue  läfst  sich  insbesondere 
durch  die  religiöse  Beeinflussung  verstärken, 
durch  welche  das  Kind  den  allgegenwärtigen 
und  alles  sehenden  Gott  kennen  lernt,  der 
selbst  unsere  Gedanken  von  ferne  versteht 
und  darum  weifs,  wann  wir  lügen,  und 
der  selbst  nicht  angelogen  werden   kann. 
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Wahrnehmungen  bei  Schulkindern.  Ebenda. 
Zweite  Folge.  Heft  III,  99-114.  1905.  —  Lip- 
mann  u.  wendriner,  Aussageexperimente  im 
Kindergarten.  Ebenda.  Zweite  Folge.  Heft  III, 
S.  132—137.  1905.  —  Beiträge  zur  Psychologie 
u.  Pädagogik  der  Kinderlügen  und  Kinder- 
aussagen (gesammelt  von  Kemsies)  bisher  12 
Nummern.  Zeitschr.  f.  pädag.  Pschoi.,  Pathol. 
u.  Hyg.  Bd.  VII  u.  VIII.  1905/6.  —  JVloses, 
Die  Äbartungen  des  kindlichen  Phantasielebens 
in  ihrer  Bedeutung  für  die  pädagogische 
Pathologie.  Beitr.  f.  Kinderf.  Heft  XVHI, 
1906,  —  Hans  Leufs,  Aus  dem  Zuchthaus. 
3.  Aufl.  Berlin.  S,  51  ff.  —  Oppel,  Das  Buch 
der  Eltern,  5.  Aufl.  Frankfurt  a.  M.  1906. 
S.  386.  —  Oilmann,  Kinder-Kultur.  Berlin  1906. 
S.  72  ff.  —  Araent,  Die  Seele  des  Kindes.  1906. 
S.  85—86.  -  H.Schneikert,  Das  Kind  als  Zeuge 
im  Strafverfahren.  »Beitr.  zur  Psychol.  d.  Aus- 
sage.« Zweite  Folge.  Heft  IV,  S.  140-145.  1906. 
—  P.  Hösel,  Aussagepsychologie  und  Schule. 
Deutsche  Schulpraxis  25.  Nr.  9,  10  u.  11.  — 
Marie  Dürr-Borst  Die  Erziehung  der  Aussage 
und  Anschauung  des  Schulkindes.  Meumann- 
Lays  »Exp.  Pädagogik«  II,  1906.  —  Die  Kinder- 
fehler,  Zeitschrift  für  Kinderforschung.  Her- 
ausgeg.  von  Koch,  Trüper  u.  Ufer.  Langensalza. 
Hermann  BeyerftSöhne  (BeyerSiMann),  1896  bis 
1906:  Morrisson,  Der  Muttermörder  Coombes. 

iahrg.  I,  12  ff.  —  Oppermann,  Jugendliche  Ver- 
lommenheit  II,  123ff.  —  Hintz,  Ein  Bei- 
spiel zur  pathologischen  Lüge.  II,  179  ff.  — 
Lehne,  Wie  kann  der  Lehrer  die  Lügenhaftig- 
keit der  luvend  bekämpfen  ?  VII,  58.  —  Orofs- 
mann,  Wie  wird  ein  Kind  zum  Verbrecher? 
III,  130ff.  —  Scholz,  Ein  anderes  Beispiel  zur 
pathologischen  Lfi^e.  III,  120ff.  —  Uter,  Ein 
Fall  von  pathologischer  Lüge.  VII,  185.  — 
Danger,  >lch  habe  meine  Lügen  für  Wahrheit 
gehalten.«    VII,  282. 

Sophienhöhe  bei  Jena.  J.  Trflper. 


LQgesucht,  krankhafte 

1.  Wesen.  2.  Vorkommen.  3.  Unter- 
scheidung von  nicht- krankhaftem  Lügen.  4. 
Behandlung. 

1.  Wesen.  Die  Bezeichnung  »krank- 
hafte LQgesucht«  ist  insofern  nicht  zweck- 
mäfsig,  als  sie  den  Glauben  erweckt,  das 
mit  diesem  Symptom  behaftete  Kind  habe 
geradezu  eine  Freude  am  Lügen.  Meist 
ist  dies  nicht  der  Fall.  Die  »krankhafte 
Lügesucht«  bezeichnet  vielmehr  nur  die 
Tatsache,  dafs  ein  Kind  auf  Grund  anderer 
pathologischer  Symptome  auffällig  oft  lügt. 
Ein  motivloses  krankhaftes  Lügen  kommt 
nicht  vor.  Stets  ist  das  krankhafte  Lügen 
eine  Folgeet^cheinung  irgend  eines  ander- 
weitigen Krankheitssymptoms.  Die  Fest- 
stellung dieser  psychopathischen  Entstehung 
des  Lügens   ist  im  Einzelfall   für  die  Be- 


urteilung und  Behandlung  von  gröfster  Be- 
deutung. (Vergl.  unter  Absatz  2.)  Die  Be- 
zeichnung Lügesucht  ist  aber  auch  insofern 
nicht  korrekt,  als  gerade  bei  der  krankhaft 
falschen  Aussage  das  charakteristische  Merk- 
mal der  Lüge,  nämlich  das  Bewufstsein  der 
Unwahrheit  bezw.  des  Unrechts  oft  fehlt 
oder  sehr  zurücktritt  Man  spricht  daher 
besser  von  pathologischen  Unwahrheiten 
und  teilt  diese  ein  in  I.  krankhafte  Er- 
innerungstäuschungen oder  Erinnerungs- 
entstellungen (ohne  Bewufstsein  der  Un- 
wahrheit) und  2.  krankhafte  Lügen  (mit 
Bewufstsein  der  Unwahrheit). 

2.  Vorkommen.  Pathologische  Un- 
wahrheiten kommen  im  Kindesalter  nament- 
lich vor: 

a)  bei  Hysterie.  Das  »Lügen«  ist  hier 
meist  auf  sog.  Erinnerungstäuschungen  (s.  d.) 
zurückzuführen.  Die  Kinder  sagen  die  Un- 
wahrheit, weil  ihre  Erinnerungsbilder  sich 
in  der  Tat  umgestaltet  haben.  Beachtens- 
wert ist,  dafs  bei  hysterischen  Mädchen  sich 
diese  Lügen  nicht  selten  auf  sexuelle  Vor- 
kommnisse beziehen  (Anklagen  w^en  sexu- 
ellen Mifsbrauchs  usw.).  So  behandelte 
ich  ein  Mädchen,  welches  —  tatsächlich 
ohne  irgend  welchen  Grund  —  ihren  eigenen 
Vater  der  schwersten  Sittlichkeitsvergehen 
(g^fen  sich)  bezichtigte  Gel^entlich  be- 
obachtet man  ähnliche  Lügen  auch  bei  der 
sog.  d^enerativen  psychopathischen  Kon- 
stitution ohne  hysterische  Symptome.  So 
kannte  ich  einen  Gymnasiasten,  der  mit 
allen  Einzelheiten  erzählte,  eines  seiner 
Dramen  sei  am  grofsherzoglichen  Hoftheater 
angenommen  worden  u.  dergl.  m.  Wieder- 
holt habe  ich  beobachtet,  dafs  die  Kranken 
gefälschte  Telegramme  im  Sinn  ihrer  Er- 
innerungstäuschungen an  sich  selbst  auf- 
gaben u.  dergl.  m.  Übrigens  handelt  es 
sich  durchaus  nicht  immer  um  ganz  un- 
bewufste  Erinnerungstäuschungen,  vielmehr 
ist  recht  oft  auch  das  mehr  oder  weniger 
bewufste  Motiv  sich  interessant  zu  machen, 
die  Aufmerksamkeit  auf  sich  zu  lenken, 
Unannehmlichkeiten  zu  entgehen  u.  s.  f.  an 
den  Lügen  mit  beteiligt 

b)  Bei  dem  Schwachsinn  und  zwar 
namentlich  bei  den  leichteren  Formen.  Das 
Lügen  kann  auch  hier  auf  echten  Er- 
innerungstäuschungen beruhen.  Häufiger 
lügt  das  schwachsinnige  Kind  aus  Motiven, 
welche   mit   denen  des  gesunden   Kindes 
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sich  decken,  also  um  sich  einen  Genufs 
zu  verschaffen,  oder  einer  Strafe  zu  ent- 
gehen, und  das  Lügen  ist  nur  insofern 
krankhaft,  als  das  schwachsinnige  Kind  in- 
folge seiner  krankhaften  Himentwicklung 
die  Vorstellung  des  Unrechts  des  Lügens 
nicht  erwoii)en  hat  und  auch  nicht  zu  er- 
werben vermag.  Es  bleibt  zeitlebens  — 
trotz  Schlägen  u.  s.  f.  —  ohne  Verständnis 
für  das:  Du  sollst  nicht  lügen.  Näheres 
siehe  unter  Schwachsinn. 

c)  Bei  der  Manie.  Bei  dieser  ist  das 
krankhafte  Lügen  auf  die  krankhafte  heitere 
Verstimmung  zurückzuführen.  Meist  stellt 
es  sich  als  ein  mehr  oder  weniger  sinnloses 
Renommieren  dar.    (Vergl.  unter  Manie.) 

3.  Unterscheidung  von  nicht- knuik- 
haftem  Lfigen.  In  den  unter  a  und  c  an- 
geführten Fällen  ergibt  sich  der  krankhafte 
Charakter  des  »Lügens«  schon  daraus,  dafs 
die  gewöhnlichen  Motive  der  Lüge  des  ge- 
sunden Kindes  (Wunsch  nach  einem  Ge- 
nufs, Furcht  vor  Strafe,  Spiel)  fehlen  oder 
zurücktreten;  auch  ist  die  weitgehende 
Ausgestaltung  der  unwahren  Erfindungen 
charakteristisch.  Schwieriger  ist  die  Er- 
kennung der  unter  b  aufgeführten  Lüge- 
sucht des  Schwachsinns.  Sie  ist  nur  ge- 
sichert, wenn  der  Intelligenzdefekt  nach- 
zuweisen ist  Als  praktische  Regel  hat  zu 
gelten,  dafs  man  bei  einem  Kinde  dann 
an  krankhafte  Lügesucht  denken  soll,  wenn 
hartnäckig  gehäufte  Lügen  trotz  aller  Strafen 
auftreten.  Es  mufs  in  solchem  Falle  nicht, 
aber  es  kann  sehr  wohl  Krankheit  vorli^en. 
Die  Untersuchung  durch  einen  sachver- 
ständigen Arzt  ist  daher  in  diesen  Fällen 
stets,  um  ein  sicheres  Urteil  zu  erlangen, 
angezeigt 

4.  Behandlung.  Diese  ist  rein  ärztlich. 
Für  die  krankhafte  Lügesucht  ist  es  ge- 
radezu charakteristisch,  dafs  sie  allen  päda- 
gogischen Besserungsversuchen  fa-otzt  1ns- 
be^ndere  erweisen  sich  Strafen  im  all- 
gemeinen als  unwirksam,  bei  der  Hysterie, 
weil  die  Erinnerungsentstellungen  selbst- 
verständlich durch  keine  Strafe  verhindert 
werden  können,  bei  dem  Schwachsinn,  weil 
das  defekte  Gehirn  zur  Bildung  der  Vor- 
stellung des  Unrechts  der  Lüge  unfähig  ist, 
bei  der  Manie,  weil  der  pathologische  Affekt 
stäricer  ist  als  die  Furcht  vor  der  Strafe. 

Literatur:   Motet,  Les  faux  t£moignages 
des  enfants  devant  la  justice,  Ann.  d'hyg.  publ. 


1887.  —  Compayr^,  L'6volution  intellectuelle  et 
morale  de  renfant.  1893.  —  Delbrück,  Die 
pathologische  Lüge  und  die  psychisch  ab- 
normen Schwindler.  Stuttgart  1892.  —  Ziehen, 
Psychiatrie.  2.  Aufl.  Leipzig  1902.  S.  70, 121  ff., 
239.  241,  247,  426, 522.  —  TXe  Bedeutung  dieser 
Zustände  für  die  Olaubwürdigkeit  der  hier  in 
Betracht  kommenden  Kinder  vor  Gericht  illu- 
striert z.  B.  der  von  Gudden  mitgeteilte  Fall 
(Friedreichs  Blätter  für  gerichtl.  Medizin  1903). 
BerUn.  Th.  Ziehen. 


Lfimmelhaft 

Ein  Lümmel  ist,  nach  Grimm,  ein 
flegelhafter  Mensch.  Der  B^ff  Lümmelei 
birgt  folgendes  Gemisch  von  Untugenden 
in  sich:  Trägheit,  Ungehorsam,  Anmafsung, 
Spott-  und  Zanksucht,  Menschenverachtung, 
Roheit,  Ungeschliffenheit,  Scham-  bezw. 
Zuchtlosigkeit  und  Unverschämtheit  Im 
lümmelhaften  Menschen  schliefsen  sich  diese 
Untugenden  zur  lebendigen  _  Einheit  zu- 
sammen. Gewissermafsen ein  »Übermensch«, 
pocht  er  auf  das  Recht  der  freien  Persön- 
lichkeit und  gebärdet  sich  als  ein  soziales 
Ungeheuer,  indem  er  alle  Unterordnung 
verabscheut  und  Sitte  und  Sittlichkeit  mit 
Füfsen  tritt  Roheit  nennt  er  Offenheit, 
Gemeinheit  gilt  ihm  als  Scherz,  Naseweis- 
heit als  gesunder  Menschenverstand,  Mut- 
willigkeit als  gute  Laune  usw.  Seinem 
Denken,  Fühlen  und  Wollen  mangelt  in 
allem  das  schöne  sittliche  Mafs,  darum 
wirkt  er  abstofsend  und  verletzend  zu- 
gleich. Mangel  an  sozialer  Bildung  ist 
sein  hervorstechendes  Kennzeichen.  Er 
weifs  nicht,  dafs  er,  indem  er  anderen 
Rücksichtnahme  widmet,  sich  selbst  ehrt; 
sein  Urteilen  leidet  an  falscher  Selbst- 
schätzung und  geringer  Wertung  anderer. 
Das  erklärt  sich  aus  der  geringen  Asso- 
ciationsfähigkeit  für  Vorstellungen  und  Ge- 
fühle, die  auf  gesellschaftliche  Pflichten 
Bezug  haben.  Schlimm  steht  es  um  die 
Lümmelhaftigkeit,  wenn  sie  eine  sehr  äufser- 
liche  ist,  schlimmer,  wenn  sie  als  vorüber- 
gehende Grobheit,  Brutalität  und  Grausam- 
keit gegen  wehriose  Geschöpfe  sich  äufsert, 
am  schlimmsten,  wenn  sie  auf  dem  Unter- 
grunde arger  Gemütsentartung  (moral  insa- 
nity)  ruht;  bei  der  ersten  Form  steht  die 
Sitte,  bei  der  zweiten  die  Sittlichkeit  an 
sich,  bei  der  dritten  aber  der  sittliche 
Charakter,  die  »Seele«,  auf  dem  Spiele. 
Beachtenswert  ist  die  Tatsache,  dals  Lümmel- 
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haftigkeit  zuweilen  als  naturgemäfser  Gegen- 
schlag wider  vorausgegangenen  pedanti- 
schen Erziehungszwang  auftritt;  das  durch 
ailzustraffe  Überwachung  gefesselte  jugend- 
liche Ungestüm  überspringt,  wenn  die 
Fesseln  gelöst  sind,  mit  Keckheit  die 
Schranken  von  Sitte,  Gesetz  und  Sittlich- 
keit. Schon  in  den  »Flegeljahren«  der 
Kindheit  (im  12.  Lebensjahre  ungefähr) 
verleitet  das  überschiefsende  Kraftgefühl 
besonders  Knaben  zu  diesem  Rückfall  in 
die  Tierheit  und  wirkt  dann  geradezu  an- 
steckend auf  Gleichalterige;  umfassender 
und  mächtiger  jedoch  gestaltet  sich  die 
Lümmelhaftigkeit  in  den  Jünglingsjahren, 
wenn  Schule  und  Familie  ihre  sittigende 
Macht  über  das  Jünglingsherz  nicht  mehr 
ausüben !  Ein  Glück,  wenn  sich  die  vorüber- 
gehende Mifsachtung  der  sitt^emäfsen 
Formen  nicht  zur  dauernden  steigert!  In 
manchen  Fällen  weist  sie  auf  Naturveran- 
lagung zurück  (Volkswort:  »Der  war  schon 
ein  Flegel  im  Mutterleibe!«).  Schrei- 
weinende Lümmel  findet  man  schon  im 
Wickelbette.  Unendlich  viel  Einflufs  auf 
die  Entstehung  und  Steigerung  der  Lümmel- 
haftigkeit haben  Erziehungsverhältnisse, 
Umgang,  Nachahmung  und  Verführung. 
Müfsiggang  fördert,  Arbeitsamkeit  mildert 
oder  verhindert  sie.  Individueller  und 
sozialer  Hochmut  aller  Art  (Geld-,  Standes-, 
Bildungshochmut  usw.)  enthält  wirksame 
Entwicklungsantriebe  dazu.  Fordert  Lümmel- 
haftigkeit solcher  Art  unsere  ganze  sitt- 
liche Entrüstung  heraus,  so  weckt  sie  Ge- 
fühle des  Bedauerns,  wenn  sie,  wie 
bei  manchen  Seelenleiden,  ein  Merkmal 
schwerer  Erkrankung  ist  —  Bei  der  Be- 
handlung dieses  Fehlers  hat  der  Erzieher 
zuvörderst  strenge  Selbstprüfung  zu  üben 
und  umsichtig  die  Vor-  und  Nachteile 
seiner  Erziehungsmafsregeln  gegeneinander 
abzuwägen,  damit  alles  vermieden  werde, 
was  den  Fehler  begründen  bezw.  in  seiner 
Stärke  steigern  könnte.  Hierbei  denken 
wir  namentlich  an  die  Intematserziehung, 
die  nur  allzuhäufig  das  Verhältnis  von 
Freiheit  und  Zwang  mifsversteht  und 
klostergemäfser  Abrichtung  huldigt  Im 
übrigen  gelten  die  Leitsätze:  1.  Individuali- 
siere mit  Umsicht  und  Einsicht!  2.  Fasse 
das  Übel  so  vielseitig  als  möglich  an!  3. 
Erfülle  Geist,  Gemüt  und  Willen  mit  den 
Idealen  der  Demut  und  Nächstenliebe  der- 


gestalt, dafs  das  ästhetische  Moment  mit 
Nachdruck  betont  wird!  4.  Erwecke  in  dem 
Zögling  die  Überzeugung,  dafs  edle  äufsere 
Formen  eine  soziale  Notwendigkeit  sind, 
dafs  aber  die  Anmut  der  Form  nur  dann 
von  sittlichem  Werte  ist,  wenn  sie  von  der 
Anmut  des  Herzens  getragen  wird!  5.  Ge- 
wöhne den  Zögling  an  die  Betätigung  der 
sitt^emäfsen  Formen  im  Dienste  der  Sitt- 
lichkeit! 

Literatur:  Emminghaus,  Die  psychischen 
Störungen  des  Kindesalters.  -  Niemeyer,  Orund- 
sätze  der  Erziehung  und  des  Unterrichts. 
Leipzig.  Onttav  Siegert. 

Lungenschwindsucht 

s.  Tuberkulose 


Lustgefühle 

s.  Gefühle 

Lfisternheit 

s.  Begehrlichkeit 

Lustigkeit 

1.  Die  kindliche  Heiterkeit    2.  Die  er- 
zieherische Aufgabe. 

1.  Die  kindliclie  Heitericeit,  das  an- 
dauernde Lächeln,  das  sich  bald  nach  der 
Geburt  über  das  Antlitz  des  jungen  Erden- 
bürgers ausgiefst,  hat  der  Hauptsache  nach 
seinen  Grund  in  der  noch  frischen  Sinn- 
lichkeit, mit  welcher  er  in  das  Erdenleben 
eintritt.  Die  Nerven  sind  noch  nicht  ab- 
gestumpft, und  die  Reize,  welche  von  allen 
Seiten  her  das  bannende  Seelenleben  er- 
obern wollen,  erregen  angenehme  Emp- 
findungen, die,  wenn  nicht  innere  leibliche 
Vorgänge  oder  plötzlich  auftretende  starke 
Reize  störend  dazwischen  treten,  sich  auf 
dem  Gesichte  abspiegeln.  Dieses  ursprüng- 
liche, fröhliche  Wesen  ist  von  jeher  so  sehr 
als  der  eigentliche  Charakter  des  Neu- 
geborenen aufgefafst  worden,  dafs  jede 
Abweichung  davon  als  eine  Irrung  der 
Natur  betrachtet  wurde.  Die  alte  Sage  hat 
sich  unfreundliche  Wickelkinder  in  der  Ge- 
schichte von  den  Wechselbälgen  zu  er- 
klären versucht  (siehe  Wilhelm  Grimms 
»Kleinere  Schriften«  Bd.  I,  S.  474).    Noch 
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Luther  glaubte  an  sie;  nur  brachte  er  den 
Vorgang  mit  dem  Teufel  in  Verbindung. 

Mit  den  sich  mehrenden  Lebenstagen 
tritt  nach  und  nach  das  Vorstellungsleben 
stärker  hervor.  An  Stelle  der  angenehmen 
und  unangenehmen  Empfindungen  er- 
scheinen die  Geffihle  der  Lust  und  der 
Unlust  im  Vordergrund.  Da  aber  die  Be- 
w^ungen  unter  den  Vorstellungen  im 
frühesten  Kindesalter  noch  ohne  grofse 
Hemmungen  vor  sich  gehen,  bilden  die 
Lustgefühle  den  Hauptton  im  Gefühlsleben. 
Ein  immer  heiteres  Gemüt  ist  dem  Kinde 
mit  Unterbrechungen  eigen.  Es  ist  immer 
zum  Lachen  aufgelegt  Nur  der  Abschlufs 
des  Tages  findet  das  Kind  oft  in  etwas 
trüber  Stimmung;  dem  Schlafengehen  kann 
es  meistens  keine  rechte  Freude  abgewinnen. 
Doch  die  Morgenfrühe  bringt  die  Munter- 
keit des  vorigen  Tages  zurück.  Den  Unter- 
schied in  dieser  Beziehung  zwischen  dem 
Kinde  und  dem  Erwachsenen  hat  Friedrich 
Hölderlein  in  folgender  Strophe  sehr  schön 
ausgesprochen:  »In  jüngeren  Tagen  war 
ich  des  Morgens  froh,  des  Abends  weint 
ich;  jetzt,  da  ich  älter  bin,  beginn'  ich 
zweifelnd  meinen  Tag,  doch  heilig  und 
heiter  ist  mir  sein  Ende« 

Doch  so  ruhig  vollzieht  sich  das  Ge- 
mütsleben im  Kinde  doch  nicht  Die  Ge- 
fühle der  Lust  sind  immer  auf  der  Linie, 
heitere  Stimmungen  zu  err^en.  Es  bedarf 
oft  nur  eines  kleinen  Zwischenfalles,  und 
das  Kind  gerät  in  den  Affekt  der  Lustig- 
keit hinein.  Dies  ist  nun  an  sich  nichts 
Geßhrliches;  es  kann  aber  gefährlich  wer- 
den, indem  solche  positive  Affekte  leicht 
in  n^[ative  umschlagen,  die  der  Entwick- 
lung des  Geisteslebens  nicht  förderlich  sind 
und  bei  öfterer  Wiederholung  die  Erziehung 
erschweren. 

Die  Tagessprache  versteht  unter  lustig 
nicht  nur  den  Seelenzustand,  welchen  die 
Psychologie  damit  bezeichnet,  sondern 
sie  nennt  auch  alles  das  lustig,  was 
diesen  Seelenzustand  hervorzurufen  im 
Stande  ist.  Lustig  ist  das  Hauptwort  der 
Jugend.  Was  sie  alles  darunter  versteht, 
er^t  sich  am  schnellsten  aus  dem  be- 
kannten Briefe  Luthers  an  sein  Söhnchen 
Hans:  »Ich  weifs  einen  hübschen,  lustigen 
Garten,  da  gehen  viel  Kinder  innen,  haben 
güldene  Röcklin  an,  und  lesen  schöne 
Äpfel   unter    den    Bäumen,    und    Birnen, 


Kirschen,  Spilling  und  Pflaumen;  singen, 
springen  und  sind  fröhlich;  haben  auch 
schöne  kleine  Pferdlin  mit  güldenen  Zäumen 
und  silbernen  Sätteln  usw. 

2.  Die  erzieherische  Angabe  fällt 
hauptsächlich  der  Familie  zu;  sie  hat  dafür 
zu  sorgen,  dals  das  Kind  in  seiner  Jugend 
unter  einem  möglichst  heiteren  Himmel 
aufwächst,  dafs  ihm  soviel  Lust  zu  teil 
wird,  als  die  Erziehung  nur  gestatten  kann. 
Wir  alle  bedauern  jene  Kinder,  denen  un- 
glückliche Eltern  oder  unglückliche  Ver- 
hältnisse eine  fröhliche  Jugendzeit  geraubt 
haben.  Das  Paradies  der  Jugend  ist  eine 
heilige  Sache,  und  man  mufs  sich  hüten, 
zerstörend  in  dasselbe  einzugreifen.  Es 
wirft  seine  erquickenden  Strahlen  noch  in 
das  späte  Greisenalter  hinein.  Aber  auch 
die  Schule  muls  zur  Erhaltung  der  jugend- 
lichen Fröhlichkeit  ihr  Bestes  tun  und  darf 
für  die  Schüler  nicht  eine  Stätte  der  Qual, 
sondern  ein  Ort  der  Lust  sein,  wie  das 
Comenius  so  schön  darstellt  An  das  Lob, 
welches  Jean  Paul  der  Heiterkeit  singt, 
wollen  wir  hier  nur  erinnern. 

Das  muntere  Wesen  drängt  nach  Tätig- 
keit; aufgeweckte  Kinder  wollen  immer  be- 
schäftigt sein.  Das  beste  Beschäftigungs- 
mittel ist  das  Spiel.  Wir  müssen  an  dieser 
Stelle  auf  den  betreffenden  Artikel  dieses 
Handbuches  verweisen.  Doch  einen  Ge- 
danken können  wir  hier  nicht  unterdrücken. 
Seit  es  eine  Erziehungslehre  gibt,  hat  die 
echte  Lehre  stets  darauf  hingewiesen,  dafs  die 
einfachsten  Spielzeuge  auch  die  pädagogisch 
richtigsten  sind,  d.  h.  diejenigen,  mit  denen 
die  Kinder  sich  beschäftigen  können.  Trotz- 
dem mufs  man  je  länger  je  mehr  die  Er- 
fahrung machen,  wie  der  pädagogische 
Unverstand  der  Eltern  mit  der  Gewinn- 
sucht der  Spielwarenfabrikanten  um  die 
Wette  sich  bemüht,  jener  Forderung  ins 
Gesicht  zu  schlagen. 

Da  das  Spiel  fortwährend  auf  dem 
Punkte  steht,  die  Lust  in  die  Lustigkeit 
hinüberzuführen,  so  mufs  es  in  dieser  oder 
jener  Weise  überwacht  werden.  Selbst- 
verständlich kann  und  soll  der  Erzieher 
nicht  immer  beim  Kinde  stehen;  aber  er 
mufs  eine  Form  der  Aufsicht  suchen,  die 
dem  Kinde  eine  gewisse  Freiheit  läfst,  bei 
der  es  sich  doch  immer  unter  der  Auto- 
rität des  Erziehers  fühlt  Da  aus  der  Lustig- 
keit leicht  ihr  G^:enteil  hervorgehen  kann, 
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so  wird  dadurch  häufig  die  Lust  der  ganzen 
kleinen  Gesellschaft  gestört.  I>abei  wird 
geklagt  und  gejammert;  aber  eine  weise 
und  bestimmte  Führung  stellt  die  Ordnung 
schnell  wieder  her.  Parteilichkeit  darf  der 
Erzieher  in  sich  nicht  aufkommen  lassen. 
Hält  er  sich  frei,  so  können  ihn  solche 
Affekte  über  manche  Vorgänge  in  der  kind- 
lichen Seele  aufklären  und  ihm  Wegleitung 
für  die  Erziehung  geben.  Besonders  soll 
der  Lehrer  darüber  wachen,  dafs  es  in  den 
Pausen  auf  dem  Spielplatz  nicht  zu  Aus- 
brüchen des  Affektes  kommt 

Aber  die  Spielzeit  vergeht.  Die  Heiter- 
keit mufs  auch  in  den  Dienst  der  Arbeit 
treten.  Das  ist  eine  wesentlich  schwierigere 
Aufgabe.  Die  Kinder  sollen  mit  Lust  ar- 
beiten. Die  theoretische  Lösung  dieses 
Problems  gibt  die  Pädagogik  in  der  Lehre 
vom  Interesse.  (S.  d.  Art)  Zu  Ausbrüchen 
der  Lustigkeit  kommt  es  dabei  freilich 
weniger  häufig.  Aber  dafür  können 
solche  Momente  um  so  intensiver  für  die 
Arbeit  selbst  wirken.  Wir  reden  hier  nicht 
von  jenen  gesellschaftlichen  Kreisen  und 
Augenblicken,  in  denen  die  Lustigkeit  und 
der  Humor  absichtlich  gepflegt  werden. 
Sie  haben  ihre  grofse  Berechtigung.  Auf 
einen  Punkt  möchten  wir  den  Erzieher 
noch  aufmerksam  machen.  Das  Leben 
wird  ernster  und  der  Mensch  wäre  doch 
immer  gerne  heiter  und  glücklich.  Ob 
dafür  die  Erziehung  für  Kunst  und  Kunst- 
verständnis ausreicht,  ist  eine  zu  bezweifelnde 
Frage.  Aber  dafs  in  der  sittlich-religiösen 
Bildung  ein  solches  Mittel  liegt,  steht  fest 

Wir  hätten  zum  Schlüsse  noch  auf  die 
Hindemisse  wahrer  Jugendlust  hinzuweisen. 
Wir  wollen  sie  kurz  nennen :  Die  Genüsse, 
worunter  wir  hier  alle  Veranstaltungen  ver- 
stehen, welche  das  kindliche  Empfinden 
und  Fühlen  in  Bezug  auf  Kleidung,  Nah- 
rung, gesellschaftliche  Dinge  in  unnatür- 
licher Weise  über  sich  hinaushebt  und  die 
Kinder  zu  Erwachsenen  macht,  bevor  sie 
es  ihrem  Wesen  nach  sein  können.  Die 
Gegenwart  bietet  sie  der  Jugend  in  un- 
gezählten Gestalten  dar.  Welcher  Erzieher 
die  Kleinen  aber  mit  Absicht  in  dieselben 
hineinführt,  der  versündigt  sich  schwer  an 
ihnen.  Er  kann  zum  Unglück  ihres  Lebens 
beitragen  und  sie  für  immer  verderben. 
Die  naive,  frohe  Jugendlust  raubt  er  ihnen 
so  wie  so. 


Literatur:  Wflhelm  Grimm,  Kleinere 
Schriften.  Erster  Band.  (Zu  den  IMärcfaen. 
S.  315-490).  -Joseph  W.  Nahlowsky,  Das 
Gefühlsleben.  —  Eduard  Ackermann,  Die  häus- 
liche Erziehung. 

ZQricb.  A.  Hug  (W.  Rdn). 


Lustigkeit,  Icranlciiafte 

s.  Heiterkeit,  krankhafte 

Lutlier,  Martin 

Vorl>emerkung.  1.  Luthers  pädagogische 
Persönlichkeit  2.  Sein  Verhältnis  zum  Huma- 
nismus. 3.  Alleemeine  Gesichtspunkte  für 
seine  pädagogisdien  Anschauungen.  4.  Luther 
über  die  reiieiöse,  sittliche,  intellektuelle, 
ästhetische  und  physische  Erziehung.  5.  Seine 
Ansichten  über  weibliche  Erziehung.  6.  Seine 
pädagogischen  Schriften.  7.  Zusammen- 
lassende Sätze  über  die  pädagogische  Be- 
deutung der  Reformation. 

Vorbemericung.  Die  folgenden  Aus- 
führungen dürfen  dem  Hauptzweck  dieser 
Encyklopädie  gemäfs  sowohl  von  einem 
biographischen  Abrifs,  wie  auch  von  der 
spezielleren  kirchlichen  Reformationstätigkeit 
Luthers  absehen;  selbst  die  ins  Einzelne 
gehenden  pädagogischen  Äulserungen  des- 
selben, wie  sie  unter  anderem  in  dem 
Sendschreiben  an  die  städtischen  Obrig- 
keiten oder  in  der  Predigt  von  der  Not- 
wendigkeit, die  Kinder  zur  Schule  zu 
schicken,  enthalten  sind,  können  hier  fehlen. 

1.  Luthers  pädagogische  Persönlichkeit 
Den  grolsen,  Epoche  machenden  Päda- 
gogen erkennen  wir  keineswegs  etwa  nur 
an  seinen  noch  so  trefflichen  Theorien, 
sondern  ganz  wesentlich  an  seinem  ge- 
samten persönlichen  Eintreten  für  die  von 
ihm  verkündigten  Bildungsideale,  an  dem 
begeisterten  unablässigen  Bemühen  um 
deren  Verwirklichung,  damit  aber  an  dem 
hohen  sittlichen  Ernste  und  der  vorbild- 
lichen Persönlichkeit,  in  welcher  sich  Theorie 
und  Praxis  auf  das  innigste  vert}unden 
zeigen.  Als  derartige  wahrhaft  grofse  Pä- 
dagogen kennen  wir  aus  der  alt-klassischen 
Welt  einen  Pythagoras,  Sokrates  und  Plato, 
aus  den  späteren  Jahrhunderten  nächst 
Melanchthon  einen  Comenius  und  Pestalozzi. 

Das  für  Luthers  pädagogisches  Denken, 
Streben  und  Wirken  Centrale  ist  zweifellos  die 
Rettung  aller  aus  sündiger  Unvollkommen- 
heit,  ihre  Erhebung  zur  Kindschaft  Gottes. 
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Ganz  im  Geiste  seines  Herrn  und  Meisters 
ist  Luther  unablässig  darauf  aus,  wie  sicli 
selbst,  so  seine  Mitmenschen  der  höchsten 
Heilsgüter  teilhaftig  zu  machen.  Wie  ernst 
er  es  bereits  als  junger  Ordensbruder  mit 
seinem  eigenen  Seelenheil  nahm,  ist  be- 
kannt Nun  aber  schreitet  er  dazu  fort, 
alles  Volk  zu  einer  wahrhaftigen  Gottes- 
gemeinde zu  machen.  Auch  ihn  erfüllt 
das  Wort  des  Herrn:  »mich  jammert  des 
Volkes,  das  ohne  Führer  ist«;  seine  Lebens- 
aufgabe ist  die  vor  keinem  noch  so  mäch- 
tigen Gegner,  vor  keinem  persönlichen 
Opfer  zurückschreckende  innere  Mission 
zunächst  an  seinem  Volke.  Er  schlägt 
sein  eigen  Glück,  sein  ganzes  Dasein  für 
solchen  Beruf  in  die  Schanze  Die  an 
ihm  beim  heftigen  Kampfe  für  seine  er- 
wählte Sache  hervortretenden  menschlichen 
Schwächen,  wie  seine  leidenschaftlichen 
Zomesausfalle  gegen  die  Hunderte  von 
Widersachern  oder  doch  anders  gerichteten 
Geistern  erscheinen  bei  näherer  Betrachtung 
als  unentbehrliche  Offenbarungen  eines 
charaktervollen,  mutigen  Streiters,  eines 
überzeugungstreuen  Mannes. 

3.  Luthers  Verhältnis  zum  Humanismus. 
Was  Luther  und  wohl  noch  mehr  seinen 
Freund  Ph.  Melanchthon  mit  dem  deutschen 
Humanismus  verbindet,  ist  vornehmlich  die 
Wertschätzung  des  Studiums  der  beiden 
klassischen  Sprachen  und  Literaturen,  so- 
wie des  namentlich  durch  Reuchlin  auf- 
gekommenen Hebräischen.  Die  Kenntnis 
dieser  drei  Sprachen,  namentlich  aber  die 
des  Griechischen  und  Hebtäischen  gilt 
Luther  darum  so  viel,  weil  sie  die  Voraus- 
setzung für  eine  gründliche  Schriftforschung 
ist.  Zwar  bieten  die  beiden  altklassischen 
Literaturen  auch  an  sich  eine  reiche  Fund- 
grube zu  allgemeiner  Humanisierung  der 
sich  mit  ihnen  eingehend  Beschäftigenden, 
wie  sie  denn  der  logisch  -  dialektischen, 
ethischen,  ästhetischen  und  historischen 
Bildung  in  hohem  Grade  dienstbar  gemacht 
werden  können:  was  indessen,  wie  für 
Melanchthon  —  namentlich  seit  dessen 
Wittenberger  Zeit,  —  so  für  Luther  der 
gründlichen  Erlernung  der  drei  genannten 
Sprachen  den  höchsten  Wert  verleiht,  ist 
ihre  Unentbehrlichkeit  für  die  christlich- 
theologische Wissenschaft  und  damit  zu- 
gleich für  die  allgemeine  Läuterung  und 
Vertiefung  christlicher  Erkenntnis  wie  christ- 


lichen Lebens.  Wenn  Luther  gleich  den 
Humanisten  neben  den  Grundsprachen  des 
biblischen  Textes  auch  das  Latein  und  die 
Lektüre  römischer  Autoren,  namentlich  der 
Dichter  und  Historiker,  als  Hauptg^en- 
stände  des  Schulunterrichts  aufstellt,  so  war 
das  einerseits  eine  natürliche  Anloiüpfung 
an  bisher  im  Jugendunterricht  Geltendes, 
andrerseits  ein  Zeugnis  von  dem  nicht 
ausschliefslich  in  theologischen  Interessen 
sich  bewegenden  Geiste.  Neben  der  warmen 
Fürsprache  für  altklassische  Bildung  und 
deren  höchste  Zwecke  hat  Luther  mit  den 
Humanisten  den  Kampf  wider  die  Barbarei 
der  Scholastik,  wie  sich  dieselbe  besonders 
auch  im  Unterrichtswesen  offenbarte,  so- 
dann die  Befreiung  aus  den  einseitigen 
Lebensanschauungen  der  alten  Kirche,  die 
Geltendmachung  allgemein  menschlicher 
Interessen,  wie  des  Nationalgefühls  und 
der  Pietät  gegen  weltliche  Obrigkeit  ge- 
mein. Hinsichtlich  der  Hingabe  an  leb- 
hafte nationale  Interessen  dürfen  wir  Luther 
wohl  hauptsächlich  mit  Hütten  zusammen- 
stellen, nur  freilich  mit  dem  Vorbehalt, 
dafs  Luther  nicht  nur  für  die  äufsere  Un- 
abhängigkeit des  deutschen  Reiches  und 
Volkes  von  fremder  Gewalt  eintrat,  sondern 
auch  seine  Deutschen  zu  einem  frommen, 
gebildeten  und  sittlichen  Volke  machen 
wollte.  Das  wesentlich  einigende  Band 
zwischen  Luther  und  dem  deutschen 
Humanismus  ist  die  harmonische  Ver- 
bindung eines  geläuterten  Studiums  der 
altklassischen  Sprachen  und  Literaturen  mit 
der  auf  dem  Grunde  der  Heiligen  Schrift 
sich  neu  erbauenden  christlichen  Theologie. 
4.  Allgemeine  Oesichtepunkte  ffir 
Luthers  pädagogische  Anschauungen. 
Gegenüber  der  in  der  Entwicklung  Luthers 
hervortretenden  dogmatischen  Halsstarrig- 
keit geht  durch  sein  gesamtes  Denken  und 
Wirken  die  Forderung  der  freien,  geistig 
selbständigen  und  darum  für  sich  selbst 
verantwortlichen  Persönlichkeit  Zwar  soll 
sich  der  Einzelne  an  höchste  Autoritäten, 
in  religiösen  Dingen  an  Gottes  Wort,  in 
weltlichen  an  die  geordneten  Obrigkeiten 
gebunden  fühlen,  aber  zu  eben  diesen 
Autoritäten  steht  er  selbst  völlig  unmittelbar 
ohne  jede  ihn  besonders  bestimmende 
Mittelsperson.  In  Sachen  des  Glaubens 
und  der  Schriftforschung  ist  jedem  Christen 
eine   selbständige   freie    Stellung    zu    ge- 
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währen;  ein  erzwungener,  vorgeschriebener 
Glaube  hätte  ja  keinen  Wert;  keine  Obrig- 
keit darf  Glaubenszwang  sich  anmafsen, 
dari  dem  Gewissen  vorschreiben.  Somit 
ist  das  Prinzip  freier  individueller  Persön- 
lichkeit von  Luther  gerade  nach  Seite  der 
höchsten  Angelegenheiten  eines  Menschen 
verkündigt  und  damit  zugleich  jede  priester- 
liche Bevormundung  verurteilt.  Darin  haben 
wir  aber  ein  ungemein  wichtiges  päda- 
gogisches Moment  zu  erkennen,  da  nun 
erst  der  wahre  Wert  jeder  Seele,  jedes 
einzelnen  Individuums  zur  Geltung  kommt. 
Wie  durch  Christus  dieser  unendliche 
Wert  Aller  verkündigt  wurde  (»keiner  soll 
verloren  gehen,  alle  sollen  zur  Erkenntnis 
der  Wahrheit  gelangen«),  so  nun  im  Gegen- 
satz gegen  eine  Verkümmerung  individueller 
persönlicher  Freiheit,  g^;en  Menschen- 
mäkelei, gegen  die  vermeintliche  Unfehl- 
barkeit und  absolute  Machtvollkommenheit 
eines  Oberpriesters  und  dessen  Trabanten 
durch  Luther.  Und  damit  hängt  Luthers 
Auffeissung  von  dem  Rechte,  ja  der  Pflicht 
Aller  am  Auf-  und  Ausbau  des  Gottes- 
reiches auf  Erden  mit  zu  arbeiten,  seine 
Verkündigung  eines  allgemeinen  Priester- 
tums,  sowie  die  Behauptung  desselben  zu- 
sammen, dafs  alle  Kinder  ohne  Röcksicht 
auf  Stand  und  Vermögen  der  Eltern  zu 
den  höchsten  und  besten  Bildungsgel^en- 
heiten  zuzulassen  seien.  Zu  diesen  ali- 
gemeinen pädagogischen  Gesichtspunkten 
gesellt  sich  bei  Luther  des  weiteren  die 
Forderung  einer  die  Schranken  kirchlich- 
theologischer Bildungsinteressen  durch- 
brechenden allseitigen,  wir  dürfen  sagen, 
harmonischen  Bildung  der  Jugend.  Von 
dieser  reden  wir  sogleich,  indem  wir 

4.  Luthers  Anschauungen  von  den 
verschiedenen  Hauptaufgaben  der  Er- 
ziehung und  des  Unterrichts  nach  reli- 
giöser, sittlicher,  intellektueller,  ästhe- 
tischer und  physischer  Seite  näher  treten. 
Indem  Luther  mit  weitem,  freiem  Blick  die 
mannigfachen  Aufgaben  des  Lebens  in 
Kirche  und  Staat,  in  Gemeinde  und  Familie 
überschaute,  jede  derselben  für  berechtigt, 
ja  für  notwendig  erklärte,  nicht  minder  die 
Vielseitigkeit  menschlicher  Anlagen  und 
schlummernder  Kräfte  erwog,  trat  er  für 
eine  gleichmäfsige  Entfaltung  eben  dieser 
Anlagen  und  Kräfte  ein,  um  so  die  Lösung 
jener  Aufgaben    herbeizuführen    und    die 


verschiedenen  Gemeinschaftskreise  möglichst 
zu  vervollkommnen.  Zu  den  spezifisch  geist- 
lich-kirchlichen Bildungszwecken  sollten  die 
allgemein  menschlichen,  also  auch  die  dem 
Staate  und  der  Kulturgesellschaft  dienenden 
hinzukommen.  So  erweitert  sich  für  Luther 
das  gesamte  Unterrichts-  und  Erziehungs- 
programm; aber  auch  die  Auffassung  von 
bereits  vorhandenen  Bildungs-Zielen  und 
-Mitteln  erfährt  bei  Luther  wesentliche  Ver- 
änderung. Dies  betrifft  in  erster  Linie  die 
religiöse  Bildung.  Dafs  Luther  die  Kind- 
heit und  Jugend  vor  allem  zur  rechten  Er- 
kenntnis christlicher  wie  alttestamentlicher 
Lehren,  aber  auch  zu  einem  frommen 
christlichen  Wandel  führen  wollte,  b^jeift 
sich  von  selbst  aus  seiner  gesamten  reli- 
giösen Richtung.  Er  will  die  jungen  Erden- 
bürger zunächst  durch  die  Taufhandlung, 
der  er  einen  tief  gehenden  Einflufs  bei- 
mifst,  sodann  durch  Belehrung  über  den 
Inhalt  christlicher  Urkunden  zu  lebendigen 
Gliedern,  zu  bewufsten  Genossen  christ- 
licher Glaubensgemeinschaft  heranbilden. 
Der  Glaube  wird  durch  Erkenntnis  vor- 
bereitet und  ergänzt  Der  Erkenntnisstoff 
wird  insbesondere  aus  dem  Dekalog  und 
Psalter,  aus  den  auf  Gott  und  Christi 
Person  bezüglichen,  den  Evangelien  ent- 
nommenen Dogmen,  aus  dem  Vatounser 
und  dem  Kirchenlied  entnommen.  Die 
Teilnahme  und  Mitwirkung  der  jungen 
Christen  beim  Gottesdienst  und  bei  den 
verschiedenen  kirchlichen  Kasualien,  be- 
sonders_  durch  Gesang,  umfafst  die  reli- 
giösen Übungen  derselben.  Ausgeschlossen 
ist  die  peinliche  Ohrenbeichte,  sind  die 
mannigfachen  Ceremonien,  die  eine  Ver- 
äufserlichung  wie  der  Religion  überhaupt 
so  des  wahrhaft  frommen  Lebens  mit  sich 
führen.  Ausgeschlossen  ist  der  leider  in 
dem  krankhaften  Pietismus  späterer  Zeiten 
wieder  zutage  tretende  Mifsbrauch  mit  dem 
Gebete;  will  doch  Luther  keine  religiösen 
Heuchler  und  Kopfhänger  aus  jungoi 
Leuten  machen. 

Die  religiöse  Unterweisung  und  Er- 
ziehung beschränkt  sich  nach  Luther  keines- 
wegs auf  Kirche  und  Schule,  ist  vielmehr 
auch  die  Sache  des  Hauses,  des  Haus- 
gottesdienstes, der  häuslichen  Zucht  und  Sitte. 

Wie  sehr  Luther  dem  Religionsunter- 
richt in  die  Hände  gearbeitet  hat,  ersdien 
wir  aus  seinen  Katechismen,  seinen  gdst- 
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liehen  Liedern,  vornehmlich  aus  seiner 
Übersetzung  der  Heiligen  Schrift,  zu  deren 
allgemeiner  Verbreitung  in  Laienkreisen  die 
unübertreffliche  volkstümliche  Sprache  bis 
zum  heutigen  Tage  soviel  beigetragen  hat 

Luther  1^  zwar  grofsen  Wert  auf 
wörtliches,  festes  Einprägen  gewisser  bib- 
lischer Lehrstoffe,  deren  Kenntnis  ihm  für 
einen  Christen  unerläfslich  erschien,  doch 
wehrt  er  einem  blofs  mechanischen  Aus- 
wendiglernen und  toten  Wissen  durch  ein 
vermittelndes  Erklären,  wie  der  betreffenden 
Glaubenssätze,  so  der  moralischen  Gebote. 
Und  so  vereinigen  sich  in  Luthers  Auf- 
fassung von  religiöser  Bildung  alle  Haupt- 
momente,  durch  deren  Beachtung  ein  glück- 
licher Erfolg  zu  erzielen  sein  wird. 

Der  Luther  vielfach  gemachte  Vorwurf, 
dafs  er  einseitig  das  Glaubensleben  betont, 
das  sittlich -fromme  Handeln  —  (vielleicht 
in  Gestalt  von  sog.  guten  Werken)  —  da- 
g^en  bei  weitem  nicht  energisch  gefordert 
habe,  kann  nur  in  Kreisen  begründet  er- 
scheinen, die  völlig  unreife  und  unklare 
Voi^ellungen  vom  Wesen  der  Sittlichkeit 
haben,  indem  sie  gute  Werke  und  frommen 
Wandel  in  allerlei  geistlichen  Übungen, 
wie  langen  Gebeten,  Wallfahrten,  Fasten 
und  verschiedenen  anderen  Kasteiungen,  in 
Geschenken  an  die  Kirche,  häufiger  Teil- 
nahme an  kirchlichen  Ceremonien  usw.  er- 
blicken, dagegen  die  im  wirklichen  Leben, 
im  Verhältnis  zu  den  mannigfachsten  Lebens- 
aufgaben zu  erfüllenden  Pflichten  und  zu 
übenden  Tugenden  zu  gutem  Teile  und  in 
sehr  wesentlichen  Gebieten  übersehen.  Wer 
Luthers  eifriger  Missionsarbeit  an  seinem 
Volke,  an  allen  Ständen,  Berufsarten,  allen 
Altersstufen  eingedenk  ist,  wer  seine  mut- 
voile,  offene  Bufspredigt  an  die  verschie- 
densten, die  niedrigsten  wie  höchsten  Kreise 
in  Staat  und  Gesellschaft  kennt,  mufs  den 
Eindruck  eines  weit  und  tief  blickenden 
Sittenlehrers  gewinnen.  Freilich  gute  Werke 
in  dem  Sinne  von  Weltflucht,  Askese,  Ab- 
legen und  Erfüllen  von  Klostergelübden, 
Möncherei,  Heiiigenverehrung  u.  dergl.  sind 
nach  Luther  keine  Zeichen  eines  lebendigen 
frommen  Christen,  sind  keine  vor  Gott 
wohlgeßlligen,  von  Gott  gebotenen  sitt- 
lichen Betätigungen;  wer  sich  ihrer  rühmt, 
hat  seinen  Lohn  dahin.  Das  Sittliche  im 
Sinne  von  Christi  Lehre  ist  nun  und  nimmer 
das  der  Welt,  den  Interessen  und  Aufgaben 


des  Gemeinschaftslebens  in  Staat,  Gemeinde, 
Familie,  Stand  und  Beruf  fremd  und  gleich- 
gültig Gegenüberstehende,  ist  überhaupt 
nichts  Apartes,  besteht  nicht  in  vermeint- 
lichen heiligen  Handlungen,  ist  nach  Luther 
vielmehr  die  allen  berechtigten  Idealen  der 
verschiedenen  zu  versittlichenden  Gemein- 
schaften gemäfse  Denk-  und  Handlungs- 
weise. Das  ist  die  neue  grofse  Errungen- 
schaft innerhalb  protestantischer  Ethik,  dafs 
Christsein  gleichbedeutend  erscheint  mit 
wahrhaft  Menschsein  in  dem  Sinne  von 
Schriftworten  wie:  >ihr  sollt  Gott  anbeten 
im  Geist  und  in  der  Wahrheit«  —  also 
nicht  mit  allerlei  ersonnenen  gleichgültigen 
Gebräuchen  —  oder:  »was  ihr  einem  der 
Geringsten  dieser  meiner  Brüder  getan  habt, 
das  habt  ihr  mir  getan«.  Wer  als  Vater, 
Mutter,  Magd,  Knecht,  Regent,  Obrigkeit, 
Untertan,  Sohn  oder  Tochter,  Meister  oder 
Geselle  die  ihm  als  solchem  besonders  nahe 
liegenden  Pflichten  erkennt  und  treu  er- 
füllt, der  ist  Gott  gehorsam,  handelt  Gott 
wohlgefällig,  ist  Glied  des  Himmelreichs 
—  das  ja  eben  schon  auf  Erden  gestiftet 
werden  kann  — ,  ist  ein  echter  Christ  Mit 
solchem  sittlichen  Christentum  darf  auch 
jede  reine  Freude  an  allerlei  natürlichen 
Gaben,  an  den  Werken  der  Kunst,  an  dem 
Genufs  froher  Geselligkeit  verbunden  sein; 
der  rechte  Christ  erfreut  sich,  wie  an  der 
Gottesnatur,  so  an  Werken  des  Menschen, 
ihm  ist  nichts  vom  Schöpfer  in  den  Menschen 
Gelegtes  fremd;  daher  denn  neben  der 
Kirche  den  Christen  Staat,  Vaterland,  Freund- 
schaft, Ehe  durchaus  auch  heilige  Angelegen- 
heiten sind,  deren  Geringschätzung  oder  gar 
Verachtung  nach  Luther  verwerflich,  weil 
unchristlich  erscheint  Luthers  ethischer 
Standpunkt  bedeutet  den  völligen  Bruch 
mit  jeder  abstrakten,  widernatürlichen,  dem 
Lebea  entfremdeten  Sittenlehre;  sein  offener 
empfänglicher  Sinn  für  alles  Gute  und 
Schöne,  dessen  der  Mensch  teilhaftig  werden 
und  das  er  selbst  tun  und  hervorbringen 
kann,  macht  ihn  zum  erklärten  Feinde  eines 
vermeintlich  heiligen,  in  Wahrheit  völlig 
unfruchtbaren  Lebens.  Neben  dem  anmafs- 
lichen  Papsttum  bekämpft  er  nichts  so 
heftig  und  unablässig  wie  die  Möncherei. 
Und  wie  wir  in  Luther  den  Vorkämpfer 
konkreter,  realer  Sittlichkeitsideale  b^früfsen, 
so  erscheint  er  uns  zugleich  als  Bahnbrecher 
oder   Erneuerer   einer    psychologisch    be- 
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gründeten  Erziehung  zur  SittHchkeit  So 
gewifs  Luther  den  Glauben  als  die  eigent- 
liche Quelle  eines  tugendhaften  Lebens  be- 
zeichnete, so  wenig  verschlofs  er  sich  der 
Einsicht  in  den  realen  Zusammenhang 
zwischen  gewissen  pädagogischen  Zielen 
und  den  dahin  führenden  pädagogischen 
Mitteln.  So  empfiehlt  er  die  Erleichterung 
der  Eheschliefsung  und  die  rechte  Führung 
der  Ehe  als  Gegenmittel  wider  geschlecht- 
liche Ausschweifungen,  so  eine  frohe  Ge- 
selligkeit, die  Beschäftigung  mit  Musik  und 
ritterlichem  Spiel  —  gymnastischen  Übungen 
—  als  einen  Schutz  gegen  seelische  Leiden, 
Trübsinn,  Unzufriedenheit  und  allerlei  sitt- 
liche Verirrungen.  Die  Erweckung  eines 
vielseitigen  Interesses  führt  nach  Luthers 
Auffeissung  zu  einem  sittlich  weniger  ge- 
fährdeten Leben.  Und  es  ist  die  Erziehung 
zur  Sittlichkeit  wie  die  zur  Religiosität  nicht 
etwa  ausschliefslich  eine  Angelegenheit  der 
Kirche,  sondern,  wie  aus  obigem  erhellt, 
die  Aufgabe  aller  Mündigen,  vornehmlich 
der  Eltern,  der  Lehrer,  der  Taufpaten,  der 
Fürsten  und  Obrigkeiten. 

Um  den  in  allerlei  Verbältnissen  des 
Gemeinde-  und  Staatslebens  zutage  tretenden 
unsittlichen  Zuständen  erfolgreich  entgegen- 
zuwirken, mufs  man  mit  einer  weisen  und 
gewissenhaften  Jugenderziehung  vorangehen. 
Dazu,  dafs  alles  in  Kirche  und  Staat  in 
Gemeinde  und  Familie,  in  jedem  Stand 
und  Berufe  wohl  gerate,  vermag  nichts  so 
sicher  beizutragen,  wie  die  Gründung  und 
Unterhaltung  guter  Schulen,  die  gesetzlich 
ausgesprochene  Verpflichtung  aller  Eltern, 
ihre  Kinder  zur  Schule  zu  schicken,  und 
eine  gewissenhafte  häusliche  Erziehung. 

Die  eben  ausgesprochene  von  Luther 
erkannte  innere  Beziehung  zwischen  den 
geistigen  Interessen  und  dem  sittlichen 
Werden  des  Zöglings  führt  uns  auf  seine 
Urteile  über  intellektuelle  Bildung  über- 
haupt Luther  war  zunächst  selbst  von 
einem  lebhaften  Bildungs-  und  Erkenntnis- 
trieb erfüllt  Er  hat  unter  einem  höchst 
mangelhaften  Unterricht  schwer  gelitten  und 
beklagt  die  geringe  Ausbeute  desselben. 
Unablässig  ist  er  bemüht,  sein  Wissen  und 
insbesondere  seine  Sprachkenntnisse  zu  er- 
weitem; noch  als  reifer  Mann  und  be- 
rühmter Reformator  geht  er  bei  seinem 
Philippus  gern  in  die  Lehre.  Schmerzlich 
vermifst    er    umfassendere    Kenntnisse    in 


Geschichte  und  Weltkunde.  Das  Wissen 
ist  ihm  nicht  etwas  dem  Volke  und  selbst 
dem  einfachen  Arbeiter  Gefährliches,  das 
man  möglichst  einzuschränken  habe;  viel- 
mehr bedarf  jeder,  der  die  neu  gewonnene 
christliche  Erkenntnis,  den  lebendigen 
Glauben  selbständig  erringen  will,  min- 
destens jener  elementaren  Kenntnisse  und 
Fertigkeiten,  ohne  die  ihm  die  Heils- 
lehren seiner  Kirche  und  vornehmlich  der 
Inhalt  der  Heiligen  Schrift  unverstanden 
bleiben  müfsten.  Die  Wissensschätze  sind 
der  Jugend  zu  eröffnen;  insbesondere  soll 
jeder  begabte,  wohlgesittete  Knabe  zu  einem 
tüchtigen  Gliede  der  Kirche,  des  Staates 
oder  zum  Verwalter  irgend  eines  Gewerbes 
herangebildet  werden.  Bedarf  doch  nicht 
nur  die  Kirche,  sondern  j^licher  Stand 
und  Beruf  geschickter,  wohl  unterrichteter 
Leute,  wenn  anders  es  um  Staat  und  Volk 
wohl  bestellt  sein  soll.  Für  Lutheis  reli- 
giös-kirchlichen Standpunkt  ist  die  Geistes- 
kultur, und  zwar  die  freie  geistige  Ent- 
wicklung ist  ein  reiches  vielseitiges  Wissen 
nicht  nur  nichts  zu  Bekämpfendes,  sondern 
schlechthin  zu  Förderndes.  Hat  Luther 
auch  zeitweilig  wider  die  Herrschaft  der^ 
Vernunft  bei  Feststellung  christlicher  Lehre 
leidenschaftlich  gestritten,  hat  er,  im  Zu- 
sammenhang damit,  Jahre  hindurch  wider 
die  Geltung  des  Heiden  Aristoteles  in 
Schulen  und  auf  Universitäten  geeifert,  so 
ist  er  doch,  wie  gegenüber  mönchischer  Un- 
wissenheit, so  im  G^ensatz  zur  Verachtung 
der  Wissenschaft  durch  die  Schwarmgeister 
und  falschen  Propheten  seiner  Zeit  ein 
warmer  b^eisterter  Verteidiger  wissenschaft- 
licher Bildung  gewesen.  Und  Luther  ist 
schwerlich  für  spätere  RückSlIe  geistlicher 
Zeloten  innerhalb  des  protestantischen  Klerus 
in  die  Bahnen  des  Gewissenszwangs  und 
der  Bevormundung  der  Wissenschaft  ver- 
antwortlich zu  machen.  Seine  Bemühungen 
um  die  Gründung  und  Verbesserung  von 
Schulen,  um  Hebung  der  Wittenba^o- 
Universität  durch  Heranziehung  geeigneter 
tüchtiger  Lehrkräfte,  sein  Appell  an  alle 
Deutschen,  die  nun  hervorbrechende  Blüte 
der  Wissenschaften  wohl  zu  nützen,  die 
scharfen  Ausfälle  wider  geistigen  Stumpf- 
sinn und  die  Verachtung  einer  gedi^enen 
wissenschaftlichen  Vorbildung  der  Geist- 
lichen seitens  der  Schwarmgeister,  die  Auf- 
forderung,  Bibliotheken  zu   errichten,  der 
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hohe  Respekt  vor  kenntnisreichen,  gelehrten 
Leuten  —  wir  erinnern  an  das  Urteil  über 
Melanchthon!  — :  dies  alles  kündigt  den  Vor- 
kämpfer einer  reichen,  vielseitigen,  wissen- 
schaftlichen Bildung  an.  Und  nicht  allein 
die  seinerzeit  bereits  vorhandenen  Schul- 
disziplinen sollen  erhalten  ob  zwar  in 
gröfserer  Vollkommenheit  betrieben  werden, 
Luther  will  auch  den  Umkreis  der  Studien 
namentlich  durch  Heranziehung  von  Ge- 
schichte, Geographie,  Naturlehre  und  Mathe- 
matik erweitert  wissen.  Diese  letzteren 
Fächer  sollen,  wie  namentlich  die  Geschichte, 
der  Menschen-,  Staats-  und  Völkerkenntnis 
dienen  und  zur  Vervollkommnung  der  ge- 
sellschaftlichen Zustände  beitragen.  Wie 
denn  der  praktische  Nutzen  wissenschaft- 
licher Studien  für  das  vielgestaltige  Leben 
in  Staat  und  Kirche  von  Luther  immer  aufs 
neue  hervorgehoben  und  gepriesen  wird. 
Dafs  Luther  auf  Sprachstudium  und  Sprach- 
kenntnis im  Hinblick  auf  deren  Unentbehr- 
lichkeit  für  das  Verständnis  der  Heiligen 
Schrift  einen  ganz  besonders  hohen  Wert 
legte,  wurde  bereits  gesagt  Doch  ist  daran 
zu  erinnern,  dafs  Luther  auch  die  rein 
formal  bildende  Kraft  des  Sprachstudiums 
kannte;  die  Sprachkenntnis  ist  dem  Teufel 
besonders  verhafst,  weil  er  von  ihr  das 
Ende  seiner  Herrschaft  zu  gewärtigen  hat 
Sehr  charakteristisch  überhaupt,  dals  Luther 
den  Teufel  als  Feind  der  Wissenschaft  wie 
aller  tiefer  gehenden  Geistesbildung  be- 
zeichnet Des  Teufels  Reich  gründet  sich 
auf  die  Unwissenheit  und  geistige  Ver- 
kümmerung der  Menschen. 

Mit  Luthers  Wertschätzung  des  Wissens 
hängt  naturgemäfs  seine  hohe  Achtung  vor 
den  Lehrenden  zusammen.  Bei  einem  Ver- 
gleich zwischen  der  kulturellen  Bedeutung 
von  Lehrern  und  Predigern  steht  Luther 
nicht  an,  den  ersteren  den  Vorzug  zu  geben; 
man  kann  tüchtigen  Lehrern  nie  dankbar 
genug  sein,  sie  nie  genug  lohnen.  Höchst 
beachtenswert  ist  die  Forderung  Luthers, 
dafs  der  Geistliche  eine  pädagogische  Vor- 
bildung erhalten  solle.  (Zu  der  gleichen 
Wertschätzung  des  Lehramtes  im  Verhältnis 
zu  dem  des  Predigers  bekennt  sich  auch 
Herder.) 

Den  Geist  des  Humanismus  erkennen 
wir  in  Luther  auch  hinsichtlich  seines  leb- 
haften Sinnes  und  seiner  Empfänglichkeit 
für  das  Schöne,  wie  es  sich  namentlich  in 


Poesie  und  Musik  ausgepr^  zeigt  Neben 
der  Gymnastik,  dem  ritteriichen  Spiel  soll 
der  Jugendunterricht  besonders  den  redenden 
Künsten,  der  Poesie  und  Musik  gewidmet 
sein.  In  zahlreichen  Äufserungen  preist 
Luther  die  edle  Musika  als  eine  Beglückerin 
des  Menschen,  als  Verscheucherin  von 
Kummer  und  Beh-übnis,  als  freundliche  Be- 
gleiterin durchs  Leben,  als  Spenderin  reiner 
häuslicher  Freuden,  als  Bewahrerin  vor 
dem  Bösen.  Man  wähnt  sich  bei  Luthers 
Preis  auf  die  Musik  in  die  Anschauungen 
antiker  Staatsphilosophen  versetzt,  die  Gym- 
nastik und  Musik  als  die  Mittelpunkte  der 
gesamten  Erziehung  betrachteten. 

Aus  Luthers  Forderung  einer  gym- 
nastischen Bildung  dürfen  wir  folgern,  dafs 
er  auch  die  in  Kloster-  und  anderen  Schulen 
im  allgemeinen  vernachlässigte  physische 
Erziehung  als  ein  wesentliches  Stück  jeder 
Erziehung  angesehen  habe. 

5.  Luther  Aber  weibliche  Erziehung. 
Damit  auch  das  weibliche  Geschlecht  die 
rechte  bewufste  Stellung  zum  evangelischen 
Christentum  gewinne,  mufs  auch  den  Mäd- 
chen Schulunterricht  erteilt  werden.  Doch 
soll  sich  derselbe  auf  wenige  Tagesstunden 
beschränken,  um  der  Ausübung  häuslicher 
Pflichten  und  der  Erlernung  häuslicher 
Geschäfte  den  nötigen  Spielraum  zu  be- 
lassen. Von  einer  Nivellierung  männlicher 
und  weiblicher  Bildung  konnte  Luther  um 
so  weniger  reden,  als  ihm  der  Hauptberuf 
der  Frauen  im  Hause,  in  der  Familie  ent- 
halten war.  Nicht  zu  übersehen  ist  die 
Bedeutung  von  Luthers  Ehebund  für  die 
moralische  Wertung  der  Ehe  und  somit 
des  weiblichen  Geschlechts.  Indessen  redet 
er  von  Lehrerinnen  und  Erzieherinnen,  so 
dafs  sich  wenigstens  nach  dieser  Seite  eine 
Berührung  Luthers  mit  modernen  B^;riffen 
von  weiblichen  Berufen  erkennen  läfst 

6.  Pädagogische  Schriften  Luthers. 
Zwar  haben  wir  keine  eigentlich  syste- 
matische pädagogische  Arbeit  von  Luther, 
wohl  aber  eine  reiche  Ausbeute  von  Äufse- 
rungen desselben  über  Fragen  des  Unter- 
richts und  der  Erziehung.  Besonders 
hervorzuheben  sind  seine  Katechismen 
mit  den  einleitenden  Bemerkungen  über 
deren  Behandlung,  seine  Beiträge  zu  den 
von  Melanchthon  entworfenen  Schulvisi- 
tationsartikeln,  sein  Sendschreiben  an  die 
Ratsherren  und  Obrigkeiten  deutscher  Städte, 
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dafs  sie  Schulen  einrichten  und  unterhalten 
sollen,  seine  Schrift  an  den  christlichen 
Adel  deutscher  Nation,  seine  Predigten  und 
Tischreden  betreffend  die  Kinderzucht  und 
die  Pflicht  der  Eltern,  die  Kinder  zur 
Schule  zu  halten,  sein  Sermon  vom  ehe- 
lichen Leben,  seine  Mahnungen  an  die 
Studierenden  von  Wittenberg,  sich  eines 
ehrbaren  keuschen  Wandels  zu  befleifsigen, 
seine  Briefe  an  die  sächsischen  Kurfürsten 
betreffend  die  Förderung  ihrer  Landes- 
universität oder  die  Unterstützung  von 
würdigen  aber  bedürftigen  jungen  Studie- 
renden,  desgl.  seine  zahlreichen  Bittschriften 
für  talentvolle  arme  Knaben  und  Jünglinge 
an  einflufsreiche  und  wohlhabende  Männer 
und  Frauen,  sowie  seine  Briefe  an  die 
Kinder  —  an  sein  Häuschen  — ,  aus  denen 
der  naive  kindliche  Geist  des  inmitten  ge- 
waltiger Kämpfe  um  die  höchsten  Güter 
der  Menschheit  Stehenden  hervorleuchtet 
Doch  dürfen  wir  zugleich  alle  die  gelehrten 
wie  die  Streitschriften  Luthers  als  päda- 
gogische bezeichnen,  in  denen  er  die  tief- 
sten Bedürfnisse  des  menschlichen  Herzens, 
die  bedeutsamsten  Fragen  jedes  denkenden 
Geistes  behandelt  Dahin  gehört  alles  das, 
was  sich  auf  unser  wahres  Seelenheil,  auf 
das  Eriösungsbedürfnis,  auf  Bufse,  Gebet, 
wahrhaft  sittliches  Handeln  oder  sog.  gute 
Werke  bezieht 

7.  Zusammenfassende  Betrachtung 
Ober  die  pädagogische  Bedeutung  der 
Reformation.  Sofern  wir  Luther  als  den 
Hauptrepräsentanten  der  Reformation  des 
16.  Jahrhunderts  zu  betrachten  haben,  dürfen 
wir  seine  pädagogische  Bedeutung  zugleich 
als  diejenige  der  Reformation  überhaupt 
bezeichnen.  Als  wesentliche  Merkmale 
evangelischer  Pädagogik  gelten  uns  die 
folgenden:  a)  durch  die  Reformation  wird 
die  unbedingte  Geltung  der  freien  Persön- 
lichkeit jedes  Einzelnen,  seine  Selbständig- 
keit im  Verhältnis  zu  seinem  Gotte  und 
zu  Christus  anerkannt,  b)  jeder  Christ  hat 
unmittelbaren  Zugang  zu  Gott  und  zu 
seinem  Erlöser,  c)  jeder  hat  das  Recht  und 
die  Pflicht,  sich  mit  den  Urkunden  gött- 
licher Offenbarungen  bekannt,  sich  ihren 
Inhalt  verständlich  zu  machen,  d)  die 
schroffe  Scheidung  zwischen  Priester  und 
Laien  ist  aufgehoben,  der  Grundsatz  eines 
allgemeinen  Priestertums  geltend  gemacht 
e)  der  religiöse  Glaube  ist  Sache  des  Herzens 


und  der  Gesinnung ;  religiös-frommes  Leben 
besteht  nicht  in  Ausübung  von  kirchlichen 
äufseren  Gebräuchen,  sondern  in  der  Be- 
folgung der  göttlichen  Gebote,  wie  sie  am 
vollkommensten  in  den  Evangelien  ver- 
kündigt werden,  f)  Sitäichkeit  ist  nicht 
gleichbedeutend  mit  der  Beobachtung  kirch- 
licher Gebräuche,  mit  sog.  guten  Werken; 
wohl  aber  besteht  sie  in  Erfüllung  aller 
der  Pflichten,  die  uns  den  verschiedenen 
Lebensgemeinschaften  gegenüber  obliegen, 
die  Stand  und  Beruf  von  uns  fordern, 
g)  sittliche  Pflichten  liegen  uns  ob  nament- 
lich auch  im  Verhältnis  zum  Staate,  zur 
Obrigkeit  zum  Vaterlande,  (damit  auch  zur 
Muttersprache)  zu  Elton  und  Kindern, 
h)  das  eheliche  Leben  und  die  B^jündung 
einer  Familie  ist  eine  Gott  wohlgefällige 
Sache,  i)  die  Teilnahme  an  geselligen 
Freuden,  an  edlen  Genüssen  von  Kunst- 
leistungen ist  nichts  g^en  Gottes  Gd>ot 
Streitendes;  nicht  Weltflucht  und  ßnstere 
Askese,  nicht  Ausrottung  der  Natur,  nur 
vernünftige  Zügelung  derselben  ist  sitüidie 
Forderung,  k)  die  Bildung  des  Geistes  ist 
ohne  Schranken  jedem  zu  gewähren,  zu- 
nächst schon  im  Interesse  christlicher  Er- 
kenntnis, sodann  zur  Erhaltung  und  Förde- 
rung aller  Kulturschätze,  aller  Gemein- 
schaften, aller  Berufe  und  Stände;  alle 
Wissenschaften  sind  ohne  Rücksicht  auf 
Glaubenssätze  zu  pfl^en.  Die  Wissen- 
schaft darf  nicht  von  der  Kirche  bevor- 
mundet werden,  I)  das  Schulwesen  ist  Sache 
des  Staates;  derselbe  hat  Schulzwang  zu 
üben.  Der  Beruf  des  Lehrers  ist  dem  des 
Predigers  an  Bedeutung  mindestens  ^eich- 
zustellen.  Jeder  soll  erst  längere  Zeit  das 
Lehramt  ausüben,  bevor  er  Prediger  wir± 
Auf  das  erziehliche  Amt  der  Mutter  legt 
Luther  ebenfalls  den  gröfsten  Wert  Wie 
er  denn  die  christliche  Kinderzucht  über 
alles  hoch  hält  Die  Väter  sind  für  ein 
gewissenhaftes  allseitiges  Hausregiment  ver- 
antwortlich zu  machen. 

Es  leuchtet  ein,  dafs  in  allen  voran- 
stehenden Sätzen  eine  bedeutsame  päda- 
gogische Beziehung  enthalten  ist,  die  nur 
erkannt  werden  mufs,  um  sich  für  das  fort- 
schreitende Kulturleben,  für  Erreichung  der 
höchsten  Vollkommenheit  im  Staats-  und 
Völkerleben  fruchtbar  zu  erweisen. 

Literatur:  Mit  Luthers  Ansichten  über 
Erziehung   und   Unterricht   beschäftigten    sich 
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sämtliche  Lehrbücher  der  Pädagogik  in  ihrem 
geschichtlichen  Teile  (s.  Niemeyer,  Schwarz, 
Palmer,  Leutz,  Schütz,  Schumann,  Oster- 
mann u.  a.) ,  femer  die  selbständigen  Werke 
über  Geschichte  der  Erziehung  (wie  Raumer, 
Schmidt,  Schmid,  Paulsen  u.  a.)  und  die  Mono- 
graphien in  den  Encyklopädien  des  Untenichts- 
una  Erziehungswesens  (Hergang,  Schmid,  — 
s.  Art.  Luther  von  Heiland).  Besonders  aus- 
führlich behandelt  ist  Luther  als  Pädagog  in 
den  neuerdings  verbreiteten  Ausgaben  päda- 
gogischer Klassiker  (als  solche  Ausgaben  nennen 
wir  u.  a.  die  von  Friedrich  Mann,  Langensalza, 
Herrn.  Beyer  &  Söhne  (Beyer  &  Mann]  besorgte, 
s.  darin  der  hier  gebotene  Artikel,  sodann  die  von 
Pichlers  Witwe  &  Sohn,  herausgeg.  von  Lindner; 
Luther  von  Schumann,  heraus^,  von  Fröhlich; 
Luther  von  Wagner).  Pädagogische  Stellen  aus 
Luthers  Schriften  gesammelt  von  Bretschneider. 

—  Froböse,  Luthers  ernste  kräftige  Worte  an 
Eltern  und  Erzieher.  —  Gedike,  Luthers  Päda- 
gogik oder  Gedanken  über  Erziehung  und 
Schulwesen,  aus  Luthers  Schriften  gesammelt 

—  Beste,  Luthers  Kinderzucht  in  Lehren  und 
Lebensbildern  dargestellt.  —  Brüstlein,  Luthers 
Einflufs  auf  das  Volksschulwesen  und  den 
Religionsunterricht.  —  Schiller,  Luther  über 
christliche  Kinderzucht.  —  Köstlin,  Luthers 
Leben.  —  Dr.  M.  Luther  als  deutscher  Klassiker 
in  einer  Auswahl  seiner  kleineren  Schriften 
(Heyder  u.  Zimmer).  Es  sei  gestattet  zum 
Schlüsse  auf  den  Abschnitt  »Luthers  päda- 
£[ogischer  Standpunkt«  aus  der  Gesamtcharakte- 
ristik Luthers  in  meinem  oben  zitierten  Werke 
»Luther  als  Pädagog«  noch  besonders  zu  ver- 
weisen, da  in  demselben  vieles  im  Vorstehen- 
den nur  kurz  Angedeutetes  ausführlicher  dar- 
gelegt ist. 

)cna.  Horst  Keferstein. 


Luxus 

1.  Zwei  Bedeutungen.    2.  Luxus  in  der 
Erziehung. 

1.  Unter  zwei  Bedeutungen  läuft  das 
Wort  Luxus  durch  die  Umgangssprache. 
Jeder  Mensch  braucht  bald  die  eine,  bald 
die  andere,  und  mit  beiden  hat  der  aka- 
demische Wirtechaftslehrer  wie  der  einfache 
Erzieher  zu  rechnen.  Nach  der  einen  Auf- 
fassung verstehen  wir  unter  Luxus  jede 
die  individuellen  ökonomischen  Verhältnisse 
übersteigende  Ausgabe.  Wer  z.  B.  in  seinem 
Haushaltungswesen  ohne  Not  mehr  aus- 
gibt, als  er  eigentlich  ausgeben  dürfte,  der 
treibt  Luxus.  Man  sollte  es  nicht  meinen, 
und  doch  ist  diese  verderbliche  Form 
des  Luxus  in  allen  Ständen  verbreitet. 
Hochmut  und  falsche  Scham  unterstützen 
ihn.  Zuerst  wird  er  beinahe  gedankenlos 
gehandhabt;  man  denkt  an  keine  Folgen. 


Aber  dieser  gedankenlose  Luxus  kann  zu 
einem  verwerflichen,  ja  zu  einem  verbreche- 
rischen werden.  Der  Fall,  dafs  man  die 
Schulden  nicht  mehr  bezahlt,  ist  noch 
der  unscheinbarste.  Aber  wenn  die 
Aufrechthaltung  des  äufseren,  vornehmen 
Scheines  den  Haushaltungsvorstand  dazu 
veranlassen  kann,  von  den  notwendigsten 
Bedürfnissen  für  Leben  und  Gedeihen  der 
Familie  Abstand  zu  nehmen,  um  das  ge- 
sellschaftliche Ansehen  nicht  zu  verlieren, 
so  ist  er  auf  einem  verderblichen  Wege. 
Dies  ist  der  Fall,  wenn  z.  B.  an  der  not- 
wendigen Nahrung  abgebrochen  wird,  wenn 
die  Kinder  nicht  in  eine  ihren  zukünftigen 
wirklichen  ökonomischen  Lebensverhält- 
nissen entsprechende  Arbeit  eingeführt  wer- 
den usw.. 

Nach  der  anderen  Auffassung  ist  Luxus 
das  Zeichen  wachsenden  nationalen  Wohl- 
standes. Die  Leute  werden  wohlhabender 
und  suchen  etwas  von  ihrem  Überflufs 
dafür  zu  verwenden,  durch  allerlei  Ein- 
richtungen ihr  Leben  zu  erleichtem  und 
schöner  zu  gestalten.  Gegen  einen 
derartigen  Luxus  ist  vom  sittlichen  und 
ästhetischen  Standpunkte  aus  nichts  ein- 
zuwenden, solange  er  '  gewisse  Grenzen 
nicht  überschreitet  Sehr  schön  zeichnet 
Schiller  das  Entstehen  dieses  Luxus  in 
seinem  »Spaziergang«:  »Da  gebieret  das 
Glück  dem  Talente  die  göttlichen  Kinder, 
von  der  Freiheit  gesäugt  wachsen  die 
Künste  der  Lust  Mit  nachahmendem  Leben 
erfreuet  der  Bildner  die  Augen,  und  vom 
Meifsel  beseelt  redet  der  fühlende  Stein. 
Künstliche  Himmel  ruhen  auf  schlanken, 
jonischen  Säulen,  und  den  ganzen  Olymp 
schliefset  ein  Pantheon  ein«  usw.  Aber 
dieser  erlaubte  Luxus  ist  wie  der  Luxus 
der  ersten  Auffassung  der  Kulturströmung 
unterworfen.  Er  kann  zum  raffinierten 
Luxus  werden,  d.  h.  zu  einem  Luxus, 
welcher  der  Sittlichkeit  Hohn  spricht  Dann 
ist  er  aber  ein  Zeichen  des  Verderbens, 
und  die  Geschichte  lehrt,  dafs  Völker,  in 
denen  solcher  Luxus  zur  Allgemeinheit  ge- 
worden ist,   dem  Untergange  nahe  stehen. 

2.  Über  Luxus  in  der  Erziehung  sollte 
man  eigentlich  gar  nicht  reden  müssen; 
denn  ihr  Prinzip  ist  Einfachheit  Aber  der 
Luxus  ist  eben  eine  Lebensmacht  und  treibt 
darum  seine  Wellen  auch  in  das  Gebiet 
der  Pädagogie  hinein,  da  und  dort  leider 
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nur  zu  tief.  Am  meisten  geschützt  vor 
ihm  ist  die  in  christlich -sittlichem  Geiste 
geleitete  Familie,  da  auch  das  Christentum 
der  Einfachheit  in  der  Lebensführung  das 
Wort  redet.  Leider  aber  scheint  mit  dem 
zunehmenden  Wohlstand  dieser  Geist  mehr 
und  mehr  zu  verschwinden;  vielerorts  wird 
er  sogar  absichtlich  auszumerzen  gesucht 
An  seine  Stelle  tritt  die  Begehrlichkeit, 
welche  von  manchen  heutigen  Sittlichkeits- 
aposteln als  die  einzige  Tugend  der  Gegen- 
wart und  der  Zukunft  gepriesen  wird. 
Selbstbescheidung  und  Selbsthilfe  werden 
veriacht  Wo  aber  die  Begehrlichkeit  in 
einer  Familie  erscheint,  da  zieht  sie  jenen 
sittenverderbenden  Luxus  nach  sich,  von 
welchem  in  unserem  einleitenden  Abschnitte 
die  Rede  war.  Unter  dem  Einflüsse  des- 
selben ist  aber  keine  zielbewufste,  sittliche 
Erziehung  mehr  möglich.  Die  Familie 
geht  ihrem  Untergang  entg^en,  selbst  wenn 
sie  nach  aufsen  hin  noch  längere  Zeit  den 
Schein  der  Zugehörigkeit  zu  den  besseren 
Gesellschaftskreisen  zu  erhalten  versteht, 
was  ihr  aber  nicht  viel  nützt.  Die  Welt 
und  das  kleine  Kind  sind  in  diesem  Stücke 
gleich  geartet:  sie  vermögen  bald  hinter 
die  Kulissen  zu  sehen. 

Auch  die  Schule  kann  sich  dem  Ein- 
flufs  des  Luxus  nicht  erwehren.  Selbst 
manchen  Schul  vorständen  ist  zuweilen  der 
Vorwurf  nicht  erspart  geblieben,  dals  sie 
durch  falsch  angebrachten  Luxus  bei  Schul- 
bauten dem  Luxus  Vorschub  leistet  Dem 
gegenüber  bedeuten  die  neueren  Schul- 
bauten im  Geiste  Tb.  Fischers  u.  a.  einen 
grofsen  Fortschritt 

Im  Schulzimmer  selbst  ist  natürlich  der 


Lehrer  das  wichtigste  Mittel  der  Abwehr. 
Durch  seine  Wahrheits-  und  Gerechtigkeits- 
liebe mufs  er  alles  das  abzuhalten  suchen, 
was  das  zukünftige  Glück,  namentlich  seiner 
ärmeren  Schüler,  stören  könnte.  Er  wird 
vornehmlich  mit  der  Naschhaftigkeit  zu 
kämpfen  haben.  Ziller  sagt  darüber:  >Die 
B^ehriichkeit  der  Kinder  darf  in  keiner 
Weise  gereizt  werden.  Daher  sind  sie 
nicht  mit  den  Luxusartikeln  und  Schmarotze- 
reien einer  raffinierten  Kultur  bekannt  zu 
machen,  und  selbst  das,  was  sie  davon 
kennen,  darf  man,  um  den  Reiz  abzu- 
stumpfen, nicht  ohne  den  Ausdruck  der 
Geringschätzung  und  nicht  ohne  die  über- 
zeugungsvolle Erklärung  erwähnen,  dafs 
man  es  besser  entbehre.« 

In  den  städtischen  Volksschulen  kommt 
besonders  für  die  Mädchen  noch  der  Mode- 
teufel in  Betracht  Wir  wollen  hier  über 
ihre  Eltern  kein  Urteil  fällen.  Aber  viele 
erscheinen  in  Goldreifen,  in  übertriebenem 
Putz  usw.  unter  ihren  ärmeren  Mitschüle- 
rinnen und  erregen  deren  Begehrlichkeit, 
vielleicht  in  den  Familien  der  letzteren 
noch  allerlei  Verdrufs.  Offenbar  hat  die 
Schule  solchen  Erscheinungen  gegenüber 
einen  schweren  Stand;  man  kann  nicht 
ohne  weiteres  gegen  die  Eltern  einschreiten. 
Uns  aber  will  doch  scheinen,  private  und 
staatiiche  Schulvorstände  dürften  hier  im 
Interesse  wahrer  öffenHicher  Erziehung  ge- 
wisse Verbote  aufstellen. 

Literatur:  Kambli,  Der  Luxus  nach  seiner 
sittlichen  und  sozialen  Bedeutung.  —  Otto 
von  Leixner,  Laien-Predigten  für  das  deutsche 
Haus. 

Zürich.  A.  Hug  (W.  Rem). 
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Unterricht 

1.  Aufgaben  der  Mädchenerziehung.  2. 
Aufgaben  des  Mädchenunterrichts.  3.  Ge- 
schichte des  höheren  Mädchenunterrichts  bis 
zur  Gegenwart.  4.  Berechtigungsschulen.  5. 
Privatsdiule  und  öffentliche  höhere  Mädchen- 
schule. 6.  Die  Lehrerin,  ihre  Vorbildung, 
ihre  Stellung  an  der  höheren  Mädchenschule. 
7.  Die  Zukunft  der   höheren  Mädchenschule. 

1.   Aufgaben    der   IMädchenerziehung. 

Es  ist  eine  wichtige  Aufgabe,  dem  deut- 
schen Volk  die  Frauen  und  Mütter  zu  er- 
ziehen, weil  das  Glück  der  Familie  wie 
die  Gewohnheiten  der  Gesellschaft  ab- 
hängig sind  von  der  Wesensentwicklung 
der  Frau.  )»Ein  Volk  steht  so  hoch,  als 
seine  Frauen  stehen«,  ist  ein  Wort,  das 
beide  Geschlechter  ehrt  In  den  Anlagen 
des  Mädchens,  der  weiblichen  Eigenart, 
sind  besondere  Aufgaben  seiner  Erziehung 
b^ründet.  Die  Frau  hat  von  Natur  eine 
absolut  andere  Seelen^bung  als  der  Mann. 
Die  Gefühle  der  Frau  haben  eine  andere 
Macht  über  ihr  Vorstellen,  Wollen  und 
Handeln,  ihre  Triebe  nehmen  vielfach  andere 
Richtungen,  ihr  Vorstellen  und  Denken  ist 
schwerer  in  gleich  mäfsigem  Flufs  und 
stetiger  systematischer  Ordnung  zu  halten. 
Das  Mädchen  hat  eine  grenzenlose  Nei- 
gung zur  Hingabe  an  andere  Persönlich- 
keiten und  Aufgaben  und  daneben  grolse 


Zähigkeit  einer  fast  unbeeinflufsbaren  Selbst- 
behauptung. 

Zweitens  wird  die  Erztehungsaufgabe 
stark  beeinflufst  durch  die  Aufgaben  des 
Mädchens,  dessen  Zukunft  von  Natur  ein- 
facher und  doch  unbestimmter  vor  ihm 
liegt  Folglich  müssen  harmonisch  alle 
Kräfte  des  Mädchens  entwickelt  und  ge- 
stärkt werden,  damit  es  fähig  werde,  unter 
den  verschiedensten  Verhältnissen  die  Frauen- 
und  Mutterpflichten  mit  bewufstem  sitt- 
lichem Willen  zu  erfüllen,  damit  es  aber 
auch  unter  allen  Umständen  sein  Leben 
wertvoll  zu  gestalten  wisse. 

Drittens  haben  die  wirtschaftlich-sozialen 
Entwicklungen  der  letzten  50  Jahre  das 
Frauenleben  so  wesentlich  beeinflufst,  ihm 
teils  Aufgaben  entzogen,  teils  neue  Auf- 
gaben gebracht,  dafs  das  Mädchen  mehr 
als  früher  für  die  Öffentlichkeit  erzogen 
werden  mufs,  für  den  selbständigen  Beruf 
aufser  der  Ehe  und  für  zielbewulste  Arbeit 
auf  sittlich -sozialem  Gebiet,  besonders  in 
der  Wohlfahrtspflege  und  Liebestätigkeit, 
der  natürlichsten  Erweiterung  des  mütter- 
lichen Berufs. 

Haus  und  Schule  haben  an  der  Mädchen- 
erziehung zu  arbeiten  und  sich  gegenseitig 
zu  ergänzen.  Wie  es  keinen  Unterricht 
gibt,  der  nicht  erzieht,  so  gibt  es  keine 
Erziehung,  die  nicht  zugleich  die  Vor- 
stellungen, des  Kindes  und  seine  sittlichen 
Normen    erweitert    und    ordnet,    folglich 
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unterrichtet  Haus  und  Schule  unterscheiden 
sich  aber  wesentlich  in  der  Art  und  den 
Bedingungen  ihrer  erziehlichen  Aufgaben. 
Aus  dem  Boden  des  Hauses,  auf  dem 
Stamm  der  Familie  erwächst  das  Kind  mit 
seinen  ererbten  Anlagen  und  empfängt  hier 
seine  ersten,  stärksten  Eindrücke  und  Im- 
pulse für  die  Charakterentwicklung.  Einzeln 
tritt  es  in  diesen  natürlichen  Lebenskreis 
ein,  und  seine  Erziehung  ist  im  Guten  und 
Bösen  individuell.  Was  Vater  und  Mutter 
versäumen,  kann  die  Schule  schwer  nach- 
holen; was  sie  verderben,  kann  die  Schule 
kaum  heilen;  was  sie  pflanzen,  rohet  keine 
Schule  aus. 

In  die  Schule  werden  aus  den  oft  sehr 
verschiedenen  Familien  die  Kinder  ein- 
geführt; truppweise  zu  einer  Art  Massen- 
behandlung.  Sie  sollen  dort  einwachsen, 
Wurzeln  schlagen,  Kraft  empfangen  und 
sich  ihr  Rüstzeug  für  das  Leben  holen. 
Sie  ist  der  erste  grofse  Sammelplatz  für 
das  Leben  und  bereitet  das  Kind  vor  auf 
die  Aufgabe  des  Menschen,  sich  in  die 
Ordnungen  des  Kulturlebens  einzufügen 
und  in  gröfserer  Gemeinschaft  die  geistigen 
Güter  zu  erarbeiten.  Je  mehr  die  Schule 
versteht,  diesen  Geist  der  Gemeinschaft 
und  Ordnung  zu  pfl^^n  und  zugleich  mit 
liebevollem  Eingehen  die  individuellen 
Eigenarten  zu  beachten,  um  so  mehr  wird 
sie  Erziehungsschule  sein,  um  so  leichter 
wird  sie  sich  verbinden  mit  den  Eltern- 
häusern, um  so  mächtiger  wird  sie  das 
Werden  des  Kindes  beeinflussen  und  seine 
persönliche  und  geschlechtliche  Eigenart 
zur  Entwicklung  bringen.  Denn  die  Auf- 
gabe von  Haus  und  Schule  ist  bei  Knaben 
und  Mädchen:  Persönlichkeiten  zu  erziehen. 

2.  Angaben  des  Madchenunterrichts. 
Neben  der  allgemeinen  Aufgabe,  durch 
Gewöhnung,  Beispiel,  Zucht  den  auf  dem 
Boden  des  Temperamentes  erwachsenden 
Charakter  des  Kindes  entwickeln  und  leiten 
zu  helfen,  hat  die  Schule  die  besondere 
Aufgabe,  planmäfsig  und  methodisch  ge- 
ordnet im  aufsteigenden  Klassenunterricht 
den  Vorstellungskreis  der  Kinder  zu  er- 
weitem, zu  ordnen,  zu  klären  und  zu  ver- 
tiefen. In  elementarer  Weise  übernimmt 
das  für  beide  Geschlechter  die  Volksschule, 
in  der  die  Ziele  für  Knaben  und  Mädchen 
kaum  differenzieren;  nur  der  hauswirtschaft- 
liche  und    der   Handarbeitsunterricht    der 


Mädchen  erinnern  daran,  dafs  die  Lebens- 
aufgaben für  Mann  und  Weib  verschieden 
liegen.  Auch  die  Mittelschule  mit  etwas 
erweiterten  Zielen  geht  im  wesentlichen 
nicht  über  die  Aufgabe  hinaus,  eine  prak- 
tische allgemeine  Vorbildung  für  das  Leben 
zu  geben,  die  als  Unterbau  für  die  folgende 
Vorbildung  auf  mittlere  Berufe  und  Lebens- 
verhältnisse genügt  Die  ausgeprägte  Eigen- 
art der  Mädchenschule  zeigt  sich  erst  bei 
der  sog.  höheren  Mädchenschule.  Während 
die  höheren  Knabenschulen  (Gymnasium, 
Realgymnasium,  Oberrealschule  und  ihre 
Mittelstufe,  die  Realschule)  zwar  die  Auf- 
gabe festhalten,  höhere  Allgemeinbildung 
als  Vorbereitung  auf  die  Berufsausbildung 
zu  geben,  aber  doch  in  der  Fächerwahl 
ganz  bestimmte  Bildungsziele  setzen,  die 
durch  Reifeberechtigungen  bestätigt  werden ; 
während  sie  ausdrücklich  die  gemeinsame 
Elementarbildung  einer  Vorschule  über- 
lassen, um  dann  in  9  Jahren  zum  Ziel  zu 
führen ;  während  sie  die  Schüler  aus  allen  Be- 
völkerungskreisen aufnehmen  ohne  Standes- 
vorurteile, übernimmt  die  bisherige  höhere 
Mädchenschule  auch  die  Elementarbildung 
vom  6.  Jahre  an,  legt  das  Schwergewicht 
ihrer  Aufgabe  darauf,  die  Töchter  höherer 
Stände  für  ihren  Lebenskreis  zu  erziehen 
und  ihnen  eine  ganz  allgemein  gehaltene 
höhere  Bildung  ohne  Berechtigungzieie  zu 
geben.  Sie  unterscheidet  sich  von  der 
Elementar-  und  Mittelschule  durch  etwas 
längere  Schulzeit  (9—10  Jahre),  durch 
gröfsere  Fächerzahl  (2  Fremdsprachen,  event 
Kunstgeschichte)  und  durch  einen  Unter- 
richtsbetrieb, der  bei  kleineren  Klassen  auf 
die  fördernde  Unterstützung  der  gebildeten 
häuslichen  Umgebung  der  Mädchen  rechnet 
Sie  hat  dagegen  auch  stark  unter  den  Hem- 
mungen zu  leiden,  die  Wohlhabenheit, 
Luxus,  Sorglosigkeit,  Verwöhnung  und 
Mangel  an  ernsten  Lebenszielen  sowohl 
der  ernsten  straffen  Erziehung,  wie  dem 
intensiven  Unterrichtsbetrieb  entg^fenstdlen. 
3.  Die  Geschichte  des  höheren  Middien- 
unterrichts  bis  zur  Gegenwart  Sie  ist 
ein  Teil  der  Kulhirgeschichte  unseres  Volkes 
und  setzt  in  dem  Momente  ein,  wo  mit 
dem  Eindringen  des  Christentums  auch 
eine  fremde  Bildung,  die  römisch-griechische, 
eindringt,  die  unser  Volk  in  den  grofsen 
Zusammenhang  der  Weltkultur  bringen 
mutste.    Die  fremde  höhere  Bildung  mufs 
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durch  planmäfsigen  Unterricht,  den  die 
Kirche  zunächst  übernimmt,  künstlich  er- 
worben werden.  Ich  erinnere  an  den  Eifer 
Karls  des  Grofsen  und  seines  Hofkreises. 
Doch  widerstrebt  im  allgemeinen  der  Stolz 
des  germanischen  Mannes  länger  als  das 
Empfinden  der  Frau,  die  in  ihrem  beweg- 
licheren geistigen  Ldien  und  den  stärkeren 
Gemütsbedfirfnissen  sich  schneller  den 
Trägem  dieser  Bildung,  den  Geistlichen 
und  Nonnen,  anschliefst  und  unterwirft. 
Eine  vornehme  Frauenbildung  blüht  auf 
um  das  10.  Jahrhundert  ihre  Pflegestätten 
sind  die  Benediktinerfrauenklöster,  oft  mit 
fürstlichen  Äbtissinnen  (Herford,  Quedlin- 
burg, Gandersheim  u.  a.).  Die  Bildung  hat 
den  gelehrten  Charakter  geistlicher  Männer- 
bildung, daneben  werden  Musik  und  feine 
Handarbeiten  gepflegt  Auch  junge  welt- 
liche Töchter  aus  vornehmen  Häusern  ge- 
niefsen  dort  ihre  Erziehung;  zuweilen  finden 
wir  auch  wohl  gelehrte  Männer  als  Privat- 
iehrer  dieser  Frauen  (Hedwig  v.  Schwaben). 
Mit  dem  Aufblühen  des  Rittertums  wird 
die  Frauenbildung  weltlicher,  Zuchtmeisterin 
und  Spielmann  treten  als  Erzieher  neben 
den  Geistlichen  und  die  Nonne.  Höfische 
Sitte  (moräliteit),  französische  Sprache  und 
eine  Art  literarischer  Bildung,  die  Kenntnis 
neuer  Lieder,  wird  für  die  »Dame«  Be- 
dürfnis. Damals  begann  die  Wurzel  aller 
späteren  Mädchenerziehungsübel  zu  keimen, 
die  »Dame«  wurde  für  die  Anforderungen 
der  Gesellschaft  und  für  die  Wünsche  des 
Mannes,  der  lockende  Reize  suchte,  mehr 
zugestutzt,  als  dafs  »Frauen«  für  das  ernste 
Erfassen  des  Lebens  gebildet  wurden.  Eines 
allerdings  hatten  die  damaligen  Dämchen 
vor  den  heutigen  voraus:  es  war  trotz  aller 
dieser  eitlen  Oberflächlichkeiten  der  Bildung 
selbstverständlich,  dafs  die  Mutter  sie  gründ- 
lich in  die  praktischen  Pflichten  des  Haus- 
frauenlebens einführte.  Das  aufstrebende 
Bürgertum  löste  das  sich  zersetzende  Ritter- 
tum in  der  geistigen  Führung  des  Volkes  ab, 
und  das  drückte  der  Jugendbildung  seinen 
Stempel  auf.  In  deutschen  und  lateinischen 
Bürgerschulen  wappnete  sich  die  Jugend 
für  den  praktischen  Lebenskampf;  die 
geistige  Bildung  wurde  ein  Machtmittel. 
Da  entstand  die  Gewohnheit,  aus  prak- 
tischen Gründen  die  schwächere  Frau  von 
der  höheren  Bildung  abzuschliefsen,  weil 
sie  in  den  Augen  des  Mannes  dieses  Kraft- 
Rein,  Encyklopid.  Handb.  d.  PSdaeoEik.   2.  Aufl.   5. 


mittels  nicht  bedurfte.  Würde  sie  doch 
alle  Künste,  sogar  Lesen  und  Schreiben, 
nur  verderblich  anwenden,  um  sich  ihren 
Frauenpflichten  zu  entziehen  und  Allotria 
zu  treiben,  die  Vater  und  Gatte  nicht 
wünschten.  Aus  den  leichtsinnigen  welschen 
Sitten  des  niedergehenden  Rittertums  über- 
nahm der  ehrenfeste  Bürger  eine  böse  Erb- 
schaft: die  Verachtung  der  Frau.  Wohl 
flofs  in  der  Stille  des  Hauses  in  Liebe  und 
Leid  das  Frauenleben  geachtet  weiter,  denn 
welche  Kulturverirrungen  vermöchten  die 
treue  Gehilfin  des  Mannes  und  die  Mutter 
der  Kinder  ganz  zu  entthronen.  Aber  in 
der  Öffentlichkeit  erwuchsen  einer  gesunden 
Frauenkultur  drei  Gefahren:  die  asketische 
Richtung  in  der  Kirche  verdammte  in  der 
Frau  die  Versucherin  zum  Sinnlichen,  die 
Verführerin  zum  Bösen;  in  der  Literatur 
machte  sich  die  Freude  an  der  derben  Zote 
auf  Kosten  der  Frau  und  ihrer  Schwächen 
breit;  der  Mangel  an  Interesse  für  das 
geistige  Leben  der  Frau  liefs  die  Mädchen- 
schule in  Verachtung  sinken.  Aus  der  Zeit 
ist  ein   bezeichnendes  Verschen    bekannt: 

>Si  vero  grammaticam  nequis  sdre  plene, 
Defectu  ingenii,  defectu  crumene, 
Horas  et  psalterium  discas  valde  bene, 
Scolas,  si  necesse  est,  puellarum  tene.« 

(».  Lange- Bäumer,  Handbuch  der  Frauen- 
bewegung, III.  Teil,  S.  15).  Dafs  das 
Haus  und  das  Klosterleben  (s.  Gnauck- 
Kühne,  Die  deutsche  Frau  an  der  Jahr- 
hundertwende, Berlin  1904)  der  Frau 
Pflichten  und  Lebensinhalt  gaben,  bewahrte 
sie  vor  vollständigem  geistig-sittlichen  Ver- 
fall. Aber  die  Kluft  zwischen  den  geistigen 
Welten  der  beiden  Geschlechter  öffnete  sich 
damals  breit  und  ist  bis  heute  noch  nicht 
geschlossen.  Sie  wurde  nur  zu  manchen 
Zeiten  in  bestimmten  Kreisen  scheinbar 
überbrückt,  womit  für  die  Nation  wenig 
gewonnen  war.  Selbst  die  Renaissance, 
die  in  Italien  z.  B.  so  reiche  Blüten  für  die 
Frau  trug,  und  der  Humanismus  hatten  in 
Deutschland  wenig  Einfluls  auf  die  Frauen- 
bildung. Einzelne  gelehrte  Frauen,  wie 
Juliane  Peutinger,  die  Nonne  Charitas 
Pirkheimer,  später  die  sehr  gelehrte  und 
auch  um  die  allgemeine  Frauenbildung  be- 
kümmerte Anna  Maria  Schurmann,  stellten 
sich  neben  die  Männer.  Überhaupt  sehen 
wir  nun  von  Zeit  zu  Zeit  wohl  die  ge- 
lehrte Frau  und  die  geistreiche  Frau  hervor- 
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treten,  aber  sie  schweben  in  ihrer  eigen- 
tümlichen Sphäre  ohne  Zusammenhang 
über  der  allgemeinen  Frauenbildung.  Die 
Reformation  brachte  wohl  neue  Lebens- 
triebe in  das  deutsche  Volk,  aber  in  Bezug 
auf  höhere  Frauenbildung  nur  fruchtbare 
Keime,  die  durch  die  folgenden  Zeiten  hin 
schlafend  blieben  oder  gar  zerstört  wurden. 
Ihrer  demokratischen  Färbung  entsprechend 
fordern  die  Reformatoren,  dafs  auch  »die 
Mägdlein  unter  12  Jahren«  etwas  unter- 
richtet werden.  Das  ist  selbstverständlich 
bei  ihrem  Grundprinzip,  jeden  Menschen, 
also  auch  die  einfache  Frau,  auf  Selbst- 
verantwortung zu  stellen.  Sie  haben  aufser- 
dem  die  Askese  entwertet  und  das  Ansehen 
der  Ehe,  also  auch  der  Frau,  gehoben. 
Sodann  hat  sich  an  dem  Kampf  mit  der 
Reformation  der  Eifer  der  katholischen 
Kirche  neu  entfacht,  und  die  weibliche 
Klosterbildung  fing  neu  an  zu  blähen; 
daran  aber  entzündet  sich  wieder  der  Eifer 
der  evangelischen  höheren  Stände,  ihren 
Töchtern  für  die  feinere  Bildung  der  Kloster- 
schulen Ersatz  zu  schaffen.  Zunächst  ging 
das  Meiste  unter  in  den  Flammen  und 
Blutbächen  des  30  jährigen  Krieges.  In 
Winkel- und  Klippschulen  fristet  die  Mädchen- 
bildung ihr  Dasein;  selbst  dort  sinkt  der 
Einflufs  der  Frau  auf  ihr  Geschlecht,  weil 
ihr  keine  Berufsbildung  möglich  war. 
Hatten  die  Nonnen  feine  Bildung  gelehrt, 
verlangten  die  Reformatoren  »unberüch- 
tigte fromme  Matronen«  als  »Lehrmeiste- 
rinnen« für  die  Mädchen,  so  mischen 
sich  jetzt  unter  die  »Lehrbasen«  der  Klipp- 
schulen, wie  eine  Ratsumfrage  in  Lübeck 
beweist,  »Weiber,  die  zu  Falle  gekommen 
sind,  Ammen,  Kupplerinnen,  Dirnen,  die 
Leuten  nicht  dienen  wollen  und  auf  eigene 
Hand  sitzen  und  sich  mit  allerlei  Volk 
nähren«.*) 

Dagegen  beginnen  Männer,  Theorien 
über  höhere  Mädchenbildung  aufzustellen. 
Erasmus  von  Rotterdam  empfiehlt  die 
wissenschaftliche  Bildung  (ganz  nach  Männer- 
weise gelehrt,  ohne  »weibliche  Eigenart«) 
der  Mädchen  zur  Erhaltung  eines  edlen, 
keuschen  Sinnes  und  als  Mittel  gegen  den 
Müfsiggang.  Aufsehen  erregte  auch  in 
Deutschland  die  1544  in  deutscher  Ober- 
setzung erschienene  Schrift  von  J.  L.  Vives, 


•)  Lange  u.  Bäumer,  a.  a.  O.  S.  39. 


»Von  Underwysung  ayner  christlichen 
frawen«.  Er  sagt:  »Die  mangelnde  Bil- 
dung allein  ist  die  Ursache,  dafs  fast  alle 
Frauen  putzsüchtig,  auf  alberne  Äufseriich- 
keiten  erpicht,  im  Glück  übermütig,  im 
Unglück  vollkommen  ohne  Halt,  überhaupt 
ganz  unverträglich  und  widerwärtig  sind. 
Sie  haben  nichts  gelernt,  und  was  sie  be- 
sitzen, sind  die  ererbten  Vorurteile  un- 
gebildeter Mütter.«  Aber  er  verlangt,  dafs 
die  Frau  still  im  Hause  bleibe  und  zeigt 
starken  Hang  nach  der  asketischen  Seite, 
dafs  die  Liebe  der  Frau  zur  sündlichen 
Eitelkeit  des  Weltlebens  gehöre.  Um  das 
17.  Jahrhundert  hemm  ringt  die  tiefe  Ver- 
achtung der  Frau,  wie  sie  sich  in  den 
Hexenprozessen  offenbart,  mit  einer  tiefen 
Sehnsucht,  bei  der  Frau  Glück  und  Frieden 
zu  finden.  Das  beeinflufst  die  Ansichten 
über  Mädchenbildung.  Arnos  Comenius 
predigt,  wie  Vives,  den  Wert  gründlicher 
Mädchenbildung ;  dagegen  behauptet  Mosdie- 
rosch,_dafs  die  Frauenbildung  die  Quelle 
alles  Übels  sei.  Ähnlich  denkt  dann  im 
Jahrhundert  später  noch  Moser  über  Frauen- 
bildung und  blickt  in  seinen  »Patriotischen 
Phantasien«  sehnsuchtsvoll  auf  das  Ideal 
seiner  ungebildeten  aber  tüchtigen  »guten 
Seligen«  zurück.  Das  war  kein  Wunder, 
denn  was  den  30  jährigen  Krieg  an  deut- 
scher Kultur  und  Frauenbildung  überlebt 
hatte,  war  bis  zum  Kern  undeutsch  ge- 
worden, es  holte  sich  seinen  Jammer  und 
dann  sogar  die  guten  Vorbilder  für  neues 
Leben  im  Ausland.  In  dem  glücklicheren 
Frankreich  blühte  hohe  Frauenbildung, 
durch  und  durch  französisch  national.  Dort 
gab  F^nelon  seinen  Traktat  »Sur  I'fedu- 
cation  des  Filles«  heraus,  und  Frau  von 
Maintenon  gründete  die  grotse  Mädchen- 
schule in  St  Cyr  mit  ausgezeichneten  Resul- 
taten. Berühmte  Männer  und  Frauen 
arbeiteten  um  die  Wette  an  der  höheren 
Frauenbildung.  Wie  der  deutsche  Mann 
um  den  absoluten  Fürsten  k  la  Louis  XIV. 
kroch,  so  äfften  die  Deutschen  sklavisch 
auch  die  französische  Modebildung  nach, 
die  dort  Wahrheit  war  und  hier  widerliche 
Lüge  wurde.  Demoiselles  und  Hofmeister 
polierten  mit  innerer  Verachtung  an  der 
deutschen  Jugend  herum,  dafs  man  wohl 
mit  Luther  rufen  möchte:  »Wie  ist  dies  edle 
Organon  so  jämmerlich  verderbet  worden!« 
Auch  die  deutsche  Frau  sprang  aus  Un- 
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bildung  und  Enge  in  das  hohle  Schein- 
wesen einer  fremden  Glanzbildung  für 
grofse  Verhältnisse.  Seitdem  tat  sich  eine 
neue  Privatindustrie  der  Mädchenbildung 
auf,  die  sie  abhängig  machte  von  allen 
Launen  einer  eitel  oberflächlichen  Gesell- 
schaft und  sie  der  wieder  erwachenden 
deutschen  Kultur  viel  zu  sehr  entfremdete. 
Das  läfst  sich  nachweisen  bis  auf  den 
heutigen  Tag. 

Doch  erwachen  an  dem  französischen 
kräftigen  Vorbild  auch  ernste  deutsche 
Reformversuche.  Franke  übersetzt  Fenelons 
Buch  und  gründet  in  seinem  Gynecäum 
die  erste  höhere  Mädchenschule  in  Deutsch- 
land nach  dem  Muster  von  St.  Cyr.  Er 
äbemir.;nit  daher  auch  die  Achtung  vor 
der  weiblichen  Erzieherin;  Informatoren 
unterrichten,  aber  Frauen  leiten  die  Anstalt 
Ebenfalls  aus  pietistischen  Kreisen  ging  die 
zweite  ähnliche  Anstalt,  das  Magdalenenstift 
in  Altenburg,  hervor,  das  von  der  frommen 
Grofsmutter  Zinzendorfs,  Henriette  v.  Gers- 
dorff,  gegründet  wurde.  Franckes  Schüler 
Hecker  gründete  dann  die  Vorläuferin  der 
heutigen  königlichen  Elisabethschule  in 
Berlin,  indem  er  seiner  Realschule  eine 
Mädchenschuiabteilung  für  bürgerliche  Mäd- 
chen angliedert  In  Breslau  entstand  1767 
eine  Mädchenrealschule  Alle  diese  Schulen 
wollten  christlichen  Geist  pflegen  und 
gründliche  Kenntnisse  für  das  Leben  geben, 
um  dadurch  das  parlierend  oberilächliche 
Institutswesen  zu  bekämpfen.  Dagegen  auf 
englischen  Einflufs  sind  die  Forderungen 
der  Gottschedschen  Kreise  zurückzuführen, 
die  ebenfalls  gegen  die  seichte  Sprach- 
bildung angehen  und  aufklärenden  Unter- 
richt in  der  Muttersprache  verlangen.  Diese 
Kreise  sorgen  für  populäre  Frauenschriften 
und  bringen  so  der  Frau  Geschmack  am 
Lesen  bei,  was  dann  wieder  ein  Anlafs 
wird  zu  der  autodidaktischen  Frauenbildung 
in  den  Kreisen  der  klassischen  und  roman- 
tischen Dichter. 

Dann  wurde  Rousseau  bahnbrechend 
mit  seinen  pädagogischen  Ideen,  die  aller- 
dings komischer  Weise  zunächst  nicht  auf 
die  Frau  angewendet  wurden.  Rousseau 
prägte  den  Satz:  >La  femme  est  faite 
specialement  pour  plaire  ä  l'homme.«  Doch 
konnte  das  die  Anwendung  der  päda- 
gogischen Grundsätze  auf  die  Mädchen- 
erziehung nicht  lange  aufhalten.     Basedow 


übernimmt  Rousseaus  Ideen  in  einem 
»Plan  von  der  Erziehung^  der  Töchter«, 
der  sorgfältige  körperiiche  Übung  als  neuen 
Gedanken  zufügt  Eine  Rut  von  Schriften 
erscheint;  sie  fordern  gründliche  Frauen- 
bildung und  die  Hilfe  des  Staates  dazu. 
Wir  stehen  vor  der  Wiedergeburt  Deutsch- 
land-Preufsens  im  19.  Jahrhundert:  Daniel 
Hensel  schreibt  1787  eine  zweibändige 
Mädchenschulpädagogik  »Das  System  der 
weiblichen  Erziehung,  besonders  für  den 
mittleren  und  höheren  Stand«.  Er  ver- 
langt deutsche  Lehrerinnen  und  nennt  die 
französischen  Erzieherinnen  »die  wohl- 
bestallten Verhunzerinnen  biederer  deutscher 
Mädchen«.  Stuve  fordert:  »Wenn  die 
Regierung  für  die  Wegeverbesserung,  den 
Brückenbau,  die  Feueranstalten,  die  Ver- 
hütung der  Viehseuchen  usw.  sorgt,  so 
mufs  sie  auch  für  die  öffentliche  Erziehung 
der  Mädchen  sorgen.«  J.  J.  Campe  schreibt 
1786  aus  Braunschweig:  »Was  das  weibliche 
Geschlecht,  besonders  in  den  gesitteten 
Ständen  betrifft,  so  scheint  es  den  besagten 
Staaten  gleichviel  zu  sein,  ob  Menschen 
oder  Meerkatzen  daraus  werden,  so  wenig 
bekümmern  sie  sich  darum.«  Bedeutend 
ist  auch  die  Schrift  einer  Frau,  Karoline 
Rudolph!,  »Gemälde  weiblicher  Erziehung«. 
Zahlreich  sind  die  Schriften.  Nebenher  geht 
langsam  die  Gründung  höherer  Töchter- 
schulen, so  in  Dessau,  Nordhausen,  Göttingen 
und  anderen  Orten.  Die  Mädchen  sollen 
»zur  geschickten  Haushälterin,  zur  würdigen 
Gattin  und  Freundin  des  Mannes  und  zur 
musterhaften  Mutter  und  Erzieherin  erzogen 
werden.«  Der  Name  »höhere  Töchter- 
schulen« stammt  von  dem  Schweizer 
L  Usteri;  der  Name  hat  leider  dazu  bei- 
getragen, die  höhere  Mädchenbildung  immer 
wieder  als  Privatangelegenheit  der  Familie 
und  der  einzelnen  Gesellschaftskreise  zu 
fossen. 

Eine  neue  Zeit  zog  herauf  mit  neuen 
Gedanken  und  neuen  Rechtsanschauungen 
und  neuem  Wollen.  Nach  schwerer  Schmach 
erhob  sich  Deutschland,  an  der  brausenden 
B^eisterung  nahmen  auch  die  Frauen  teil, 
die  Königin  Luise  leuchtete  voran,  und 
aus  dem  Jugendgefühl  neuer  Freiheit  rief 
Schleiermacher  den  Frauen  zu:  »Lafs  dich 
gelüsten  nach  der  Männer  Bildung,  Kunst, 
Weisheit,  Ehre.«  Pestalozzis  Gedanken 
über  Kraftbildung  Msten  Wurzel  in  Deutsch- 
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land,  das  neue  Kraft  so  nötig  hatte.  In 
jener  Zeit  trat  aucli  eine  Frau  auf,  Betty 
Gleim,  gründete  in  Bremen  eine  ausge- 
zeichnete Mädchenschule  und  forderte  in 
ihrem  Buch  »Erziehung  und  Unterricht 
des  weiblichen  Geschlechts«  eine  tiefere, 
nationale  Kraftbildung  für  das  deutsche 
Mädchen.  Doch  geriet  die  Mädchenerziehung 
wieder  in  die  Bahnen,  die  Eigentümlich- 
keiten der  weiblichen  Natur  bis  zur  Schwäche 
auszubilden,  statt  sie  zu  gesunden  Kräften 
herauf  zu  bilden.  Bis  heute  ist  für  die 
Mädchenschule  ein  falsches  System  über 
weibliche  Eigenart  und  ihr  Verhältnis  zu 
Unterrichtstoff  und  Unterrichtsmethoden 
verhängnisvoll,  wie  es  der  Berliner  Töchter- 
schuldirektor Spillecke  ausspricht,  dafs  »das 
Weib  alles  mehr  durch  Sinn  und  Gefühl, 
als  durch  den  reflektierenden  Verstand  auf- 
fasse, darum  müsse  man  für  den  Mädchen- 
unterricht aus  dem  ganzen  Gebiet  des 
Wissens  nur  dasjenige  auswählen,  was  am 
meisten  geeignet  ist,  den  Sinn  zu  veredein 
und  das  Gefühl  zu  reinigen.« 

Drei  Schulgattungen  stehen  nun  in 
Deutschland  für  Mädchenbildung  neben- 
einander in  buntestem  Wirrwar  der  Ziele 
und  Einrichtungen:  die  alten  Institute  mit 
der  französierenden  Gesellschaftsbildung 
unter  weiblicher  Führung,  die  Familien- 
zirkel und  kleinen  Privatschulen,  vorwi^:end 
unter  geistlicher  Führung,  die  öffentlichen 
höheren  Mädchenschulen  unter  männlicher, 
teils  geistlicher,  teils  philologischer  Führung. 

Diese  letzteren,  von  denen  1860  schon 
106  g^jündet  waren,  traten  an  die  Spitze, 
und  die  höhere  Mädchenbildung  wird  da- 
durch Immer  mehr  zur  Aufgabe  des 
Mannes.  Zwar  riihrt  sich  der  Staat  noch 
nicht,  aber  die  Städte  haben  wachsendes 
Interesse  an  der  höheren  Mädchenbildung, 
ihnen  sind  regelrecht  vorgebildete  Männer 
die  besten  Beamten  an  den  iVlädchenschulen, 
und  so  wird  die  Lehrerin,  um  deroi  voll- 
wertigen Ausbildung  niemand  sorgen  wollte, 
zurückgedrängt  in  die  technischen,  höchstens 
sprachlichen  Fächer.  So  unvermeidlich  zu- 
nächst diese  Lage  für  die  ganz  ungenügend 
vorgebildete  Lehrerin  war,  so  ist  diese 
Entwicklung  doch  zum  Verhängnis  der 
Mädchenschule  geworden,  indem  sich  die 
Interessengq:ensätze  der  Geschlechter  an 
der  Mädchenschule  so  zuspitzten,  dals  eine 
Verständigung  unmöglich  wurde  und  der 


bittere  Kampf  zwischen  den  Vertretern 
dieser  männlichen  und  weiblichen  Interessen 
mehr  als  einmal  gesunde  Reformbestrebungen 
unterbunden  und  unterdrückt  hat  Eine 
traurige  Geschichte! 

Grofse  wirtschaftliche  Umwälzungen 
stellten  um  die  Mitte  des  19.  Jahrhunderts 
auch  die  Frau  der  mittleren  und  höheren 
Stände  ziemlich  plötzlich  vor  ganz  andere 
Lebensbedingungen  und  Ld>ensauf^abea 
Das  beantwortete  alle  theoretischen  Fragen 
über  schöne  Gefühls-  oder  praktische 
Willensbildung  der  Frau  sehr  deutlidL 
Sie  konnte  einfach  nicht  mit  auf  Orund 
der  bisherigen  Gemütsbildung  mit  ihren 
unbestimmten  ästhetisch  -  sittlich  -  rel  i^ösen 
Werten  und  mufste  Mittd,  ja  Waffen  für 
den  Lebenskampf  suchen.  Neue  For- 
derungen strömten  von  allen  Seiten  heran, 
vor  allem  standen  Frauen  auf  und  ver- 
langten eine  gleichwertige  höhere  Kraft- 
bildung für  ihr  Oeschlwht  Diese  Ent- 
wicklung der  sog.  Frauenfrage  darf  uns  hia 
nur  interessieren,  soweit  sie  das  Mädchen- 
bildungswesen angeht  Die  Männer  der 
Mädchenschule  sehen  auch  die  Not  Dir. 
Sommer  schreibt  in  Wychgnuns  »Hand- 
buch des  höheren  Mädchenschulwesois« : 
»Auch  dem  blödesten  Auge  mufs  jetzt 
klar  geworden  sein«,  —  dafs  nicht  nur 
etwas,  dafs  viel  geschehen  müsse  auf  dem 
Gebiete  der  Mädchenerziehung. 

Sie  traten  zusammen  und  gingen  an 
das  Werk,  der  höheren  Mädchenschuie;eine 
feste  Organisation,  einheitliche  Lehrpiäne 
und  eine  sicher  geordnete  Stellung  im 
öffentlichen  Unterrichtswesen  zu  versdiaffea 
Auf  Grund  eines  ersten  Verauches  hervor- 
ragender Schulmänner,  wie  Schomstdn  in 
Elberfeld  u.  a.,  den  sie  schon  1848  unter- 
nommen hatten  in  der  Hoffnung,  bd  dem 
preufsischen  Minister  von  Ladenberg  Unter- 
stützung zu  finden,  traten  endlich  1872  zu 
Weimar  164  Mädchenschulpädagogen,  dar- 
unter 54  Frauen,  zusammen  unter  dem 
Vorsitz  von  Kreyenbei^-Iserlohn,  Nöldeke- 
Hannover,  Friedländer -Leipzig.  Die  Be- 
schlüsse dieser  Versammlung  wurden,  ohne 
Gesetzeskraft  zu  erlangen,  richtunggebend 
für  alle  weiteren  Entwicklungen.  Sommer 
sagt  darüber:  »Die  Annahme  dieser  grund- 
l^enden  Bestimmungen  war  die  Gd)urt5- 
stunde  der  höheren  Mädchenschule.«  Sie 
mufste   auch    der  Ausgangspunkt   grofser 
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Kämpfe  werden.  Denn  man  stellte  sich 
der  Berufsfrage  ablehnend  g^enüber  und 
versuchte,  der  höheren  Mädchenschule  in 
ganz  anderem  Mafse  den  Charakter  der 
Allgemeinbildungsanstalt  ohne  praktische 
Ziele  zu  erhalten,  als  dies  bei  den  höheren 
Knabenschulen  jemals  der  Fall  gewesen 
war.  Dr.  Kreyenberg  schreibt  darüber 
1884:  »Mit  der  Frauenfrage  hat  die  Töchter- 
schulfrage ja,  streng  genommen,  gar  nichts 
zu  tun.« 

Die  Hauptforderungen  waren  und  sind 
bis  zum  heutigen  Tage:  Einreihung  in  das 
höhere  Unterrichtswesen,  Fixierung  der 
Unterrichtszeit  auf  10  Jahre,  ein  gründ- 
licher Normallehrplan  und  eine  angemessene 
Zusammensetzung  des  Kollegs. 

Der  unglückliche  Programmsatz:  »Es 
gilt,  dem  Weibe  eine  der  Geistesrichtung 
des  Mannes  in  der  Allgemeinheit  der  Art 
und  der  Interessen  ebenbürtige  Bildung 
zu  ermöglichen,  damit  der  Mann  nicht 
durch  die  geistige  Kurzsichtigkeit  und 
Engherzigkeit  seiner  Frau  am  häuslichen 
Herde  gelangweilt  und  in  seiner  Hingabe 
an  höhere  Interessen  gelähmt  werde,  dafs 
ihm  vielmehr  das  Weib  mit  Verständnis 
dieser  Interessen  und  der  Wärme  des  Ge- 
fühls für  dieselben  zur  Seite  stehe«,  findet 
noch  kein  Wort  für  die  mütterliche  und 
die  menschlich  -  selbständige  Aufgabe  der 
Frau  und  wird  heute  wohl  kaum  noch 
von  vielen  gebilligt.  Das  Leben  und  auch 
der  Einflufs  der  weiblichen  Ideen  über 
Frauenkraft,  Frauenanlagen  und  Frauen- 
aufgaben ist  doch  dieser  gefühlvollen,  aber 
grauen  Theorie  zu  mächtig  gewesen.  Die 
Ergebnisse  der  Weimarer  Konferenz  führten 
zu  einem  Verzweiflungskampf  der  Lehrerin 
um  den  Einflufs  auf  die  Mädchenerziehung. 
Der  »Berliner  Verein  für  höhere  Töchter- 
schulen« nahm  ihn  auf;  H.  Lange  gab 
Ihm  Ausdruck  in  der  scharfen  Denkschrift 
»Die  höhere  Mädchenschule  und  ihre  Be- 
stimmung«. Die  Weimarer  gründeten  1873 
den  »Deutschen  Verein  für  das  höhere 
Mädchen.schulwesen<  und  schufen  sich  in 
der  »Zeitschrift  für  weibliche  Bildung  in 
Schule  und  Haus«  ein  'Zentralorgan  für 
das  höhere  Mädchenschulwesen«,  das  dann 
durch  die  neue  Zeitschrift  »Frauenbildung« 
1902  abgelöst  wurde.  Schon  1873  berief 
Minister  Falk  eine  Konferenz  nach  Berlin, 
an  der  auch  4  Vorsteherinnen   und  eine 


Lehrerin  teilnahmen.  Allein  das  preufsische 
Unterrichtsgesetz  blieb  aus;  in  den  meisten 
anderen  Staaten  wurden  die  Beschlüsse  ge- 
setzlich festgelegt.  1 886  tauchte  ein  Berliner 
Lehrplan  unter  Minister  von  Gofslers  Leitung 
auf,  er  kam  nicht  zur  Ausführung.  Gegen 
ihn  reichten  Berliner  Frauen  wieder  eine 
Petition  ein,  die  H.  Lange  mit  der  oben 
erwähnten  Schrift  begleitete.  Wie  scharf 
die  g^enseitige  Erbitterung  war,  zeigt  ein 
Wort  des  Direktor  Nöldeke  in  seiner 
Schrift  »Von  Weimar  bis  Berlin«:  »Man 
glaubt,  wie  es  scheint,  den  Augenblick 
gekommen,  wo  die  Ziele  der  Mädchen- 
schule niedrig  genug  gesteckt  sind,  um  sie 
der  alleinigen  Leitung  weiblicher  Kräfte  zu 
übergeben.«  Die  Lehrerinnen  zogen  sich 
unter  der  Führung  H.  Langes  und  M. 
Loeper-Housselles  zum  »Allgemeinen  deut- 
schen Lehrerinnen  verein«  zusammen  und 
gründeten  sich  das  Organ  »Die  Lehrerin 
in  Schule  und  Haus«.  Unendlich  be- 
klagenswert ist  diese  gegensätzliche  Ent- 
wicklung, die  bis  zum  heutigen  Tage 
scharfen  Kampfcharakter  trägt  und  stets 
aufs  neue  in  den  entscheidenden  Augen- 
blicken die  Verständigung  erschwert  und 
die  Entwicklung  bedroht  1892  legte  der 
»Preufsische  Zweigverein  für  das  öffentliche 
höhere  Mädchenschulwesen«  dem  Minister 
einen  Normallehrplan  vor.  Am  31.  Mai 
1894  erschienen  die  »Bestimmungen  über 
das  Mädchenschulwesen,  die  Lehrerinnen- 
bildung und  die  Lehrerinnenprüfungen«. 
Sie  waren  nicht  durch  eine  Sachverständigen- 
konferenz ausgearbeitet,  sondern  am  grünen 
Tisch  unter  stiller  Hinzuziehung  weniger 
Berater  entstanden.  Sie  blieben  weit  hinter 
den  berechtigten  Erwartungen  der  inter- 
essierten Kreise  zurück  und  bedeuteten  in 
vielen  Stücken  einen  Rückschritt,  z.  B.  durch 
die  ausdrückliche  Anerkennung  der  bis- 
herigen Zusammensetzung  des  Kollegs,  die 
9  jährige  Schulzeit  und  die  wahlfreien  Kurse, 
die  jeder  Oberflächlichkeit  die  Tür  weit 
öffneten.  1899  erhielt  das  höhere  Mädchen- 
schulwesen ein  eignes  Dezernat  im  Kultus- 
ministerium, freilich  noch  in  der  Abteilung 
für  niedere  Schulen.  Dies  Dezernat  wurde 
mit  dem  ausgezeichneten  idealen  Vor- 
kämpfer für  gründliche  weibliche  Bildung, 
Oeh.  Rat  Wätzoldt,  besetzt,  und  eine  neue 
Ära  der  Hoffnung  b^ann.  Allein  |ehe  er 
mit  neuen  Plänen  hervortreten  konnte,  starb 
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er  und  mit  ihm  starben  viele  Hoffnungen. 
Das  preufsische  höhere  Mädchenschulwesen 
steht  heute  aber  wieder  dicht  vor  einer 
Entscheidungsstunde.  Auf  Anregung  Ihrer 
Majestät  der  Kaiserin  nahm  das  Kultus- 
ministerium neue  Reformpläne  auf,  und  sie 
wurden  den  23.  und  24.  Januar  1906  einer 
Konferenz  vorgelegt,  an  der  sich  gleich- 
berechtigt Männer  und  Frauen,  Gelehrte, 
Parlamentarier,  Sachverständige  und  Laien 
unter  dem  Vorsitz  des  Ministers  beteiligten. 
Möge  dadurch  die  Befreiungsstunde  der 
höheren  Mädchenschulen  wirklich  näher  ge- 
rückt sein  und  dann  eine  frohe  friedliche 
Arbeit  folgen  in  der  öffentlichen  wie  pri- 
vaten höheren  Mädchenschule  Preufsens. 

Vor  der  Entscheidung  in  Preufsen  ver- 
halten sich  auch  die  meisten  andern 
Staaten  abwartend.  Baden  hat  zuletzt  1905 
eine  Lehrplanänderung  verfügt,  die  sich 
etwa  den  Wünschen  des  deutschen  Vereins 
anschliefst:  7  klassige  höhere  Schule  mit  star- 
ker Betonung  von  Deutsch  und  Französisch 
unter  Ausschlufs  des  Latein.  Das  Karls- 
ruher Mädchengymnasium  hat,  soviel  ich 
weifs,  mit  der  Mädchenschule  keine  Ver- 
bindung. 

Auch  Württemberg  hat  noch  keine 
festen  Formen  für  seine  Mädchenschulen 
geschaffen,  doch  hat  es  seine  Mädchen- 
schulen der  >  Kultusministerialabteilung  für 
höhere  Schulen«  unterstellt  Die  Muster- 
schule Württembergs  ist  das  Katharinenstift 
zu  Stuttgart  In  Bayern  rührt  es  sich  und 
ist  im  Werden;  abgeschlossen  und  klar 
geformt  ist  die  Neuordnung  noch  nicht 
Auch  dort  zeigten  die  zusammengerufenen 
Mädchenschulkonferenzen,  wie  schwierig 
eine  einheitliche  Organisation  bei  der 
Mannigfaltigkeit  der  Anschauung  sein  wird. 
Die  Reichslande  stehen  ähnlich. 

Sachsen  und  die  thüringischen  Staaten 
stehen  im  gleichen  Entwicklungsmoment 
In  Sachsen  wird  von  den  AAännem  und 
Frauen  der  Mädchenschule  eifrig  daran  ge- 
arbeitet, eine  vollwertige  Frauenbildung  zu 
schaffen.  Wenn  ich  mich  nicht  voll  einver- 
standen erklären  kann  mit  der  Richtung,  die 
auf  Ausschlufs  des  Latein  hinzielt  für  die 
Mädchenbildung,  so  ist  doch  voll  der 
Grundsatz  anzuerkennen,  den  mir  einer 
der  hervorragendsten  sächsischen  Schul- 
direktoren vor  einigen  Tagen  schrieb:  »dafs 
es  sich   um   nichts  anderes  und  Höheres 


handelt,  als  um  die  Frage:  wie  geben  wir 
der  Frauenkraft,  die  wir  in  unserer  Zeit 
so  dringlich  gebrauchen,  die  besten  Ent- 
wicklungsmöglichkeiten für  das  Gebiet  der 
höheren  Studien?« 

Unter  den  nördlichen  kleinen  Staaten 
ragt  Hamburg  hervor  durch  seinen  Eifer 
um  Mädchenbildung;  doch  ist  das  alles 
noch  im  hellen  Kampfe  der  G^ensätze, 
der  gerade  in  letzter  Zeit,  angesichts  der 
preufsischen  Reformarbeit,  leidenschaftlich 
entbrannt  ist  Welche  Richtung  siegen 
wird,  ist  noch  nicht  abzusehen. 

So  bietet  Deutschland  in  Bezug  auf  das 
Mädchenschulwesen  heute  noch  das  Bild 
einer  theoretischen  und  praktischen  Zer- 
rissenheit, die  etwa  zu  vergleichen  ist  mit 
der  politischen  Buntscheckigkeit  des  17. 
Jahrhunderts.     Wer  will's  wenden? 

4.  Berechtigungsschulen.  Je  mehr 
Verwaltung  und  Schulmänner  sich  dag^en 
sträubten,  der  höheren  Mädchenschule  auch 
praktische  Ziele  zuzuweisen,  wie  jede  höhere 
Knabenschule  sie  hat  und  haben  mufs,  um 
so  dringender  wurde  das  Bedürfnis,  da- 
neben höhere  Schulen,  die  zu  Reifeböech- 
tigungen  führen  könnten,  zu  gründen.  Denn 
die  Frauenfrage  nach  Berufen  und  nach 
weiblicher  Tüchtigkeit  für  das  Leben  wurde 
immer  brennender  und  ergriff  immer  weitere 
Kreise,  obwohl  in  wahrer  Vogelstrauls- 
politik  einer  der  bedeutendsten  Schulmänner 
1 884  von  der  Frauenfrage  das  kühne  Wort 
sprach:  »sofern  g^enwärtig  überhaupt  noch 
von  einer  solchen  die  Rede  ist!«  Da  haben 
mit  entschlossenem  Mut  und  grofser  Opfo-- 
freudigkeit  die  Führerinnen  der  Frauen 
selbst  zugegriffen;  jetzt  beginnen  wett- 
eifernd die  Städte  zu  folgen,  und  gründen 
humanistische  und  realgymnasiale  Kurse  nadi 
verschiedenen  Systemen.  Unsere  höhere 
Mädchenschule  hat  den  Anschlufs  verpafst 
Auch  die  Behörde  kann  dem  Drängen  nach 
solchen  direkten  Berechtigungsschulen  nicht 
mehr  Einhalt  gebieten  und  mufs  sie  wider- 
sfa-ebend  gestatten.  Wieviel  segensvolier 
wären  staatlich  geordnete  ruhige  Anstalten, 
die,  organisch  in  irgend  einer  Form  an 
die  allgemeine  Bildungsanstalt  angliedert, 
zu  humanistischer  oder  realgymnasialer 
Reife  geführt  hätten,  für  die  Mädchen  ge- 
worden! Denn  diesen  Anstalten,  so  aus- 
gezeichnet sie  auch  eingerichtet  und  geleitet 
werden,    hängt    in   zwiefacher   Beziehung 
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etwas  Pressecharakter  an.    Einmal  müssen 
die  Schülerinnen  aus  Anstalten  übernommen 
werden,    die    auf    einen    derartigen    ziel- 
bewufsten    Bildungsgang   gar  nicht  Rück- 
sicht nehmen   wollen.     Die   Schülerinnen 
tun   daher  einen   Wagesprung  in  fremde, 
unangepafste  Verhältnisse  und  müssten  sich 
darum,  damit  es  nicht  immer  schwerer  fällt, 
für  diesen  Sprung  möglichst  früh,  vielleicht 
irrtümlich,  entschliefsen.     Sodann  müssen 
nun  diese  Anstalten  wirklich  energisch  die 
günstigsten  Reifebedingungen  für  die  dem 
Studium   entgegenstrebenden   Mädchen   zu 
schaffen  suchen,  müssen  die  Unterrichtszeit 
so   kurz  als  möglich,  den  Reifetermin  so 
früh  als  möglich  legen.    So  kommen  sie  auf 
1 2  jährige    Schulzeit    bei    höheren   Anfor- 
derungen und  mehr  Fächern  zurück  und 
können   auf  Schonung  für  die   weibliche 
Entwicklung  keine  Rücksicht  nehmen.  Natur- 
gemäfs  werden  diese  Schulen  den  Grofsstadt- 
kreisen  besonders  leicht  offen  stehen  und  für 
das  Publikum  aufserhalb  der  Grofsstadt  mehr 
Schwierigkeiten  bieten.     Und  naturgemäfs 
haben  auch  hier  wieder  die  Städte  zunächst 
kein  Interesse,  den  Lehrerinnen  und  Ober- 
lehrerinnen en^egen  zu  kommen,  und  schon 
heute  rühmen  sich  viele  Leiter,  dals  ihnen 
hier  keine  Frau  eindringen  solle.   Nun,  das 
wird  ja  von  anderen   Entwicklungen  ab- 
hängen, und  zunächst  sind,  dank  aller  bis- 
heriger Hemmungen  und  Hindemisse  auch 
wenig  Frauen  mit  unzweifelhaften  Berech- 
tigungen dafür  ausgerüstet.    Wir  haben  es 
in  diesen  städtischen  und  privaten  Anstalten 
weniger  mit  intensiven  Bildungsschulen  für 
das  weiterstrebende   weibliche  Geschlecht, 
als  mit   unter    solchen   Verhältnissen   not- 
wendigen Berechtigungsschulen  für  gelehrte 
Berufe  zu  tun.    Ob  diese  einseitige  Ent- 
wicklung in  elfter  Stunde  noch  herumgerissen 
und  in  gesunden  Zusammenhang  mit  dem 
gesamten  höheren  Mädchenschulwesen  ge- 
bracht werden  kann,  wer  wagt  das  heute 
zu  sagen?  Neben  solchen  Kursen  und  den 
männlichen  Schulen   nachgebildeten   Lehr- 
anstalten existieren  noch  eine  Reihe  anderer 
Berechtigungsschulen,    Handels-   und    Ge- 
werbeschulen, nicht  zu  vergessen  die  Lehre- 
rinnenseminare.  Allein  alle  diese  Anstalten 
leiden  an  dem  zu  schwachen,  nicht  mehr 
zeitgemäfsen  Unterbau  der  ziellosen  höheren 
Mädchenschule  und    können   erst  zu   ge- 
sunder Bifite  gelangen,  wenn  der  Unterbau 


gekräftigt  und  den  wirklichen  Bedürfnissen 
der  Frauenbildung  angepafst  sein  wird. 

5.  Privatschule  und  öffentliche  Schule. 
Da  der  Staat  bisher  fast  nichts  für  höhere 
Mädchenschulen   tat,   die  Städte  selbstver- 
ständlich nur  das  Interesse  und  Bedürfnis 
ihrer  herrschenden  Kreise  beachten  bei  der 
Gründung  höherer  Schulen  und  somit  das 
gröfste  Bedürfnis  noch   immer  durch   ein 
blühendes  Privatschulwesen  gedeckt  werden 
mufs,  so  ist  eine  recht  grofse  Mannigfaltig- 
keit in  den  Zielen  und  Einrichtungen  höherer 
Mädchenschulen  nicht  zu  verwundem.  Aller- 
dings ist  ja  besonders  seit  1894,  gemessen 
an  den  öffentlichen  höheren  Mädchenschulen, 
eine  gewisse  Norm,  ein  Typus  geschaffen. 
Aber  wo   in  kleineren  Städten,  in  Privat- 
zirkeln  und  sonst  je  nach   Bedürfnis  der 
Gesellschaftskreise  eine  »höhere  Mädchen- 
schule« etwas  hinüber  oder  herüber  rückt, 
da    ist   bei    dem    unbestimmten    Charakter 
einer   ganz  allgemein   gehaltenen    höheren 
Mädchenbildung  weder  Gmnd  noch  Hand- 
habe da,  sie  stark  auf  die  normale  Form 
zu  zwingen.    Um  diese  buntrankende  Fülle 
können  wir  uns  natürlich  nicht  kümmern; 
wir    greifen    heraus   die   normale   höhere 
Privatschule   und   die   normale  öffentliche 
höhere    Mädchenschule.     Dals    tatsächlich 
keine  Schule,  also  auch  die  Mädchenschule 
nicht,  bestimmter  äufserer  Zielsetzung  ent- 
behren kann,  beweist  uns  gerade  die  Ent- 
wicklung dieser  beiden  Schulen.  Denn  beide 
konnten  rechnen  mit  einer  ArtOberstufe,  dem 
anschliefsenden  Lehrerseminar,  dessen  Cha- 
rakter als  eigentliche  Bemfsschule  ebenfalls 
noch  durchaus  nicht  klar  herausgearbeitet 
ist     Läge  nicht  dieser  eigentümliche  Zu- 
sammenhang vor,  und  wäre  nicht  der  Ein- 
tritt in  gewisse  mittlere  Bemfe  gebunden 
an  die  Absolviemng  einer  normalen  höheren 
Mädchenschule,  so  würden   keine  Bestim- 
mungen dazu  geführt  haben,  die  heutige 
verhältnismäfsige  Einheitlichkeit  von  Lehr- 
plan, Klassensystem  und   Forderungen  an 
die  Vorbildung  der  Lehrkräfte  zu  erreichen. 
Auch    in   Bezug   auf  9-   oder.  10jährigen 
Schulgang  werden  beide  Schulen  unge^hr 
gleich   stehen;   im  ganzen  ist  das  Streben 
auf    10  klassiges  System  gerichtet,  und  die 
wahlfreien  Kurse  haben  sich  nicht  bewährt. 
Dazu  konnte   in  der  bisherigen  Mädchen- 
schule,  die   der  rauhen   Wirklichkeit   und 
der  gesellschaftlichen  Oberflächlichkeit  nur 
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ideale  Bildungsziele  entgegen  zu  setzen 
wufste,  Disziplin  und  Unterricht  viel  zu 
wenig  stramm  durchgesetzt  werden,  als  dafs 
unser  Publikum  und  unsere  Mädchen  fähig 
gewesen  wären,  mit  Hintansetzung  aller 
zerstreuenden  Nebenpflichten  des  Lebens, 
besonders  der  geselligen  Zusammenführung 
mit  dem  jungen  Manne,  die  so  nützlich 
werden  kann,  sich  freiwillig  einem  ener- 
gischen Weiterarbeiten  hinzugeben.  Noch 
haben  unsere  Mädchen  zu  wenig  gelernt, 
das  Land  klarer  Erkenntnisse  und  ge- 
ordneten Wissens  als  einen  geeigneten 
Boden  für  wertvolle  Eroberungen  zu  be- 
trachten. Und  die  das  Feld  beherrschenden 
Phrasen  über  edle  Weiblichkeit  und  Wert 
der  Gemütsbildung  sind  nicht  geeignet  ge- 
wesen, neuen  Wind  in  die  Segel  zu  führen. 
Der  Typus  der  höheren  Mädchenschule 
ist  kurz  folgender  nach  den  Bestimmungen 
vom  31.  Mai  1894. 

Die  Anstalt  führt  in  9  bezw.  10  Jahres- 
kursen vom  6.  bis  15./16.  Jahre  die  Schüle- 
rinnen durch  Unter-,  Mittel-  und  Oberstufe. 
Die  Klassenzahl  der  Schülerinnen  soll  in 
der  R^el  40  nicht  überschreiten;  Scbul- 
räume,  Schulhof  usw.  müssen  bestimmten 
hygienischen  Ansprüchen  genügen,  über- 
mäfsige  häusliche  Arbeiten  sind  verboten. 
Die  Wochenstundenzahl  ist  auf  18—30 
festgesetzt.  Die  Fächer,  zum  Teil  nach- 
einander einsetzend,  sind  Religion,  Deutsch, 
Französisch,  Englisch,  Geschichte,  Geo- 
graphie, Rechnen,  Naturkunde  und  die 
technischen  Fächer.  Das  Kolleg  setzt  sich 
zusammen  aus  akademisch  und  seminaristisch 
gebildeten  Männern,  Lehrerinnen  und  min- 
destens einer  Oberlehrerin,  die  meist  zu- 
gleich die  Gehilfin  des  Direktors  sein  soll. 
Direktorinnen  sind  nicht  grundsätzlich  aus- 
geschlossen, das  Ordinariat  mindestens  einer 
Oberklasse  soll  in  der  Hand  einer  Lehrerin 
li^en. 

Nach  diesem  Schema  richten  sich,  so- 
viel als  möglich,  alle  höheren  Mädchen- 
schulen, öffentliche  und  private. 

Trotz  aller  äufsem  Gleichheit  zeigen 
beide  Schulgattungen  doch  bestimmte  Unter- 
schiede, Vorzüge  und  Nachteile,  gegen- 
einander, die  genau  zusammenhängen  mit 
ihrer  Entstehung  und  Vergangenheit  Die 
öffentliche  höhere  Mädchenschule  ist  die 
verhältnismäsig  junge  zielbewufste,  theore- 
tiche  Schöpfung  des  männlichen  Pädagogen, 


der  Beamtencharakter  trägt,  sich   im  fe^en 
Instanzenzug  wohl  fühlt  und  seinem  Staat 
oder   seiner   Stadt    mit   treuer   Hingebung 
dient.   Die  Schule  steht  allen  Kreisen  offen, 
wie  die  Knabenschule,  doch   wird   davon 
weniger  Gebrauch  gemacht,  soweit  nicht 
das  Streben,  durch  den  Besuch  dieser  Schule 
den  Eintritt  in  das  Seminar,  in  andere  Be- 
rufsschulen oder  in  mittlere  Berufe,  die  das 
Zeugnis  der  höheren  Mädchenschule  fordern, 
zu  erlangen,  die  Töchter  einfocher  Kreise 
hineinführt    Besonders  in  kleinem  Städten 
sinkt  dann   sofort  etwas  der  Verkehrston, 
und  die  Beamten-  oder  Offizierskreise  wenden 
sich  ab  und  führen  ihre  Töchter  der  blau- 
blutigeren    Privatschule    zu,    die    reichen 
Handelskreise  folgen  nach. 

Die  öffentliche  Schule  hat  den  Vorzug, 
akademisch  gebildete  oder  methodiscfa 
gründlich  geübte  männliche  Kräfte  fest  an- 
gestellt im  Kolleg  zu  haben.  An  grölscren 
Schulen  dominieren  der  wissenschafdiche 
Oberlehrer,  an  kleineren  der  oft  sehr  tüchtige 
Elementarlehrer,  der  durch  Ableg»i  der 
Mittelschul-  und  Rektorprfifung  seine  Quali- 
fikation nachweisen  mufs.  Akademisdie 
Lehrkräfte  an  kleineren  Schulen  haben  keine 
bleibende  Statt,  sie  ziehen  nach  kurzer  Zeit 
den  gröfsem  Schulen  oder  Direktoraten  zu, 
so  dafs  die  Schulbehörden  müde  werden, 
dies  fortwährende  Gehen  und  Kommen 
weiter  zu  dulden.  An  diesen  Sdiulen  ist 
dann  die  Oberlehrerin  eingedrungen,  währoid 
sie  an  gröfseren  Anstalten  mehr  an  die  Stelle 
seminarischer  Lehrer  tritt  Sie  ist  ja  so 
wundervoll  billig  zu  haben  und  wird  darum 
von  den  Schulbehörden  als  Unterbietungs- 
mittel  benutzt,  was  die  Erbitterung  ihrer 
männlichen  Kollegen  sehr  gesteigert  hat 
Auch  für  viele  Direktoren  ist  die  Ober- 
lehrerin eine  angenehme  Lehrkraft,  denn 
sie  finden  bei  ihr  in  konzentrierter  Form 
wissenschaftliche  Auffossung,  weibliche  An- 
passung und  weiblichen  Einflufs  auf  die 
Mädchen;  das  alles  für  einen  überrasdiend 
billigen  Preis,  der  finanziell  das  Einstdien 
dieser  wissenschaftlichen  Kräfte  erietchtot 
Als  letzter  Teil  des  Kollegs  sind  noch  die 
sog.  wissenschaftlichen  Lehrerinnen  zu 
nennen,  die  auf  der  Unter-  und  Mittel- 
stufe mit  gröfster  weiblicher  HingdHuig 
ihre  treuen  Dienste  tun. 

Der  Betrieb  an  den  öffentlichen  An- 
stalten ist  im  allgemeinen  sttamm,   nach 
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Schulgesetzen  geordnet,  der  Unterricht  unter 
geschulter  männlicher  Führung  so  ziel- 
bewulst,  als  es  nach  Lage  der  Dinge  sein 
kann.  Doch  leidet  er  auch  oft  unter  der 
männlichen  Auffassung,  dafs  Mädchen  eben 
»anders«  seien  als  Knaben,  »anders«  ge- 
nommen werden  mfifsten  und  exaktes  sicheres 
Wissen  weniger  nötig  hätten  als  allgemeine 
interessante  Anregungen.  Wo  diese  Schwäche, 
die  mehr  in  der  allgemeinen  Auffassung 
von  weiblicher  Eigenart,  als  etwa  in  Nach- 
lässigkeit des  Lehrers  seinen  Grund  hat, 
vermieden  wird,  da  gestaltet  sich  die  Arbeit 
tüchtiger  Lehrer  mit  angeborener  Erzieher- 
kunst in  Mädchenschulen  oft  ganz  be- 
sonders fruchtbar  und  beziehungsreich, 
lohnend  für  den  Lehrer,  fördernd  für  das 
geistige  Werden  der  Mädchen. 

Die  höhere  Privatschule  arbeitet  unter 
anderen  Verhältnissen.  Sie  hat  sich  aus 
den  alten  Instituten  kräftig  weiter  entwickelt, 
ist  bis  heute  noch  sehr  oft  mit  einem 
Pensionat  verbunden,  das  die  grofsen  Be- 
triebsunkosten decken  helfen  mufs.  Ganz 
bewundernswürdig  ist,  wie  sich  die  guten 
Privatschulen  trotz  aller  eitel  oberflächlichen 
Vorurteile  des  Publikums  und  aller  Ab- 
hängigkeit von  diesem  Publikum  heraus- 
gearbeitet haben  zu  tüchtigem  zeitgemäfsem 
Betrieb,  wobei  ihnen  allerdings  die  sozial- 
wirtschaftlichen Verhältnisse  der  Gegenwart, 
vor  allem  das  Drängen  in  die  Seminare 
zu  Hilfe  kommt  Das  grofse  Risiko  der 
Führung  solcher  Anstalten  überlassen  mit 
wenig  Ausnahmen  die  Männer  der  Frau, 
vor  deren  Eindringen  in  die  Leitung  öffent- 
licher Ansialten  sie  dagegen  energisch 
warnen,  weil  sie  dieser  Aufgabe  nach  ihrer 
weiblichen  Eigenart  nicht  gewachsen  sein 
soll.  Allerdings  verfügen  bis  jetzt  die  Vor- 
steherinnen selten  über  wissenschaftliche 
Bildung,  weil  das  harte  Leben  ihnen  diesen 
Vorzug  der  männlichen  Schulpädagogen 
vorenthielt  Sie  müssen  das  ersetzen  an 
ihren  Anstalten  durch  weiblichen  Takt, 
weibliche  Intuition  geradezu  und  grofse 
praktische  Erfahrung.  An  der  Privatschule, 
die  mehr  noch  den  Charakter  der  Standes- 
schule hat  und  im  günstigen  Fall  sich  ihr 
Publikum  sotg^tig  auswählen  kann,  herrscht 
die  Lehrerin;  neuerdings  gewinnt  in  der 
Oberlehrerin  auch  die  Privatschule  die 
ständige  wissenschaftliche  Kraft;  im  übrigen 
können   sie   wissenschaftliche  Lehrer   und 


überhaupt  männliche  Lehrkräfte  nur  stunden- 
weise und  oft  zu  sehr  hohen  Preisen  heran- 
ziehen. Das  hat  auch  einen  Vorzug.  An 
öffentiichen  Schulen  müssen  die  Lehrkräfte, 
die  einmal  angestellt  sind,  wahllos  auf- 
gebraucht werden,  wovon  mancher  Direktor 
und  manche  Behörde  ein  Lied  zu  singen 
wissen.  An  Privatschulen  können  jeder- 
zeit die  besten  Kräfte  herangezogen,  die 
schlechteren  abgestofsen  werden,  soweit  — 
die  Mittel  reichen.  Diese  Freiheit  in  der 
Wahl  der  Lehrkräfte,  in  der  Auswahl  des 
Publikums,  die  Anpassungsmöglichkeit  an 
die  Verhältnisse  der  Schülerinnen  und  der 
stärkere  weibliche  Einfluls  sind  Vorzüge, 
die  die  sog.  besten  Kreise  noch  vielfach 
bei  der  Privatschule  halten,  an  der  hervor- 
ragende Persönlichkeiten  einen  aufserordent- 
lieh  reichen  Wirkungskreis  haben  können. 
Doch  hat  die  Privatschule  daneben  den 
natüriichen  Nachteil,  dafs  sie  ihre  Lehrkräfte 
kaum  sicher  versorgen  kann,  dafs  daher 
gerade  die  besten  Lehrerinnen  —  während 
ein  Professor,  der  Musik-  oder  Rechenlehrer 
schon  gern  die  hohen  Privathonorare  mit 
nehmen  kann!  —  oft  fortstreben  müssen  an 
öffentiiche  Anstalten,  selbst,  ohne  dafür 
voi^feschult  zu  sein,  an  Volksschulen,  um 
gröfsere  Freiheit  der  Bewegung,  festes  Ge- 
halt und  Altersversorgung  zu  erlangen. 
Gibt  es  doch  Privatschulen,  die  nach  dem 
industriellen  Grundsatz  von  Angebot  und 
Nachfrage  ihre  Lehrerinnen  von  morgens 
8  Uhr  bis  mittags  1  Uhr,  nachmittags  zu 
Spielkursen  und  Gott  weils  was,  Aufsichts- 
stunden usw.  zum  Dienst  verlangen,  ihnen 
dabei  aber  nur  die  wirklichen  Unterrichts- 
stunden mit  —  75  Pf.  bis  l  M  bezahlen! 
Daneben  zahlen  sie  berühmten  Professoren 
die  teuersten  Preise  für  die  einzelnen 
Stunden,  und  die  Eleganz  der  Schulein- 
richtungen wie  die  Privateinrichtung  der 
Vorsteherin  zeigen  Mafsstäbe  für  das  Leben, 
die  mit  dem  Gehalt  ihrer  anschmiedend 
schweigenden  Lehrerinnen  in  keinem  Ver- 
hältnis stehen. 

6.  Die  Lehrerin,  ihre  Vorbildung,  ihre 
Stellung  an  der  hOheren  Mädchenschule. 
Die  Verhältnisse  der  Ldirerin  an  der  höheren 
Mädchenschule  wurden  schon  öfter  beachtet; 
sie  müssen  auch  kurz  im  Zusammenhang 
besprochen  werden.  Sie  sind  in  dem 
jetzigen  Übergangsstadium  denkbarst  unklar, 
umkämpft  und  in  den  Tumult  des  Partei- 
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treibens  gerissen,  sowohl  in  Bezug  auf  die 
Ausbildung  als  auf  die  Anstellung  der 
Lehrerinnen.  Es  stofsen  da  vitale  Interessen 
der  Männer  und  Frauen  der  höheren  Mäd- 
chenschule hart  aufeinander  und  wollen 
sich  noch  schwer  friedlich  ineinander  fügen. 
Die  Lehrerinnenbildung  hat  bis  jetzt  nicht 
die  wünschenswerte  Förderung  vom  Staate 
erhalten;  sie  hat  sich  unter  dem  Drängen 
der  wirtschaftlichen  Verhältnisse  und  der 
Frauenbewegung  entwickelt  als  ein  Aufbau 
der  höheren  IVlädchenschule  an  staatlichen, 
städtischen  und  privaten  Anstalten.  Damit 
hatte  sie  die  freundlichste  Förderung  der 
Mädchenschulpädagogen  schon  im  Inter- 
esse ihrer  Anstalt  Ein  Seminar  war  bis 
jetzt  die  einzig  mögliche  Oberstufe  der 
Mädchenschule;  alles,  was  Weiterbildung 
suchte,  drängt  in  diese  Seminare,  die  für 
viele  Mädchen  eine  bequeme  Gelegenheit 
boten,  nebenher  für  den  äufsersten  Fall 
zu  einem  anständigen  Beruf  zu  kommen. 
So  etwas  nimmt  man  immer  mit  In  drei 
Jahren  werden  bei  starker  Überfüllung  der 
Fächer  und  Aufgaben  die  jungen  Mädchen 
geistig  und  methodisch  für  ihren  Beruf 
vorbereitet  Selten  kann  unter  besonders 
glücklichen  Verhältnissen  bei  dieser  Über- 
bürdung grofse  Nervosität  der  jungen  Lehre- 
rinnen vermieden  werden.  Sie  ist  nicht 
xweibliche  Eigenart«,  sondern  Eigenart  der 
minderwertigen  zusammengedrängt  unklaren 
Bildungseinrichtungen  für  die  Lehrerinnen. 
Als  die  Frauen  ihr  Geschlecht  in  den  öffent- 
lichen höheren  Mädchenschulen,  zunächst 
mit  voller  sachlicher  Berechtigung,  auf  die 
Unterstufe  zurückgedrängt  sahen,  setzte  ihre 
Forderung  nach  Weiterbildung  der  Lehrerin 
ein,  die  zuerst  von  H.  Lange  in  ihrer  Denk- 
schrift 1887  öffentlich  vertreten  wurde. 
Andere  Frauen  anderer  Kreise  forderten  gleich- 
falls, auch  viele  Männer  schlössen  sich  an, 
so  wurden  nach  mehrfachen  halb  privaten 
Versuchen  in  Berlin  und  Göttingen  die 
Oberlehrerinnenkurse  eingerichtet,  und  1894 
wurde  das  Oberlehrerinnenexamen  geord- 
net und  der  Grundsatz  ausgesprochen,  dafs 
die  Mitarbeit  der  Lehrerin  auf  der  Ober- 
stufe nicht  länger  zu  entbehren  sei.  Viele 
Professoren  zogen  von  den  Kursen  aus 
ihre  eifrigen  Schülerinnen  an  die  Universi- 
tät; das  Studium  gestaltete  sich  immer  gründ- 
licher. An  vielen  Orten  sind  jetzt  Ober- 
lehrerinnenkurse eingerichtet,  eine  Verord- 


Ordnung  vom  15.  Juni  1900  ordnet  die 
Prüfung.  Doch  genügen  auch  sie  den 
Anforderungen  der  Zeit  nicht  völlig. 
Die  Voll  Wertigkeit  dieses,  wie  man  zu 
Anfang  betonte:  der  weiblichen  Eigenart 
angepafsten  Studienganges  wird  hernach  im 
Konkurrenzkampf  gerade  von  den  männ- 
lichen Koll^;en  angezweifelt  Der  eigen- 
tümliche Bildungsgang  bietet  zudem  den 
Frauen  selbst  grofse  Schwierigkeiten.  Erst 
spät  kommen  sie  zum  Ziele  nach  vieleriei 
Hindernissen,  die  teils  in  den  Anstellungs- 
verhältnissen, teils  in  der  Verschiedenartig- 
keit ihrer  Vorbildung  für  das  erste  Examen 
mit  den  Erfordernissen  des  Studiums  liegen. 
Eine  Reihe  von  Vorkenntnissen  müssen  sie 
sich  mühselig  selbst  erwerben,  oft  neben 
angestrengter  Berufstätigkeit  her.  Daher 
haben  die  Verhältnisse  und  Konkurrenz- 
kämpfe sie  ebensosehr  als  ihr  eigenes  Ver- 
langen nach  gründlicher,  r^elrecht  erwor- 
bener wissenschaftlicher  Bildung  zu  der 
Forderung  gebracht,  zur  Reifeprüfung 
höherer  Schulen,  zur  Immatrikulation  und 
zum  Staatsexamen  zugelassen  zu  werden. 
Auffallenderweise  sind  es  nie  die  Frauen, 
die  irgendwelche  Nachsicht  bei  ihren 
Leistungen  fordern,  sondern  die  eigenartigen 
Wege  und  milderen  Forderungen  werden 
ihnen  stets  gegen  ihren  Willen  aufgezwungen. 
Ihr  Ziel  ist,  an  der  Mädchenschule  die 
gleiche  Pflicht,  nach  vollwertigem  Mafs- 
stab  gemessen,  und  dann  auch  das  gleiche 
Recht  mit  den  männlichen  Lehrern  und  — 
Leitern  zu  erlangen.  Allein  beides  wird 
noch  harte  Kämpfe  kosten  und  durch  vide 
Bitterkeiten  hinführen.  Der  Mädchenschul- 
pädagoge, der  die  öffentliche  höhere  Mäd- 
chenschule ihrem  ganzen  Entstehen  und 
Werden  nach  für  die  Domäne  des  Mannes 
hält,  empfindet  dieses  Eindringen  und  diese 
Forderung  der  Frau  als  Invasion,  als  Er- 
oberungspolitik und  wehrt  sich,  hier  und 
da  der  Entwicklung  zwar  nachgebend,  mit 
allen  Mitteln  gegen  die  letzten  Konsequenzen. 
Da  mufs  die  Zukunft  selbst  entscheiden. 
Bis  jetzt  ist  die  Stellung  der  Ldirerin  und 
Oberlehrerin  noch  unklar,  abhängig  von 
vielen  Zufälligkeiten  persönlicher,  wie  wirt- 
schaftlicher Art  Doch  ist  die  Entwicklung 
auf  dem  Gebiet  in  schnellem  Rufs,  der 
allerdings  gelegentiiche  Rückströmungen 
nicht  ausschliefst  Die  Frauenforderung 
ist  nicht,  den  Mann  aus  der  Mädchenschule 
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zu  verdrängen,  sondern  neben  ihn  zu  treten; 
pekuniär  fordert  die  Frau  etwa  75  7o  von 
dem  Gehalt  des  Mannes.  Dafs  dies  eine 
der  Frau  wirtschaftlich  günstige  Unter- 
bietung bedeutet,  ist  für  sie  ein  Vorteil  im 
Konkurrenzkampf,  der  aber  reichlich  auf- 
gewogen wird  durch  die  mannigfaltigen 
und  engeren  Beziehungen  der  Schulmänner 
zu  den  vollständig  männlichen  Behörden, 
für  die  der  männliche  Beamte  stets  be- 
quemer bleiben  wird.  Denn  die  Eigenart 
der  Frau,  alles  höchst  persönlich  zu  erfassen, 
widerstrebt  im  allgemeinen  den  Beamten- 
gewohnheiten, und  es  ist  nicht  ganz  be- 
quem, dals  in  den  Verkehrsformen  die  Dame 
niemals  ganz  über  der  amtlich  Unter- 
gebenen vom  wahrhaft  gebildeten  männ- 
lichen Vorgesetzten  vergessen  werden  darf. 
7.  Die  Zukunft  der  höheren  Madchen- 
schule. Dals  die  höhere  Mädchenbildung 
dringend  einer  Erweiterung,  Vertiefung 
und  neuer  Formen  bedürfe,  wird  heute 
wohl  von  keiner  Seite  mehr  bestritten. 
Zunächst  beruht  dieses  Bedürfnis  auf  der 
Notwendigkeit  einer  besseren  Ausbildung 
für  selbständige  höhere  Berufe.  Die  oben 
berührte  Oberlehrerinnenfrage  ist  zweifel- 
los einer  der  am  stärksten  praktisch  wirken- 
den Anlässe  dafür  geworden.  Daneben 
aber  wirken  sehr  energisch  mit  die  geistigen 
Bedürfnisse  der  Mädchen  selbst,  bis  in  die 
konservativsten  und  in  die  reichsten  Kreise 
hinein,  die  ernste  geistige  Nahrung  und 
kräftigen  Lebensinhalt,  einen  wirklichen  ver- 
ständnisvollen Zusammenhang  mit  der 
geistigen  Kultur  der  Männerwelt  ihrer  Kreise 
verlangen.  Drittens  suchen  die  Mädchen, 
Frauen  und  Mütter  aller  Kreise  der  Ge- 
sellschaft danach,  die  erkannt  haben,  dafs 
sie  zur  rechten,  einsichtsklaren  Erfüllung 
ihrer  sozialen,  häuslichen  und  mütterlichen 
Pflichten  einer  ganz  anders  gründlichen  Vor- 
bereitung bedürfen,  als  die  bisherigen  Bil- 
dungsmöglichkeiten ihnen  gewähren  können. 
Es  haben  daher  die  verschiedenen  Kreise 
der  Mädchenschule  neue  Pläne  ausgearbeitet, 
die  nach  den  verschiedenen  Gesichtspunkten 
dieser  Kreise  neue  Wege  zu  höherer  Bil- 
dung vorschlagen.  Gemeinsam  ist  ihnen, 
dafs  sie  zum  Ausbau  wirklich  höherer 
Bildung  eine  bedeutend  verlängerte  Schul- 
zeit, meist  13  Jahre,  verlangen.  Doch  gehen 
sie  von  sehr  verschiedenen  Prinzipien  aus, 
wobei   zugleich    wahrzunehmen    ist,    dafs 


stets  das  Ringen  um  die  richtige  Mädchen- 
bildung beeinflufst  wird  durch  den  Kampf 
der  Geschlechter  um  die  Schule. 

Viele  Freunde  humanistischer  Bildung 
und  die  Hauptvertreterinnen  der  sog.  radi- 
kalen Frauenbewegung  fordern  als  beste 
Einrichtung  die  gemeinsame  Erziehung 
der  Geschlechter.  Es  sei  die  leichteste  Art, 
den  Mädchen  vollwertige  Bildung  zu  ver- 
schaffen, die  zugleich  den  Eintritt  in  alle 
öffentlichen  Rechte  des  Mannes  vorbereite 
für  das  weibliche  Geschlecht  Sie  finden 
es  das  allein  Naturgemäfse,  da  die  weib- 
liche Psyche  nach  denselben  Gesetzen 
geistige  Nahrung  verlange  als  die  männ- 
liche, die  ihr  auch  gerechterweise  nicht 
vorenthalten  werden  dürfe.  Sie  versprechen 
sich  zugleich  eine  sittliche  Wirkung  von 
diesem  System,  da  durch  das  jugendliche 
Zusammenleben  das  Verhältnis  der  Ge- 
schlechter wieder  natürlicher  und  gesunder 
werden  müsse.  Die  Frage  wird  vielfach 
lebhaft  diskutiert,  hat  aber  in  Deutschland 
in  absehbarer  Zeit  keine  Hoffnung  auf 
günstige  Lösung. 

Die  Hauptvertreterinnen  der  sog.  bürger- 
lichen Frauenbewegung,  voran  der  Vor- 
stand des  Allgemeinen  deutschen  Lehre- 
rinnenvereins, schliefsen  sich  in  der  Theorie, 
dals  den  Frauen  nicht  nur  Vollwertiges, 
sondern  auch  Gleiches  bei  gleichen  Methoden 
des  Unterrichts  geboten  werden  müsse, 
den  vorigen  an.  Sie  unterschätzen  nicht, 
dafs  auch  die  höhere  Knabenbildung  sehr 
reformbedürftig  ist  Sie  sind  aber  infolge 
der  hartnäckigen  Kämpfe  um  die  not- 
wendigsten Frauenrechte  und  vor  allem 
infolge  ihrer  Erfahrungen  bei  der  Ober- 
lehrerinnenbildung  mifstrauisch  geworden, 
so  dafs  sie  verlangen,  dafs  dann  eben  die 
Knabenbildung  auf  jeden  Fall  und  nicht 
die  Mädchenbildung  neue  Formen  für 
höhere  Schulbildung  suchen  und  mit  ihrer 
Einführung  voraus  gehen  müsse.  Angesichts 
der  heutigen  Kulturgewohnheiten  wollen 
sie  aber  nicht  gemeinsame  Erziehung  der 
Geschlechter,  obwohl  sie  sie  kaum  fürchten 
würden,  sondern  sie  haben  nur  eine  ge- 
wisse Angleichung  des  Mädchenschulwesens 
an  das  Knabenschuiwesen  als  Forderung 
gestellt  Sie  haben  in  einem  für  13  Schul- 
jahre berechneten  Lehrplan  das  System  der 
Gabelung  gewählt  als  den  einfachsten  Weg, 
zugleich   eine  ungehinderte,   gleichwertige 
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Reifebildung  für  das  Studium  und  eine 
vertiefte  weibliche  Allgemeinbildung  für 
die  zukünftigen  Frauen  und  Mütter  zu  er- 
halten. Nach  einem  gemeinsamen  Unter- 
bau bis  zum  7.  Schuljahr  soll  sich  die 
Schule  in  zwei  Parallelgänge  teilen,  deren 
einer  eine  Art  Realbildung  ohne  Latein 
mit  Hinzunahme  bestimmter  praktischer 
Fächer  für  den  Erfahrungskreis  der  zu- 
künftigen Frau  und  Mutter,  deren  an- 
deres aber  real  -  gymnasiale  eveni  auch 
gymnasiale  Bildung  vermittelt.  Mit  grofser 
Sachkenntnis  und  Umsicht  ist  dieser  Plan 
ausgearbeitet,  und  er  zeigt  das  deut- 
liche Bestreben,  zwar  entschieden  die  über- 
lebte Ansicht,  als  gäbe  es  männliche  und 
weibliche  Bildungsfächer,  abzuweisen,  da- 
gegen den  eigenartig  weiblichen  Lebens- 
verhältnissen gerecht  zu  werden.  Doch 
glaubt  diese  Gruppe,  die  wenig  männliche 
Anhänger,  aufser  in  grofsstädtischen  Inter- 
essenten, haben  dürfte,  eine  energische 
frühe  Gabelung  und  damit  die  Entscheidung 
über  den  Bildungsgang  des  Mädchens  vor 
dem  12.,  resp.  13.  Lebensjahr  um  der 
Klarheit  der  Ziele  willen  nicht  vermeiden 
zu  können,  wenn  sie  den  Vergleich  mit 
den  männlichen  Bildungszielen  aushalten 
sollen.  Es  liegt  in  dem  System  zugleich 
die  entschiedene  Anerkennung,  dafs  der 
wissenschaftliche  Gang  mehr  Vorbereitung 
auf  das  Studium  und  den  gelehrten  Beruf 
als  eine  allgemeine  Vertiefung  der  Frauen- 
bildung darstellen  solle,  wie  es  in  der  prak- 
tischen Wirklichkeit  wohl  auch  sich  gestalten 
dürfte.  Das  System  garantiert  den  studieren- 
den Frauen  vor  allem  den  unangefochtenen, 
methodisch  sichern  Weg  zur  vollwertigen 
Reifeprüfung,  hat  dagegen  seine  Bedenken 
für  den  Wert  der  allgemeinen  Frauen- 
bildung. 

Die  männlichen  Freunde  gründlicher 
Frauenbildung  und  sehr  viele  in  der 
Schulpraxis  stehende  Frauen,  besonders 
auch  die  mehr  rechts  stehenden  Gruppen 
der  evangelisch-kirchlichen  und  katholischen 
Frauenkreise,  können  darum  dieses  System 
nicht  billigen.  Auch  sie  lehnen  jede  An- 
passung der  Fächer  und  Methoden  an 
weiblidie  Eigenart  des  geistigen  Lebens 
durchaus  ab  und  verlangen,  nun  endlich 
in  Bezug  auf  Wissen  und  Arbeit  ernst  ge- 
nommen zu  werden.  Auch  sie  verlangen 
darum    ungehinderten    Zugang    zu    allen 


Bildungswerten,  an  denen  der  männliche 
Geist  sich  Kraft  holt  Allein  sie  wollen 
den  ganz  eigenartigen  weiblichen  Lebens- 
verhältnissen in  viel  höherem  Mafse  Rech- 
nung tragen,  als  die  vorige  Gruppe.  Sie 
verwerfen  darum  die  Gabelung  vor  Ab- 
schlüsse der  Mittelstufe  (9. — 10.  Schuljahr) 
und  fordern  nur  um  der  Grfindlidikett 
der  Bildung  willen  die  4  jährige  Oberstufe. 
Sie  würden  also  bereit  sein,  lieber  einen 
14jährigen  Lehrgang  anzunehmen,  als  auf 
diese  4  jährige  Oberstufe  zu  verzichten. 
Diese  Oberstufe  möge  dann  reichhaltig  ge- 
gabelt werden  in  alle  Bildungsw^ne,  die 
den  Knaben  offen  stehen  und  geeignet  sind, 
die  Frauen  auf  die  Aufgaben  ihres  Ldiens 
vorzubereiten.  Die  Ausbildung  der  Lehre- 
rinnen, bis  jetzt  so  unglücklich  verquickt 
mit  der  höheren  Mädchenschule,  liefse  sich 
unschwer  verbinden  mit  diesen  wissen- 
schaftlichen Bildungswegen  und  durch  ein 
praktisches  Seminarjahr  abschliefsen.  Einig 
ist  diese  Gruppe  mit  der  vorigen  also  in 
der  Betonung  der  Oberstufe,  in  der  Forde- 
rung voller  Reifeberechtigung  als  Abschluls 
und  auch  in  der  Forderung,  dafs  zugleich 
an  die  Mittelstufe  (bis  zum  9. — 10.  Schul- 
jahr) eine  wirkliche  praktische  Frauen- 
schule von  1 — 2  Jahren  angegliedert  werde 
für  die  Mädchen,  die  mit  15 — 16  Jahren 
ihre  eigentliche  Schulbildung  abschliefsen 
mufsten. 

Kompromisse  zwischen  diesen  und  den 
vorigen  Methoden  der  Gabelung  sind  natür- 
lich denkbar;  die  Wahrheit  liegt  ja  meist 
in  der  Mitte. 

Allen  diesen  Plänen  steht  nun  ein 
Plan  vieler  Mädchenschulpädagogen  gegen- 
über, der  sich  zwar  ganz  folgerichtig  auf 
der  bisherigen  Mädchenschulart  entwickelt 
hat,  der  aber  kaum  die  Billigung  irgend 
einer  Frau  finden  dürfte,  weil  wir  in  ihm 
weder  die  genügende  Bildungsfreiheit  des 
Mädchens  noch  die  genügende  Bildungs- 
gründlichkeit zu  erblicken  vermögen,  deren 
wir  bedürfen.  Darüber  kann  uns  die 
grolse  Einmütigkeit  dieser  akademisch-päda- 
gogischen Männerwelt  nicht  hinwegbringen, 
sondern  sie  beweist  höchstens,  wie  sehr 
gerade  in  dieser  Frage  männliche  Systeme  der 
weiblichen  Ei^gänzung  bedürfen.  Dieser 
Plan  geht  formal  nicht  von  den  Forderungen 
der  Mädchenbildung,  sondern  von  den 
Interessen  der  Mädchenschule  aus,  was  ach 
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natürlich  zum  gröfsten  Teil,  aber  doch 
nicht  völlig  decict  Er  fordert  die  ge- 
schlossene 10  klassige  Mädchenschule  als 
feste  Grundlage.  In  der  Mädchenschule 
soll  der  reale,  grammatisch  logische  und 
der  mathematische  Unterricht  verstärkt 
werden;  Latein  dag^en  soll  ausgeschlossen 
bleiben  um  der  Einheitlichkeit  des  Lehr- 
gangs willen.  Auf  diese  geschlossene  An- 
stalt, in  der  der  Schwerpunkt  auf  dem 
deutschen  Fach  li^,  soll  ein  3  jähriger 
Oberbau  folgen  mit  einem  »Mädchen- 
abiturium«,  dessen  Oleichwertigkeit  zwar 
laut  verkündet  wird,  das  aber  bei  jedem 
Vergleich  mit  den  drei  männlichen  Formen 
nur  n^tive  Werte  zeigt  Es  ist  farbloser 
als  alle  drei,  die  den  Schwerpunkt  entweder 
entschieden  auf  die  humanistischen,  oder 
auf  die  mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Fächer,  oder  auf  die  Verschmelzung  der 
antiken  mit  der  modernen  Bildung  legen. 
Dies  Mädchenabitur  hat  überhaupt  keinen 
Schwerpunkt,  sondern  hat  von  allem  etwas. 
Inwiefern  das  der  weiblichen  Eigenart  ent- 
sprechen soll,  vermag  keine  ernste  Frau 
einzusehen.  Man  hat  vorgeschlagen,  darin 
eine  deutsch-nationale  Bildung  zu  sehen, 
wie  sie  der  deutschen  Frau  gezieme.  Als 
unterscheidendes  Merkmal  hier  »national« 
zu  setzen,  wirft  ein  eigentümliches  Licht 
auf  die  Knabenbildungsgänge,  die  ja  dann 
schleunigst  umgewandelt  werden  müfsten, 
denn  der  deutsche  Mann  als  Träger  des 
Staatslebens  kann  doch  sicherlich  der  natio- 
nalen Bildung  ebenso  wenig  entraten.  Und 
es  erinnert  zugleich  bedenklich  an  die  alte 
Theorie  des  Gesinnungsunterrichtes  nach 
dem  Rezept  des  Nürnberger  Trichters. 
Sämtlichen  Frauen  erscheint  ein  solcher  Plan 
unsicher,  minderwertig  und  unannehmbar 
und  könnte  ihnen  nur  aufgezwungen  wer- 
den. Zudem  stellt  sich  noch  ein  Bedenken 
ein.  Das  Interesse  der  studierenden  Frau 
soll  gewifs  das  Interesse  der  allgemeinen 
Frauenbildung  nicht  überwi^en.  Allein, 
schafft  man  einen  Oberbau,  der  zur  Reife- 
berechtigung für  die  Universität  führen 
soll,  dann  mufs  er  auch  zum  Betrieb  der 
Universitäten  passen,  und  daran  wird  die 
Gesundheit  der  weiblichen  Allgemeinbildung 
nicht  Schaden  leiden.  Vorausgesetzt,  dafs 
der  Staat  nicht  beabsichtigt,  besondere 
Frauenuniversitäten  zu  schaffen,  so  kann 
wohl  eine  vierte  äufsere  Reifeberechtigung 


verliehen  werden;  aber  die  innere  hängt 
einzig  davon  ab,  ob  die  Bildung  stimmt 
zu  dem,  was  Vorlesungen  und  Seminar- 
betrieb auf  den  Universitäten  vorauszusetzen 
gewöhnt  sind.  Das  aber  richtet  sich  nach 
den  Knabenbildungsgängen  und  nach  keinen 
andern.  Wiederum  würden  wir,  selbst 
wenn  sich  plötzlich  Mittel  dafür  in  einem 
geheimen  Silberschatz  fänden,  die  Frauen- 
universitäten um  beider  Geschlechter  willen 
sehr  bedauern.  Das  ist  nichts  Gesundes. 
Sollte  die  deutsche  Sittlichkeit  so  tief  stehen, 
dals  sie  durch  die  gemeinsame  geistige 
Ariieit  in  dem  Alter  gefährdet  würde? 
O  weh  dann,  deutsches  Volk!  Solche  Ein- 
richtungen würden  auch  nicht  eine  neue 
Vereinigung  der  geistigen  Welten  beider 
Geschlechter,  sondern  direkt  eine  neue 
Trennung  herbeiführen.  Wer  möchte  das 
noch  für  uns  schon  so  trennungslustige 
Deutsche  wünschen?  Auch  für  die  speziell 
weibliche  Fortbildung  werden  verschiedene 
Vorschläge  gemacht  und  Ansätze  sind  vor- 
handen. H.  Schmitt-Charlottenburg  schlägt  ein 
Zwischenjahr  weiblicher  Bildung  zwischen 
Schule  und  Oberkursus  vor  zur  Erholung, 
Sammlung  und  wirtschaftlich-mütterlichen 
Anleitung  der  Mädchen.  Ein  Fräulein 
von  Kortzfleisch  hat  ausgezeichnete  wirt- 
schaftliche Frauenschulen  auf  dem  Lande 
gegründet  und  möchte  dort  alle  jungen 
Mädchen  der  besseren  Stände  ein  »Meide- 
jahr« abdienen  sehen.  Entsprechende 
Frauenschulen  für  die  Stadt  sind  hier  und 
da  versucht  in  verschiedener  Gestalt  Fast 
allgemein  ist  die  Forderung,  dals  es  An- 
stalten, Kurse,  geben  möge,  in  denen 
jungen  Mädchen  Gelegenheit  geboten  wird, 
nach  dem  eigentlichen  Schulbesuch  sich 
in  einzelnen  Fächern  und  in  hauswirtschaft- 
lich •  mütterlichen  Kenntnissen  in  freierer 
Weise  weiter  zu  bilden.  Ihre  Einrichtung 
wird  keine  Schwierigkeiten  machen,  wenn 
die  Hauptschulfrage  gelöst  ist 

Jedermann  sieht,  wie  schwer  und  ver- 
wirrt die  Fragen  einer  richtigen  Form 
für  die  harmonische  Frauenbildung  li^[en. 
Gelöst  aber  müssen  sie  bald  werden,  sonst 
gleiten  sie  in  einem  Mafse  in  den  Strudel 
der  sozialen  Kämpfe  ein  und  werden  zu 
einer  so  erbitterten  Rechtsfrage  der  sich 
rechtlos  fühlenden,  bildungshungrigen,  nach 
neuen  Lebensformen  suchenden  Frau,  dafs 
ich    zum    Schlufs   als  ernsteste   Warnung 
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das  Wort  H.  Langes  setzen  will:  »Das 
aber  mögen  sich  die  deutschen  Männer 
gesagt  sein  lassen:  gehen  die  Frauen  zur 
Sozialdemokratie  über,  so  sind  die  Folgen 
für  uns  alle  hundertmal  bedenklicher,  als 
wenn  die  Männer  es  tun.« 

Literatur:  H.  Lange  u.  G.  Bäumer,  Hand- 
buch der  Frauenbewegung.  III.  Band.  Der 
Stand  der  Frauenbildung  in  den  Kulturländern. 
Berlin  1902.  —  J.  Wychgram,  Handbuch  des 
höheren   Mädchenschulwesens.     Leipzig   1897. 

—  Ders.,  Geschichte  des  höheren  Mädchen- 
schulwesens in  Deutschland  und  Frankreich. 
(Aus  Schmid,  Geschichte  der  Erziehung.  Sonder- 
ausgabe.) Stuttgart  1901.  — H.  Schmitt,  Frauen- 
bewegung und  Mädchenschulreform.  2  Bd. 
Berlin  1903.  —  H.  Lange,  Grundfragen  der 
Mädchenschulreform.  Ebenda  1903.  —  Dies., 
Entwicklung  und  Stand  des  höheren  Mädchen- 
schulwesens in  Preufsen.  Ebenda  1893.  — 
Dies.,  Die  höhere  Mädchenschule  und  ihre  Be- 
stimmung. Ebenda  1888.  —  Sommer,  Die 
öffentliche  höhere  Mädchenschule  und  ihre 
Gegnerin.  Braunschweig  1888.  —  B.  Gleim, 
Erziehung  und  Unterricht  des  weiblichen  Ge- 
schlechts. Beriin  1810.  —  Kar.  Rudolphi,  Ge- 
mälde weiblicher  Erziehung.  Leipzig  1807.  — 
M.  Henschke,  Die  weibliche  Jugend  und  die 
Aufgaben  unserer  Zeit  Ebenda  1902.  — 
Dr.  B.  Gaster,  Die  moderne  Frauenbewegung 
und  die  Reform  des  höheren  Mädchenschul- 
wesens. Wolfenbüttel  1904.  —  Dr.  C.  Schmidt, 
Die  neue  Frau.  Grundrifs  einer  Erziehungs- 
reform. Stuttgart,  Berlin  1906.  —  H.  Gaudig, 
Ein  Fortbildungsjahr  für  die  Schülerinnen  der 
höheren  Mädchenschule.  Leipzig  1906.  — 
Dr.  W.  Lungen,  Stadtschulrat,  Fragen  der  Frauen- 
bildung. Etjenda  1904.  —  D.  Hamack,  o.  Pro- 
fessor, Die  sittliche  und  soziale  Bedeutung  des 
modernen  Bildungsstrebens.  (Verhandlungen 
des  13.  Evang.  soz.  Kongresses  zu  Dortmund 
1902.)  Göttingen  1902.  —  M.  Martin,  Die 
Frau  als  Gehiihn  bei  den  sozialen  Zeitaufgaben. 
Ebenda  1902.  —  Dies. ,  Die  höhere  Mädchen- 
schule in  Deutschland.  (Aus  Natur  und  Geistes- 
welt.) Leipzig  1905.  —  Dies.,  Wahre  Frauen- 
bildung. (Weinel, Lebensfragen.)  Tübingen  1905. 

—  Dies.,  Die  Psychologie  der  Frau.  Leipzig 
1904.  —  Dies.,  Lehrbuch  der  Mädchenerziehung. 
1.  Teil.  Leipzig  1903.  —  Dies.,  Die  weiblichen 
Bildungsbedürinisse  derGegenwart.  Berlin  1906. 

—  Dr.  L.  Langemann,  Die  höh.  Mädchenschule 
an  einem  Wendepunkt  ihrer  Geschichte.  Kiel 
1906.  —  Dr.  R.  Seeberg,  o.  Prof.,  Zur  Frage  nach 
der  Reform  der  weiblichen  Bildung.  Aufsatz 
in    »die  Reformation«,   Nr.  6.    11.  Febr.  1906. 

—  Ziele  und  Wege  der  höheren  Mädchen- 
bildung. Weimar  1892.  —  Verhandlungen  der 
Generalversammlungen  des  Allg.  Deutschen 
Lehrerinnenvereins,  bes.  von  1901,  1903,  1905. 

—  Berichte  der  Hauptversammlungen  des  deut- 
schen Vereins  für  das  höhere  Mädchenschul- 
wesen. Bes.  1903,  1905.  —  »Frauenbildung^. 
Zeitschrift  für  die  gesamten  Interessen  des 
weiblichen  Unterrichtswesens.  Herausgeg.  von 
Prof.    Wychgram.      Leipzig.    —    »Die    Frau«, 


Monatsschrift  für  das  gesamte  Frauenleben 
unserer  Zeit.  Herausgeg.  von  Hel.  Lange. 
Berlin.  —  »Die  Lehrerin  in  Schule  und  Haus.« 
Herausgeg.  von  Marie  Loeper-Housselle.  — 
•  Die  Mädchenschule«,  herausgeg.  von  Hessel- 
Dörr.    Bonn. 

Schöneberg-Bertin.  Marie  Martin. 


Madchengytnnasien 

1.   Geschichtliche   Entwicklung.     2.   Die 

Eädagogischen    und    schultechnischen    Pro- 
leme.    3.  Der  gegenwärtige  Stand. 

1.   Geschichtliche    Entwicklung.     Die 

Entwicklung  der  Mädchengymnasien  in 
Deutschland  ist  aus  einem  zwiefochen  Be- 
dürfnis hervorgegangen,  einmal  aus  der 
Notwendigkeit,  den  Frauen  die  Grundlage 
und  die  Berechtigung  zum  Besuche  der 
Universität  zu  gewähren  und  andrerseits 
aus  dem  wachsenden  Bedürfnis  nach  einer 
vertieften,  zweckmälsigeren,  wertvolleren 
allgemeinen  Frauenbildung.  Die  allerersten 
Anfänge  zur  Entstehung  gymnasialer  oder 
überhaupt  höherer  Lehranstalten  für  Mädchen 
gingen  noch  mehr  aus  diesem  letzten  als 
aus  dem  ersten  Bedürfnis  hervor,  denn  sie 
fallen  in  eine  Zeit,  wo  in  Deutschland 
noch  keine  Aussicht  bestand,  dafs  Frauen 
als  berechtigte  Hörerinnen  zur  Universität 
und  zu  den  auf  akademischen;  Studien  be- 
ruhenden Berufen  zugelassen  werden  wür- 
den. Die  erste  Anstalt,  die  die  Fächer  der 
höheren  Knabenschule  für  die  Mädchen- 
bildung fruchtbar  zu  machen  suchte,  waren 
die  1889  gegründeten,  von  der  Unterzeich- 
neten geleiteten  Realkurse  für  Frauen  in 
Berlin.  Sie  dienten,  wie  gesagt,  keines- 
wegs in  erster  Linie  der  Vorbereitung  auf 
die  Universität,  sondern  sie  setzten  sich 
folgende  Ziele:  1.  Schulung  des  logischen 
Denkens  und  jene  intellektuelle  Disziplin, 
die  in  der  höheren  Knabenschule  vor  allem 
durch  Mathematik  und  Naturwissenschaften 
und  durch  alte  Sprachen  gegeben  wird; 
2.  Anknüpfung  an  moderne  Bildungsinter- 
essen, vor  allen  Dingen  die  immer  lebhafter 
erwachende  Teilnahme  der  Frauen  am 
öffentlichen  Leben  und  seinen  Aufgaben 
und  schliefslich  3.  die  allgemeine  Bildungs- 
grundlage für  praktische  —  gewerf)Iiche 
und  kaufmännische  —  Berufe  und,  soweit 
das  möglich  war,  für  die  Universität 

Soweit  das  Universitätsstudium   in  Be- 
tracht kam,  konnte  es  sich  damals  nur  um 
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die  Vorbereitung  für  die  Schweizer  Maturität 
handeln,  da  die  Zulassung  zu  einem 
Abiturientenexamen  in  Deutschland  noch 
in  weiter  Feme  zu  li^en  schien.  Der 
Lehrplan  der  Realkurse  entsprach  den  ge- 
kennzeichneten Gesichtspunkten.  Er  war 
auf  Schülerinnen  berechnet,  die  die  höhere 
Mädchenschule  durchgemacht  hatten.  Im 
Vordergrunde  standen  Mathematik  und  Natur- 
wissenschaften mit  wöchentlich  8  Stunden, 
dazu  kamen  Latein,  Geschichte  und  Volks- 
wirtschaftslehre, Deutsch,  Französisch  und 
Englisch. 

Die  Dauer  des  Kursus  betrug  zwei 
Jahre.  Innerhalb  dieser  Zeit  war  es  natür- 
lich nicht  möglich,  die  Reife  für  die 
Schweizer  Maturität  zu  erwerben.  Aber 
es  wurde  doch  so  methodisch  und  mit 
solcher  Konsequenz  gearbeitet,  dafs  die 
Schülerinnen  der  Realkurse  später  nur  noch 
eine  kurze  private  Vorbereitung  brauchten, 
um  zu  diesem  Ziele  zu  gelangen.  Aller- 
dings waren  es  damals  nur  erst  wenige, 
welche  die  in  den  Kursen  genossene  Bil- 
dung nach  dieser  Richtung  hin  fortsetzten; 
die  meisten  suchten  weiter  nichts  als  eine 
Vertiefung  ihrer  allgemeinen  Bildung,  und 
ein  gröfserer  Prozentsatz  nahm  nur  an 
Einzelkursen  teil. 

Mittlerweile  wurden  auch  in  Deutsch- 
land die  Aussichten  für  das  Frauenstudium 
günstiger.  Der  badische  Landtag  War  der 
erste,  der  die  Petitionen  der  Frauenvereine 
um  Zulassung  zum  Abiturium  und  zu  den 
Universitäten  wohlwollend  aufnahm.  1892 
fiberwies  auch  das  preufsische  Abgeordneten- 
haus der  Regierung  eine  Petition  um  Zu- 
lassung der  AAädchen  zum  Maturitätsexamen 
zur  Erwägung.  Es  bestand  also  die  Aus- 
sicht, dafs  die  ordnungsmäfsig  vorgebildeten 
Abiturienlinnen  event  in  Preufsen  zum 
Maturitätsexamen  an  einem  Knabengym- 
nasium zugelassen  werden  würden.  Darauf- 
hin beschlofs  die  Leiterin  der  Realkurse, 
diese  Anstalt  so  umzugestalten,  dafs  sie 
zum  Ziel  des  humanistischen  Abituriums 
fähren  könnte.  Das  geschah  im  Oktober 
1893.  Für  diese  Umgestaltung  und  für 
die  Einrichtung  der  neuen  Anstalt  war  in 
erster  Linie  die  Art  des  vorhandenen  Be- 
dürfnisses mafsgebend.  D[e  Anstalt  mufste 
den  Bedingungen  einer  Übergangszeit  in 
der  Entwicklung  des  Frauenstudiums  an- 
gepafst  werden.    Zu  diesen   Bedingungen 


gehörte  vor  allem  der  Umstand,  dafs  in 
einer  Zeit,  wo  sich  an  das  Frauenstudium 
noch  keinerlei  sichere  Berufsaussichten 
knüpften,  ja  selbst  die  Frage  der  Zulassung 
zur  Universität  keineswegs  endgültig  be- 
antwortet war,  kaum  anzunehmen  war,  dafs 
Eltern  ihre  IVlädchen  schon  im  schul- 
pflichtigen Alter  für  einen  gymnasialen 
Bildungsgang  bestimmen  würden.  Tatsäch- 
lich vorhanden  war  aber,  wie  die  Erfahrung 
der  Realkurse  gezeigt  hatte,  eine  Anzahl 
von  erwachsenen  Mädchen,  die  aus  eigenem 
Entschlufs  sich  dem  Studium  zuwenden 
wollten.  Mit  diesen  erwachsenen  Schüle- 
rinnen hatte  die  neue  Anstalt  vor  allem  zu 
rechnen.  Es  wurde  deshalb  der  Unterbau 
der  vollendeten  höheren  Mädchenschule, 
der  ja  bei  diesen  Schülerinnen  einmal  vor- 
handen war,  wie  bei  den  Realkursen  zur 
Grundlage  gemacht  und  darauf  ein  vier- 
jähriger Kursus  mit  dem  Ziel  des  huma- 
nistischen Abituriums  begründet.  Die  Zahl 
der  Stunden  war  verhältnismäfsig  klein. 
Das  hing  zum  Teil  damit  zusammen,  dafs 
der  Unterricht  nur  Nachmittags  stattfinden 
konnte,  zum  Teil  aber  entsprach  diese  Ein- 
richtung der  Ansicht,  dafs  es  bei  er- 
wachsenen Schülerinnen  vor  allem  darauf 
ankäme,  die  eigne  Arbeit  zu  leiten  und  zu 
kontrollieren  und  dafs  deshalb  bei  geringerer 
Stundenzahl  stärkeres  Gewicht  auf  das 
Privatstudium  zu  legen  sei.  Die  Zahl  der 
Wochenstunden  in  einem  Kursus  betrug 
etwa  20—24.  Am  29.  März  1896  bestanden 
die  ersten  Schülerinnen  der  Gymnasialkurse 
das  Abiturium  am  Königl.  Luisengymnasium 
in  Berlin.  Ihre  Leistungen  waren  nach 
einer  Äufserung  des  Kultusministers  im 
Abgeordnetenhause  »reichlich  so  gut,  zum 
Teil  besser,  als  die  der  jungen  Männer«. 
Ein  halbes  Jahr  später  als  die  Berliner  An- 
stalt gegründet  wurde,  Ostern  1894,  er- 
öffnete der  Allg.  deutsche  Frauenverein 
seine  gleichfalls  4  jährigen  Kurse  in  Leipzig, 
Von  einem  anderen  Gesichtspunkte  aus 
hatte  der  1888  gegründete  Frauenbildungs- 
verein Reform  (der  jetzige  Verein  Frauen- 
bildung-Frauenstudium) die  Lösung  der 
Gymnasialfrage  in  Angriff  genommen. 
Dieser  Verein  ging  von  dem  Gesichts- 
punkte aus,  dafs  es  vor  allem  auf  eine 
möglichst  vollkommene  Angleichung  der 
Mädchenbildung  an  die  der  Knaben  an- 
komme  und  dafs  es  gut  sei,   von  vorn- 
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herein  diesen  Qesichtspunkt  als  den  einzig 
ausscliiaggebenden  für  die  Einrichtung  von 
Gymnasialanstaiten  für  Mädchen  zu  berüclc- 
sichtigen.  Doch  kam  man  aus  praktischen 
Gründen  von  dem  Gedanken  zurück,  volle 
Gymnasien  von  Sexta  an  für  Mädchen  zu 
begründen.  Der  Typus  der  höheren  Knaben- 
schule, der  sich  als  für  die  Mädchen  am 
leichtesten  durchführbar  erwies,  war  der 
des  Reformgymnasiums.  Auf  dem  Unter- 
bau der  sechs  unteren  Klassen  der  höheren 
Mädchenschule  wurde  ein  sechsklassiger 
gymnasialer  Lehrgang  aufgebaut  Nach 
diesem  Muster  wurde,  gleichfoUs  im 
Oktober  1893,  das  Karisruher  Mädchen- 
gymnasium begründet.  Es  trug,  da  es  ja 
schon  Schülerinnen  im  schulpflichtigen 
Alter  aufnahm  —  mit  12  Jahren  —  einen 
durchaus  schulmälsigen  Charakter,  hatte 
auch  bedeutend  mehr  wöchentliche  Unter- 
richtsstunden als  die  Gymnasialkurse,  da 
mit  privater  Arbeit  natürlich  nicht  in  dem 
Mafse  gerechnet  werden  konnte.  Der 
Lehrgang  war  im  wesentlichen  der  eines 
Reformgymnasiums  humanistischer  Rich- 
tung. Die  Ansialt  hatte  in  erster  Zeit 
unter  ziemlich  grofsen  Schwierigkeiten  zu 
leiden,  die  erst  gehoben  wurden,  als  die 
Stadt  sie  übernahm.  Die  ersten  Abiturien- 
tinnen gelangten  im  Herbst  1899  zur 
Prüfung. 

Diese  beiden  Typen,  des  Berliner  und 
des  Karlsruher  Mädchengymnasiums,  waren 
nun  mafsgebend  für  die  Gründung  ähn- 
licher Anstalten.  In  Preufsen  war  zunächst 
nur  für  den  einen,  den  Berliner  Typus,  die 
Möglichkeit  vorhanden.  Die  Regierung 
nahm  den  Standpunkt  ein,  dafs  die  neuen 
Anstalten  die  bestehende  höhere  Mädchen- 
schule nicht  berühren  und  daher  erst 
auf  ihrer  Grundlage  aufgebaut  werden 
dürften.  Sie  versagte  einem  von  der  Stadt 
Breslau  geplanten  sechsklassigen  Mädchen- 
gymnasium im  Jahre  1898  die  Bestätigung, 
so  dafs  die  Stadt  sich  zur  Einrichtung 
vierklassiger  Kurse  entschliefsen  mufste.  In 
Hannover  und  Frankfurt  ging  es  bei  privaten 
Unternehmungen  ebenso;  man  begnügte 
sich  hier  mit  fünfklassigen  auf  die  höhere 
Mädchenschule  aufgebauten  Kursen.  Erst 
im  Jahre  1903  gab  die  Regierung  diesen 
Standpunkt  auf  und  genehmigte  die  gleich- 
zeitig von  Chariottenburg  und  Schöne- 
berg   (Berlin)    beantragten    sechsklassigen 


nach  dem  Muster  der  Reformgymnasien 
bezw.  Realgymnasien  errichteten  Kurse. 

War  in  der  ersten  Zeit  der  Typus 
des  humanistischen  Gymnasiums  für  die 
l\4ädchengymnasien  mafsgebend  gewesen, 
so  änderte  sich  das,  als  die  Zulassung  der 
Abiturienten  der  Realgymnasien  zum  medi- 
zinischen und  juristischen  Studium  aus- 
gesprochen wurde.  Da,  wie  sich  heraus- 
stellte, die  grofse  Mehrzahl  der  Mädchen 
Studien  wählte,  für  die  das  Realgymnasiuni 
eine  zweckentsprechendere  oder  doch  gleich- 
wertige Vorbereitung  gewährte,  und  da 
sich  andrerseits  der  realgymnasiale  Lehr- 
gang auf  den  Voraussetzungen  der  höheren 
Mädchenschule  besser  aufbauen  liefs,  so 
wurden  die  neu  gegründeten  Anstalten 
mehr  und  mehr  nach  dem  Typus  der 
Realgymnasien  eingerichtet  und  eine  An- 
zahl der  älteren  diesem  Typus  entsprechend 
umgestaltet 

2.  Die  pldagogischen  und  ichultecli- 
nischen  Probleme.  Die  Frage  nach  den 
Vorzügen  bezw.  den  Nachteilen  des  vier- 
klassigen  Systems  einerseits,  des  sedis- 
klassigen  andrerseits,  die  ursprünglich 
weniger  eine  prinzipielle  als  eine  Frage 
des  praktischen  Bedürfnisses  gewesen  war, 
gewann  prinzipiellen  Charakter,  als  die 
Zahl  der  Mädchengymnasialanstalten  und 
das  Bedürfnis  danach  sich  so  vermehrte, 
dafs  die  Regierungen  genötigt  waren,  in 
irgend  einer  Weise  dazu  Stellung  zu  nehmen. 
Es  erhob  sich  die  Frage,  welcher  Typus 
als  der  normale  angesehen  werden  sollte. 
Hier  gewann  dann  auch  wieder  der  Zu- 
sammenhang zwischen  den  Fragen  einer 
geeigneten  Vorbildung  der  Mädchen  für 
die  Universität  und  denen  nach  einer  Reform 
der  höheren  Mädchenbildung  überhaupt 
eine  sehr  entschiedene  Bedeutung.  Aus  dem 
Zusammenhang  dieser  Fragen  ergaben  sidi 
die  pädagogischen  und  schultechnischen 
Probleme  für  die  Gestaltung  der  höheren 
Mädchenschule  und  der  Mädchengymnasien. 
Auf  der  einen  Seite,  besonders  von  sdten 
der  Direktoren  der  bestehenden  höheren 
Mädchenschulen,  wurde  die  Erhaltung  der 
zehnklassigen  höheren  Mädchenschule  als 
UnterlMU  der  Oymnasialbildung  als  un- 
bedingt wünschenswert  hingestellt  Die 
Vorteile,  die  man  mit  der  Ertialtung  der 
höheren  Mädchenschule  als  allgemeiner 
Bildungsanstalt  für  alle  Schülerinnen   ver- 
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knüpfte,  lagen  vor  allem  in  folgenden 
Punkten:  Erstens  glaubt  man,  dafs  das 
Alter  von  12  oder  13  Jahren  noch  keine 
Entscheidung  über  die  B^abung  eines 
Mädchens  für  einen  wissenschaftlichen 
Beruf  zulasse  und  dafs  man  deshalb  die 
Notwendigkeit  einer  solchen  Entscheidung 
besser  erst  auf  einen  späteren  Zeitpunkt 
feststelle;  es  sei  sonst  zu  befürchten,  dafs 
die  Wahl  des  gymnasialen  Lehrgangs  als 
des  in  den  Augen  des  Publikums  vor- 
nehmeren vom  Ehrgeiz  und  der  Eitelkeit 
der  Eltern  diktiert  werden  würde  und  dafs 
auf  diese  Weise  eine  grofse  Anzahl  von 
Mädchen  der  höheren  Mädchenschule  ent- 
zogen und  in  einen  für  sie  durchaus  un- 
geeigneten Bildungsgang  hineingedrängt 
werden  würde.  Zweitens  fürchtete  man 
eine  Entwertung  der  höheren  Mädchen- 
schule nicht  nur  in  den  Augen  des 
Publikums,  sondern  auch  insofern,  als  sie 
durch  das  Mädchengymnasium,  das  neben 
ihr  bestehen  sollte,  zu  einer  Anstalt  zweiten 
Ranges  herabgedrückt  werden  und  da- 
durch die  Möglichkeit,  als  höhere  Schule 
anerkannt  zu  werden,  ganz  und  gar  ver- 
lieren würde.  Es  wurden  also  von  dieser 
Seite  die  Gymnasialkurse,  die  ursprünglich 
nur  aus  der  Anpassung  an  die  vorhandenen 
Bedürfnisse  hervorgingen,  als  die  wünschens- 
werteste Normaleinrichtung  für  die  Oym- 
nasialbildung  der  Mädchen  angesehen.  Die 
preufsischen  Mädchenschuldirektoren  gingen 
aber  noch  einen  Schritt  weiter,  um  die 
Unzuträglichkeit  einer  im  ganzen  vier- 
zehnjährigen Schulzeit  (10  Jahre  höhere 
Mädchenschule,  4  Jahre  Oymnasialbildung) 
für  die  Mädchen  zu  beseitigen.  Sie  schlugen 
nämlich  vor,  diesen  gymnasialen  Oberbau 
dreijährig  zu  gestalten.  Das  wäre  natür- 
lich nur  möglich,  wenn  man  nicht  nur 
darauf  verzichtet,  das  Ziel  des  humanisti- 
schen Gymnasiums  zu  erreichen,  sondern 
wenn  man  überhaupt  davon  absieht,  ein 
dem  männlichen  Abiturium  gleichartiges 
von  den  Mädchen  zu  verlangen.  In  einem 
dreijährigen  Oberbau  mfifsten  natürlich 
auch  die  realgymnasialen  Ziele  in  Latein 
und  Mathematik  zurückgeschraubt  werden; 
es  würde  sich  also  um  eine  vierte  Form 
einer  höheren  Lehranstalt  handeln,  die 
neben  die  drei  des  Gymnasiums,  des  Real- 
gymnasiums und  der  Oberrealschule  zu 
treten  hätte 

Rein,  EncyklopZd.  Handb.  d.  Pädagogik.    2.  Aufl.    5. 


Den  Vorzügen,  die  mit  der  Erhaltung 
der  zehnklassigen  höheren  Mädchenschule 
als  Unterbau  der  Gymnasialkurse  zusammen- 
hängen, stdien  nun  aber  eine  so  grofse 
Zahl  von  Nachteilen  g^enüber,  dafs  diese 
Vorzüge  entschieden  zu  teuer  erlauft  werden 
würden.  Die  günstigen  Erfolge  der  be- 
stehenden vierklassigen  Oymnasialkurse  sind 
nur  mit  grofsen  Vorbehalten  zu  Gunsten 
des  vierklassigen  als  des  Normalsystems 
auszunutzen.  Ja,  man  kann  sagen,  sie 
würden  in  dem  Mafse  verschwinden,  als 
das  vierklassige  System  allgemein  durch- 
geführt würde.  Denn  sie  beruhen  gerade 
darauf,  dafs  es  sich  bisher  bei  den  vier- 
klassigen Kursen  um  eine  Ausnahmeeinrich- 
tuDg  handelte.  Die  vierklassigen  Kurse 
arbeiteten  in  der  ersten  Zeit  mit  wenigen 
besonders  begabten  und  durchaus  reifen 
Schülerinnen ;  sie  konnten  ihre  Aufgabe  nur 
lösen,  weil  es  ihnen  möglich  war,  in  ganz 
kleinen  Klassen  sich  jeder  einzelnen  Schülerin 
anzupassen  und  so  fast  den  Charakter  des 
Privatunterrichtes  anzunehmen.  Die  Ber- 
liner Oymnasialkurse  machten,  solange  sie 
noch  humanistisch  waren,  die  Erfahrung, 
dafs  in  dem  Mafse  als  der  Zustrom  der 
Schülerinnen  anschwoll  und  die  Klassen 
gröfser  wurden,  es  schwieriger  und  schwie- 
riger war,  das  Ziel  innerhalb  der  vier  Jahre 
zu  erreichen,  so  dafs  sie  sich  schon  sehr 
bald  zur  Verlängerung  des  Kursus  um  ein 
halbes  Jahr  genötigt  sahen.  Andrerseits 
stellte  sich  heraus,  dafs  die  Pensen  der 
höheren  Mädchenschule  doch  nicht  in  einer 
Weise  durchgearbeitet  waren,  die  es  den 
Gymnasialkursen  ermöglichte,  damit  als  mit 
einer  sicheren  Grundlage  zu  rechnen,  so 
dafs  in  Berlin  verschiedentlich  die  Frage 
erwogen  wurde,  eine  Vorklasse  zu  schaffen, 
die  für  die  Zwecke  der  späteren  Gymnasial- 
bildung besser  organisiert  werden  könnte, 
als  die  erste  Klasse  einer  höheren  Mädchen- 
schule, die  naturgemäfs  ganz  andere  Ziele 
haben  mufs.  In  schultechnischer  und  didak- 
tischer Hinsicht  bietet  nun  aber  zweifellos 
das  System  der  sechsklassigen  Kurse  im 
Vergleich  zu  dem  der  vierklassigen  grofse 
Erleichterungen.  Einmal  ist  ja  durchaus 
nicht  einzusehen,  warum  für  die  Mädchen, 
die  das  Ziel  der  höheren  Knabenschule 
erreichen  sollen,  eine  Einrichtung  für 
wünschenswert  und  möglich  gehalten  wird, 
von  der  dasselbe  in  Bezug  auf  die  Knaben 
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bisher  noch  nicht  gilt  Wenn  man  es  bei 
den  Knaben  für  unerlifslich  hält,  dafs  auf 
Grund  des  sechsklassigen  Unterbaues  doch 
noch  mindestens  sechs  Jahre  für  den  gym- 
nasialen oder  realgymnasialen  Lehrgang 
übrig  bleiben,  so  wird  dasselbe  für  die 
Mädchen  gelten.  Es  ist  auch  keine  Frage, 
daTs  die  einheitliche  Organisation,  die 
Gruppierung  aller  Fächer  um  ein  bestimmtes 
Bildungszentrum,  sich  innerhalb  eines  sechs- 
klassigen Kursus  zweckmäfsiger  gestalten 
läfst,  als  in  einem  auf  einem  zehnjährigen 
ganz  andersartigen  Kursus  aufgebauten  vier- 
jährigen System.  Die  beiden  Ziele  der 
höheren  Mädchenbildung  die  Universitits- 
reife  einerseits,  die  allgemeine  Bildung 
andrerseits,  die  für  die  gebildete  Frau  der 
Gegenwart  notwendig  ist,  diese  beiden 
Ziele  unterscheiden  sich  ihrem  Wesen  nach 
so  weit  voneinander,  dafs  es  unmöglich 
erscheint,  sie  in  einer  einzigen  Anstalt 
gleichzeitig  zu  erreichen.  Aus  der  Ab- 
zweigung der  Gymnasialbildung  nach  dem 
6.  bezw.  7.  Schuljahre  würde  sich  der 
Vorteil  ergeben,  dafs  auch  die  andere  Auf- 
gabe der  höheren  Mädchenbildung,  die  im 
Interesse  einer  viel  gröfseren  Zahl  von 
Mädchen  liegt,  zweckmäfsiger  gelöst  werden 
könnte.  Der  Allgemeine  Deutsche  Lehre- 
rinnenverein hat  deshalb  in  einem  ein- 
gehend ausgeführten  Plane  einer  Reform- 
schule für  Mädchen  einem  gemeinsamen 
Unterbau  zwei  je  sechsklassige  Systeme 
angegliedert,  von  denen  das  eine  das  Ziel 
des  Realgymnasiums  hat,  das  andere  die- 
jenigen Fächer  umfafst,  die  einerseits  den 
Bildungsinteressen  der  Zeit  im  allgemeinen, 
andrerseits  den  Aufgaben  künftiger  Haus- 
frauen und  Mütter  dienen. 

Alle  diese  Erwägungen  haben  ihre  Rolle 
gespielt,  als  die  preufsische  Regierung  sich 
zu  Anfong  des  Jahres  1906  entschlofs,  der 
Weiterentwicklung  der  höheren  Mädchen- 
bildung durch  neue  Normalpläne  die  Rich- 
tung zu  geben.  Die  Vorlage,  die  da- 
mals einer  Konferenz  von  fachlich  ge- 
bildeten Männern  und  Frauen  und  andern 
Vertretern  der  geistigen  und  politischen 
Interessen  der  Zeit  unterbreitet  wurde, 
macht  den  Versuch,  an  der  in  der  zehn- 
klassigen  höheren  Mädchenschule  gewährten 
allgemeinen  Bildung  für  alle  Mädchen  fest- 
zuhalten und  doch  zugleich  eine  vollwertige 
Gymnasialbildung  zu  sichern.    Es  wird  des- 


halb Mathematik  schon  in  die  zehnkJassige 
höhere  Mädchenschule  eingeführt  und  latei- 
nischer Nebenuntem'cht  während  der  beiden 
letzten  Schuljahre  für  diejenigen  Schüle- 
rinnen vorgesehen,  die  in  den  gymnasialen 
Lehrgang  übelgehen  wollen.  Auf  die  in 
dieser  Weise  umgestaltete  und  ausgestaltete 
höhere  Mädchenschule,  die  den  Namen 
Lyceum  tragen  soll,  baut  sich  ein  vier- 
jähriges Oberlyceum,  das  sowohl  nach  der 
humanistischen  und  realgymnasialen,  wie 
nach  der  Seite  der  Oberfealschule  ausge- 
baut werden  kann.  Es  wurde  in  der 
Konferenz,  besonders  von  den  daran  be- 
teiligten Frauen,  auf  den  Hauptnachteii  des 
Planes,  die  lange  Dauer  da-  Gesamtschul- 
zeit, sehr  energisch  hingewiesen,  und  es 
ist  zu  hoffen,  dafs  bei  der  endgültigen 
Feststellung  der  Pläne,  die  zur  Zeit  der 
Abfassung  dieses  Artikels  noch  nidit  er- 
folgt ist,  diese  Bedenken  irgendwie  Be- 
rücksichtigung finden  werden.  In  Dresden 
hat  man  den  vierzehnjährigen  Lehrgang 
dadurch  auf  einen  dreizehnjährigen  redu- 
ziert, dafs  man  die  Gymnasialbildung  nicht 
auf  das  zehnte,  sondern  auf  das  neunte 
Schuljahr  der  höheren  Mädchenschule  auf- 
pflanzt und  demgemäfs  den  vorbereitenden 
fakultativen  Lateinunterricht  statt  im  9.  und 
10.  schon  im  8.  und  9.  Schuljahre  der 
höheren  Mädchenschule  eintreten  läfst 

3.  Dcrgegenwirtige  Stand  derMäddien- 
gymnasien.  Die  bestehenden  Mädchen- 
gymnasien, über  die  nachstehende  Tat}elle 
unterrichtet,  sind  zum  Teil  städtische,  zum 
gröfseren  Teile  noch  private  Unternehmungen. 
Allgemeine  Bestimmungen  über  die  Ein- 
richtung gymnasialer  Anstalten  bestehen 
aufser  den  in  Preufsen  in  Vorbereitung 
befindlichen  noch  in  keinem  Bundesstaate. 
Die  sechsklassigen  Anstalten  schliefsen  sich 
durchgehend  dem  System  des  Reform- 
gymnasiums an,  während  die  vier-  und 
fünfklassigen  nur  in  den  Zielen,  aber  natur- 
gemäfs  nicht  im  Aufbau  des  Lehrplans  ihre 
Analogie  in  den  entsprechenden  höheren 
Knabenschulen  haben.  Die  Konsequenz 
ist  die,  dafs  die  Anstalten  bisher  noch 
nicht  mit  dem  Rechte  der  Entlassungs- 
prüfung ausgestattet  sind;  ihre  Schülerinnen 
legen  die  Prüfung  an  irgend  einem  Knaben- 
gymnasium ab.  Hierin  macht  nur  das 
Karlsruher  Mädchengymnasium  eine  Aus- 
nahme,   das    das   Recht  der  Entlassung»- 
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Prüfung  besitzt  Es  ist  zu  erwarten,  dals  die 
preufslschen  städtischen  Mädchengymnasien 
Breslau,  Charlottenburg,  Schöneiierg,  Dan- 
zig  dasselbe  Recht  bekommen  werden,  so- 
bald sie  die  ersten  Abiturientinnen  stellen 
können.  Die  Anerkennung  der  Reifezeug- 
nisse des  Karlsruher  Mädchengymnasiums 


hat  einige  Schwierigkeiten  gehabt,  ist  aber 
jetzt  in  allen  deutsdien  Bundesstaaten  ge- 
währleistet In  die  folgende  Tabelle  sind 
die  Ostern  1906  b^jflndeten  6-  bezw. 
7  klassigen  städtischen  Realgymnasien  von 
Berlin  und  Danzig  noch  nicht  aufgenommen. 


Gymnasialanstalten  für  Mädchen  in 

Deutschland  Ostern  1906 

-f- 

9t 

Zahl  der 

i-s- 

bisher  ent- 

Name der  AnstaH 

K. 

Subventioniert  durch 

Vorausgesetzte  VorbHdnng 

lassenen 

s» 

s» 

Ablluiicn- 

«•' 

r 

tinnen 

1.    Realgymnasialkurse 

1905 

Orden  der   Calvarien- 

4 

Höhere  Mädchenschule 

St  Ursula  Aachen 

berger  Ursulinen 

2.    Realevmnasialkurse 
der    höii.   Mädchenschule 

1897 

Stadt  Baden 

5 

VI.  Klasse    der    höheren 

Ziel  ist 

Staat 

Mädchenschule 

die  Reife 

in  Baden-Baden 

für  Prima 

3.    Realgvninasialkurse 
für  Frauen  Berlin 

1893 

Vereinigung   zur  Ver- 
anstaltung  von   Qym- 
nasialkursen 

4 

Höhere  Mädchenschule 

92 

4.     Reform  -  Realgym- 

1903 

Stadt  Chariottenburg 

6 

Reife   für  die   111.  Klasse 



nasium    in    Charlotten- 
burg 

5.     Reform  -  Realgym- 

der höh.  Mädchenschule 

1903 

Stadt  Schönebeig 

6 

Reife   ffir  die  111.  Klasse 



nasium  Schöneberg 

der  höh.  Mädchenschule 

6.    Realgymnasialkurse 

1905 

Privatschule  von 

2 

Lehrerinnengrüfung  \.  höh. 



für  Lehrerinnen  Schöne- 
berg 

7.    Realgymnasialkurse 

Fri.  Oensler 

u.  mittl.  Madchenschule 

1905 

Private 

4 

Höhere  Mädchenschule 

^ 

Bonn- 

8.  Stadt  Realgymnasial- 

1900 

Stadt  Breslau 

4 

Höhere  Mädchenschule 

20 

kurse  Breslau 

9.   Realgymnasialabtei- 
lung   der    Viktoriaschule 

1904 

Stadt  Breslau 

6 

Mittelstufe  der  höheren 



Mädchenschule 

Breslau 

10.  Realgymnasialklassen 

1904 

Private 

4 

Höhere  Mädchenschule 

— 

Cassel 

1 1 .    Gymnasialklassen 

1903 

Verein  Mädchen- 

6 

Mittelstufe  der  höheren 

5 

Köln 

gymnasium 

Mädchenschule 

1 2.  Realgymnasialklassen 

1904 

Private 

5 

Acht  Klassen  der  höheren 

— 

Dresden 

Mädchenschule 

13.  Realgymnasialklasse 
Elberfeld 

1905 

Private 

4 

Höhere  Mädchenschule 

_ 

14.  Realgymnasialklasse 

1905 

Private 

4 

Höhere  Mädchenschule 

— 

Erfurt 

15.    Realgymnasialkurse 

1905 

Private.    Stadt 

6 

Mittelstufe  der  höheren 

— 

Essen 

Essen 

Mädchenschule 

16.    Realgymnasialkurse 

1901 

Verein  Frauenbildung. 
Frauenstudium.     Stadt 

5 

9  klassige  höhere  Mädchen- 

8 

Frankfurt  a.M. 

schule] 

1 7.  Realgymnasialklassen 

1901 

Private.    Staat 

5 

Höhere  Mädchenschule 

8 

Hamburg 

18.    Realgymnasialkurse 

1899 

Stadt 

5 

Höhere  Mädchenschule 

18 

Hannover 

19.  Real^mnasiale  Ab- 
teilung der  Carolinenschule 

1906 

Private 

6 

Mittelstufe  der  höheren 

„^ 

Mädchenschule 

Jena 
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1^ 

a  t 

ll 

■c* 

Zahl  der 
bfaber  ort- 

Name  d«  Anstalt 

Vorautgesetzte  VorbUdnnc 

bncoeo 

1» 

Is- 

Abttoifcn- 

.g" 

2" 

tionea 

20.  Humanistisches  Gym- 

1893 

Stadt.    Staat 

6 

Mittelstufe  der  höheren 

36 

nasium  Karlsruhe 

Mädchenschule 
(sieben  Klassen) 

21.  Realgymnasialzirkel 

1898 

Verein  Frauenbildung. 

6 

Mittelstufe  der  höheren 

5 

Königsberg 

Frauenstudium.  Private 

{Mädchenschule 

22.  Oymnasialkurse 

1898 

Verein  Frauenwohl 

4 

Höhere  Mädchenschule 

12 

Königsberg 

\ 

23.    Realgymnasialkurse 

1894 

Allg.  deutsch.  Frauen- 

4 

9klassige  höhere  JVUdchen- 

37 

Leipzig 

verein  Stadt 

schule 

24.  Mädchenlyceum 

1906 

Stadt 

4 

9klassige  höhere  Mädchen- 

— 

IVlagdeburg 

schule 

25.     Oberrealschul- Ab- 

1901 

Stadt 

6 

Mittelstufe  der  höheren 

— 

teilung  der  höh.  Mädchen- 

Mädchenschule 

sclmle  IVtannheim 

26.     Privat  -  Oymnasial- 

1900 

Verein  zur  Gründung 

4 

Höhere  Mädchenschule 

15 

kurse  JMünchen 

eines  Mädchengymna- 
siums 

27.  Privat-Realgymnasial- 

1903 

Private 

4 

9  klassige  höhere  Mädchen- 

— 

kurse  Nürnberg 

schule 

28.    Realgymnasialkurse 

1904 

Private 

4 

Höhere  Mädchenschule 

— 

Strafsburg 

29.  Humanistisches  Gym- 

1899 

S.  M.  d.  König,  1.  M.  d.  >  6 

IMittelstufe  der  höheren 

12 

nasium  Stuttgart 

Königin.    Private 

Mädchenschule 

30.    Realgymnasialkurse 

1906 

Private 

4 

9klassige  höhere  Mädchen- 

— 

Würzburg 

schule 

Literatur:  Handbuch  der  Frauenbewe- 
gung, herausgeg.  von  Helene  Lange  u.  Gertrud 
Bäumer,  Bd.  Tll  u.  V.  Berlin  1902  u.  1906.  — 
Lexis,  Unterrichtswesen  im  deutschen  Reich. 
Bd.  II.  Beriin  1904.  —  Programme  der  betr. 
Anstalten.  Jahresberichte  des  Vereins  Frauen- 
bildung —  Frauenstudium.  —  Zeitschriften : 
Frauenbildung,  herausgeg.  von  Wychgram. 
Leipzig.  —  Die  Frau,  herausgeg.  von  Helene 
Lange.    Berlin. 

Oninewald.  Helene  Lange. 


MAdchenhelme 

1.  Geschichtliches.    2.  Einrichtung. 

Unter  diesem  Namen,  der  schon  seit 
einiger  Zeit  hier  und  da  für  Fabrikarbeite- 
rinnenherbergen gebraucht  wird,  und  den 
ich  einmal  auch  (in  Graz)  für  ein  Mädchen- 
pensionat angewandt  fand,  habe  ich  eine 
eigentümliche  Form  von  Erziehungs-  und 
Bildungsanstalten  für  Fabrikarbeiterinnen 
bezeichnet,  die  ich  1898  —  damals  als  eine 
Zweigarbeit  des  Evang.  Diakonievereins  — 
begründet  habe.  Nur  von  diesen  soll  im 
folgenden  die  Rede  sein. 

1.  Geschichtliches.  Die  Mühlentaler 
Aktien  -  Wollspinnerei  in  Dieringhausen  in 


der  Rheinprovinz  hatte  für  eine  von  ihr  ein- 
gerichtete Fabrikarbeiterinnenherberge  1898 
eine  Schwester  des  Ev.  Diakonievereins  von 
mir  verlangt,  die  das  Haus  leiten  sollte. 
Ich  hatte  ihr  eine  solche  gesandt  und  kam 
nach  Verlauf  einiger  Wochen  dorthin,  um 
mir  das  Arbeitsfeld  und  die  bisherigen 
Erfolge  anzusehen.  Nun  zeigte  sich,  dafs 
zwar  gegen  den  vorhergehenden  Zustand 
einiges  besser  geworden  war.  War  nach 
der  mir  gewordenen  Schilderung,  bevor 
die  Schwester  einzog,  noch  alles,  auch  das 
Äufsere  arg  verwahrlost,  Flur  und  Stuben, 
wie  man  mir  sagte,  so  schmutzig,  dals  man 
in  den  Schmutz  hätte  säen  können,  und 
die  Saat  wäre  aufgegangen,  so  war  in  dieser 
Beziehung  Wandel  eingetreten.  Das  Haus 
war  ziemlich  sauber,  und  die  Mädchen 
hingen  auch  einigermafsen  an  der  Schwester. 
Aber  die  innere  Verwahrlosung  hatte  nicht 
aufgehört  Eine  Geburt  hatte  im  Hause 
stattgefunden,  worüber  sich  niemand  wun- 
derte, allabendlich,  zumal  des  Sonnabends 
und  Sonntags,  zogen  die  Mädchen  mit 
Burschen  in  die  Schenken;. manche  kamen 
betrunken,  andere  wenigstens  nicht  recht- 
zeitig zurück.     Am  andern  Moi^gen  trotz 
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aller  Lohnabzüge  kein  pfinktliches  Aufstehen 
und  liederliche  Arbeit  Dabei  ging  der 
Arbeitslohn  ganz  drauf;  obwohl  die  Fabrik 
Sparsummen  mit  57o  verzinste  und  noch 
besondere  Sparprämien  bezahlte,  hatten  von 
den  etwa  40  Midchen  nur  zwei  50  M  ge- 
spart Viele  hatten  gar  nichts,  manche 
nur  Schulden.  Das  war  die  Lage,  die  ich 
bei  meinem  Etesuche  antraf.  Man  sagte 
mir  geradezu,  für  das  Haus,  das  als  ein 
Segen  für  die  Gegend  gedacht  war,  wären 
drei  Polizisten  notwendig.  In  jener  G^;end 
hatte  früher  die  eingesessene  Bevölkerung 
gern  die  Fabrikarbeit  getan,  weil  dadurch 
der  schmale  Verdienst  vom  Ackerbau  seine 
erwünschte  Ergänzung  bekam.  Als  die 
Fabrik  vergröfsert  wurde  und  die  heimischen 
Arbeitskräfte  nicht  mehr  ausreichten,  hatte 
sie  versucht  durch  Ansiedlung  von  Familien 
sich  Arbeitskräfte  zu  verschaffen,  und  da 
dies  nicht  ausreichte,  jenes  Arbeiterinnen- 
heim eingerichtet,  in  das  man  teils  vom 
Lande,  teils  durch  Vermittlung  von  Agenten 
aus  der  Qrofsstadt  gewonnene  Arbeiterinnen 
unterbrachte.  Der  Erfolg  war  ein  nach 
jeder  Richtung  hin  ungenügender  gewesen; 
namentlich  die  grofsstädtischen,  meist  schon 
gründlich  verdorbenen  Mädchen  übten  einen 
geradezu  entsittlichenden  Einflufs  aus,  und 
die  anständigen  Leute  vom  Ot  mochten  nicht 
mehr  in  die  Fabrik  zur  Arbeit  gehen.  So 
mulste  ich  eine  junge  Schar  von  JMädchen 
vor  mir  sehen,  die  nach  menschlicher 
Voraussicht  an  Leib  und  Seele  zu  gründe 
zu  gehen  drohte. 

Diese  schwere  Not  liefs  mich  inneritch 
nicht  los,  und  ich  sann  auf  Abhülfe.  Den 
Weg  wiesen  mir  zwei  andere,  früher  von 
mir  geschaffene  Organisationen,  die  sich 
recht  gut  bewährt  hatten,  die  Töchterheime 
(s.  d.),  in  welchen  junge  Mädchen  gebil- 
deter Stände  nach  Vollendung  ihrer  Schul- 
zeit Erziehung,  Fortbildung  und  Vorbereitung 
für  den  allgemeinen  Frauenberuf  der  Gattin, 
Hausfrau  und  Mutter  erhalten  und  der 
Evang.  Diakonieverein  (s.  d.)  mit  seiner 
Schwesternschaft  die  ihren  Gliedern  ideellen 
und  materidlen  Rückhalt  bietet  Ich  suchte 
das  Wesentliche  dieser  beiden  Organi- 
sationen auf  die  Insassen  jener  Arbeite- 
rinnenherberge zu  übertragen,  die  Herberge 
also  zu  einer  Erziehungsanstalt  umzu- 
gestalten und  die  Mädchen  zu  einer  Ge- 
nossenschaft zu  vereinigen,  die  aus  eigener 


Kraft  an  ihrer  Selbstbildung  und  Erziehung 
arbeitet 

Dieser  Gedanke  fand  bei  der  Fabrik, 
die  in  bezug  auf  das  Arbeiterinnenpersonal 
in  wirklicher  Notlage  war,  und  ebenso  bei 
dem  Ortspfarrer  freudiges  Entgegenkommen, 
wurde  dag^en  in  einer  Versammlung  von 
für  die  Volkspfl^:e  interessierten  Persön- 
lichkeiten, die  ich  einberief,  fast  allgemein 
so  sehr  ^gelehnt  dals  nur  der  dringende 
Notstand  und  die  Überzeugung,  dals  etwas 
dagegen  wenigstens  versucht  werden  müsse, 
neben  der  Hoffnung,  dafs  der  im  Töchter- 
heim und  Diakonieverein  bewährte  Ge- 
danke doch  auch  hier  seine  Kraft  bewähren 
würde,  mir  den  Mut  erhalten  konnte, 
seine  Verwirklichung  zu  versuchen.  Es 
wurden  {Bedingungen  aufgestellt  die  im 
wesentlichen  noch  jetzt  gelten.  Eine  ge- 
schickte Persönlichkeit  wufste  diese  Ge- 
danken zweckmäTsig  zu  verwirklichen;  die 
verdorbenen  Mädchen,  die  im  Heim  waren, 
fügten  sich  der  neuen  Ordnung  der  Dinge 
gröfstenteils  nicht,  dafür  liefsen  sich  andere 
gewinnen,  und  mit  der  Zeit  ist,  was  ich 
beabsichtigt  hatte,  in  genügender  Weise 
zur  Durchführung  gekommen.  Ich  selbst 
habe  mich  von  der  Arbeit  schon  seit 
einigen  Jahren  zurückgezogen  und  müfste 
g^en  manches,  was  die  jetzt  als  Trägerin 
des  Gedankens  auftretende  Genossenschaft 
»Mädchenheime  des  Evang.  Diakonievereins, 
e.  G.  m.  b.  H.«  unternimmt,  mich  ver- 
wahren, und  bedaure  andrerseits,  dafs  nicht 
unwichtige  praktische  Gedanken  in  der 
Durchführung  jetzt  aufgegeben  sind,  nament- 
lich die  Auszeichnung  der  bewährten  Mäd- 
chen, die  nach  meinem  Plane  allein  die 
Genossenschaft  bilden  sollten,  durch  eine 
Schleife  im  Haar,  die  jetzt  ohne  Unter- 
schied allen  gewährt  wird,  und  weiter  die 
Gewähr  für  eine  Erspamissumme  von  1 000  M 
nach  Ablauf  einer  6  jährigen  Zugehörigkeit 
zum  Heim.  Auch  liegt  es  nicht  in  der 
Idee  der  Sache,  sondern  nur  in  äufseren 
Verhältnissen,  dafs  die  Aufenthaltsdauer  der 
Heimmädchen  jetzt  im  allgemeinen  drei 
Jahr  nicht  übersteigt  und  dafs  die  Mäd- 
keit  grofsenteils  nicht  vom  Heim  schon  in 
die  Ehe  treten,  sondern  erst  in  Dienst 
gehen,  dafs  es  also  weder  gelingt,  einen 
festen  Arbeiterinnenstamm  zu  schaffen,  noch 
den  Arbeiterinnen  so  viel  als  Verdienst 
ihrer  Fabrikarbeit  mitzugeben,  dafs  sie  sich 
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einen  selbständigen  Ideinen  Besitz  damit 
beschaffen  können.  So  ist  das  Mädchen- 
heini in  seiner  heutigen  Einrichtung  nur 
ein  Torso,  und  ich  hoffe,  dafs  man  ein- 
mal wieder  auf  die  ursprüngliche  Idee 
zurückgreifen  und  sie  ganz  zur  Durch- 
führung bringen  wird  in  dem  Umfange, 
dafs  die  Mädchen  von  einem  gewissen 
Dienstalter  an  Mitglieder  der  Genossen- 
schaft selbst  werden  können,  und  dafs  ein 
Teil  des  Genossenschaftskapitals  in  Aktien 
der  Fabrik  angel^  wird,  so  dafs  die  Ar- 
beiterinnen Mitbesitzerinnen  der  Fabrik 
werden.  Im  ganzen  ist,  soweit  ich  die 
Dinge  beurteilen  kann,  der  Gedanke  der 
»genossenschaftlichen«  Selbsterziehung  nicht 
zur  Durchführung  gekommen,  und  die 
Einrichtung  eine  solche  der  »Fürsorge«  ge- 
blieben. Das  ist  nach  meiner  Überzeugung 
ein  iVtangel,  nicht  in  der  Sache,  sondern 
in  den  Personen  begründet,  und  ist  wohl 
die  Hauptursache,  dafs  die  Mädchenheime 
der  genannten  Genossenschaft  nicht  über 
die  schon  in  den  ersten  Jahren  erreichte 
Zahl  von  dreien  hinausgekommen  sind  (in 
Dieringhausen,  Hammerhaus  bei  Diering- 
hausen  und  Dahlhausen  an  der  Wupper). 
Voraussichtlich  wird  der  Verein  Frauen- 
dienst, e  V.  in  Berlin-Zehlendorf  mit  neuer 
Kraft  und  neuen  Mitteln  versuchen,  diese 
in  sein  Arbeitsgebiet  feülende  Arbeit  im 
Sinne  genossenschaftlicher  Selbsterziehung 
zu  lösen. 

2.  Einrichtung.  (Aus  dem  Prospekt  der 
Genossenschaft  »Mädchenheime  des  Evang. 
Diakonievereins  e.  G.  m.  b.  H.«  in  Diering- 
hausen.) 

1.  Die  Mädchenheime  bieten  dem  Ar- 
beiterstand Gelegenheit,  den  Töchtern  nach 
beendeter  Schulzeit  die  noch  fehlende  Er- 
ziehung und  Ausbildung  zu  geben,  damit 
dieselben,  sei  es  im  Dienst,  sei  es  als  selb- 
ständige Hausfrauen,  ihren  Pflichten  voll 
genfigen  können.  Sie  werden  von  der  Ge- 
nossenschaft »Mädchenheime  des  Evang. 
Diakonievereins,  e.  G.  m.  b.  H.«  unter- 
halten, von  Schwestern  des  Ev.  Diakonie- 
vereins geleitet,  und  stehen  jedes  unter 
Aufsicht  eines  ehrenamtlichen  Kuratoriums. 
Die  Heime  sind  keine  blofsen  Kost-  und 
Logierhäuser,  sondern  Erziehungsanstalten 
und  Mädchen  -  Fortbildungsschulen. 

Aufser  Heimat  und  Erziehung  bieten 
sie  jedem  der  Mädchen  Gelegenheit  zum 


Erwerb.  Indem  die  jungen  Mädchen  in 
den  neben  den  Heimen  gelegenen  Fabriken 
unter  dem  Schutz  der  Genossenschaft  ar- 
beiten, erwerben  sie  sich  die  Mittel  für 
ihre  Ausbildung  und  sämtlichen  Unterhalt 
selbst  und  können  noch  Ersparnisse  machen. 
In  5  Jahren  des  Bestehens  der  Heime  sind 
bei  einem  durchschnittlichen  Jahresbestand 
von  80  Heimmädchen  insgesamt  erspart 
worden  ca.  18000  M. 

2.  Ihr  Arbeitslohn  in  den  Fabriken  be- 
trägt für  den  Arbeitstag  bei  r^elrechtem 
Geschäftsgang  und  r^;elmäfsiger  ArbeÜs- 
tätigkeit  nicht  unter  M  1,10  im  eisten, 
M  1,40  im  zweiten  und  M  1,50  im  dritten 
Jahr.  Etwaige  im  ersten  Jahr  an  die 
Mädchen  g^^ebenen  Vorlagen  werden  nach 
dreijährigem  Aufenthalt  im  Heim  eriassea 

3.  Der  Lohn  wird  von  dem  Vorstande 
der  Genossenschaft  verwaltet  und  mfindd- 
sicher  zinstragend  angelegt  Von  dem- 
selben werden  für  jeden  Tag  durchschnitt- 
lich 85  Pf.  abgezogen  für  Wohnung,  Hei- 
zung, Beleuchtung,  Wäsche  usw.;  femer 
für  volle  Beköstigung,  bestehend  im  erstoi 
Friihstfick  (Kaffee  und  Weifsbrot),  2.  Friih- 
stück  (Kaffee  oder  Milch  und  Butta-brot), 
Mittagessen  (mindestens  3  mal  wöchentiich 
Fleisch  oder  Eierspeisen,  sonst  Gemüse, 
Mehlspeisen),  Vesper  (Kaffee  und  Weifs- 
brot), Abendessen  (warmes  Abendbrot). 

4.  An  dem  im  Heim  g^:ebenen  Unter- 
richte mufs  jedes  Mädchen  teilnehmen.  Der- 
selbe ist  bei  dreijährigem  Aufenthalte  kosten- 
los. Er  umfofst:  a)  Religion;  b)  Chor- 
gesang; c)  das  Nötigste  aus  der  Gesund- 
heitslehre; d)  hauswirtschaftliches  Rechnen; 
e)  Kochen  von  Hausmannskost;  f)  weib- 
liche Handarbeiten  (Stricken,  Stopfen, 
Flicken,  Hand-  und  MJaschinennähen,  An- 
fertigung von  Hauskleidern);  g)  Insland- 
halten  des  Hauses,  des  Mobiliars  und  der 
Wäsche  (Waschen,  Bügeln). 

Der  Kursus  dauert  3 — 4  Jahre,  je  nach 
Veranlagung  der  Mädchen.  In  kürzerer 
Zeit  kann  weder  die  genügende  wirtschaft- 
liche Ausbildung  erreicht  werden,  da  der 
Unterricht  im  ganzen  nur  abends  statt- 
finden kann,  noch  die  genügende  Charakter- 
festigkeit. Der  Austritt  ist  nach  vorher- 
g^^ngener  14tägiger  Kündigung  auch 
früher  gestattet,  jedoch  werden  in  diesem 
Falle  20  M  fürs  Jahr  angerechnet,  als  An- 
teil an   den   der  Genossenschaft  für  den 
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Unterricht  erwachsenen  Kosten.    Das  an- 
gefauigene  Halbjahr  wird  voll  gerechnet 

5.  Besuche  seitens  Angehöriger  sind, 
die  grofsen  Festtage  ausgenommen,  jeder- 
zeit gern  gesehen,  doch  bedarf  es  einer 
dem  Besuch  einige  Tage  vorhergehenden 
schriftlichen  Anfrage  bei  der  Vorsteherin. 

In  Betreff  der  mitzubringenden  Kleidung 
wolle  man  sich  vor  dem  Eintritt  des  Mäd- 
chens in  das  Heim  ebenfalls  an  die  Vor- 
steherin wenden. 

6.  Aufnahmefähig  sind  unbescholtene, 
körperlich  gesunde  und  geistig  normale 
evangelische  Mädchen,  am  besten  gleich 
nach  der  Entlassung  aus  der  Schule. 

Meldungen  sind  an  Herrn  Pfarrer 
Mellinghoff  in  Dieringhausen  (Rheinprovinz) 
zu  richten  unter  Beifügung  von  Gesundheits- 
attest und  Sittenzeugnis,  ausgestellt  vom 
Lehrer  oder  Pfarrer.  Femer  ist  das  vom 
eintretenden  Mädchen  und  seinem  Vater 
oder  Vormund  unterschridiene  endstehende 
Aufnahmegesuch  einzureichen.  Abmelde- 
schein und  Arbeitsbuch  (nicht  Dienstbuch) 
sind  beim  Eintritt  mitzubringen. 

7.  Durch  den  Eintritt  in  das  Mädchen- 
heim unterwirft  sich  das  eintretende  Mäd- 
chen selbst,  sowie  deren  Vater  oder  Vor- 
mund, diesen  allgemeinen  Bestimmungen, 
sowie  der  Hausordnung  der  Heime  und 
verzichtet  auf  jede  Einrede  g^en  dieselben. 

Berlin-Zehlendorf.  F.  Zimmer. 


MSdchen  -  Schule,  höhere 

s.  Mädchen -Erziehung 

Madchenschulwesen,  mittleres 

1.  Das  Mädchen  des  Mittelstandes  in 
seinem  späteren  Wirkungsln-eise.  2.  Auffi;abe 
der  Mädchen -iMittelschuTe.  3.  Äufsere  Ver- 
hältnisse.* 

1.  Das  JMldchen  des  Mittelstandes  in 
seinem  späteren  Wirkungskreise.  Bis  in 
die  siebziger  Jahre  des  vorigen  Jahrhunderts 
gab  es,  wo  überhaupt  gesonderte  Mädchen- 
anstalten bestanden,  nur  Schulen  für  die 
Mädchen  des  sog.  werktätigen  Volkes  und 
höhere  Mädchenschulen  für  die  oberen 
Lebenskreise;  die  breiteMittelschichtzwischen 
den  höher  gebildeten  Ständen  und  der  auf 
die  Volksschule  angewiesenen  Bevölkerungs- 
klasse, also  der  sog.  Mittelstand,  entbehrte 


völlig  der  Gelegenheit,  die  Töchter  ihren 
zukünftigen  Verhältnissen  entsprechend  aus- 
bilden zu  lassen.  Die  Bildung,  welche  die 
höhere  Mädchenschule  darbot,  entsprach 
den  Lebensgewohnheiten  des  Mittelstandes 
nicht,  ebensowenig  die  der  Volksschule: 
die  eine  war  zu  hoch,  die  andere  nicht 
ausreichend. 

Diese  Lücke  auszufüllen,  wurden  im 
Anfang  der  siebziger  Jahre  des  vorigen 
Jahrhunderts,  als  ein  frischer  Zug  wie  durch 
unser  nationales  Leben,  so  auch  durch  das 
Schulwesen  ging,  an  vielen  Orten  unter 
verschiedener  Benennung  Mädchen -Mittel- 
schulen ins  Leben  gerufen  mit  der  aus- 
gesprochenen Bestimmung,  dafs  in  diesen 
Schulen  die  Bedürfnisse  des  sog.  Mittel- 
standes mehr  Berücksichtigung  finden  sollten,, 
als  dies  sowohl  in  der  Volksschule,  wie 
auch  in  der  höheren  Mädchenschule  der 
Fall  sein  kann. 

Um  nun  zu  erfahren,  welche  Stellung 
die  JMädchen-Mittelschule  zu  den  Schwester- 
anstalten einnehmen  muls,  welches  ihre 
besondere  Aufgabe  ist,  der  sie  nicht  untreu 
werden  darf,  wenn  sie  sich  nicht  selber 
aufgeben  w.ill,  haben  wir  zunächst  zu 
fragen,  welche  Aufgaben  das  IVtädchen  des 
Mittelstandes  in  seinem  späteren  Wirkungs- 
kreise voraussichtlich  zu  erfüllen  hat 

Die  naturgemälse  Stätte  des  weiblichen 
Lebens  und  Wirkens  ist  das  Haus.  In 
diesen  anscheinend  engen  Kreis,  der  aber 
für  die  ganze  Kultur  eines  Volkes,  für  Ge- 
meinde- und  Staatsleben  von  höchster 
Wichtigkeit  ist,  hat  die  Vorsehung  die 
Frau  gewiesen;  dort  soll  sie  als  Leiterin 
des  Hauswesens,  als  Gattin,  als  Mutter  und 
Erzieherin  der  Kinder  oder  als  helfende 
und  unterstützende  Kraft  in  dieser  oder 
jener  Stellung  wirken,  kurz,  wenn  nicht 
alles,  so  doch  sehr  vieles  sein.  Insbeson- 
dere fordert  der  Mittelstand  von  einer  Frau, 
die  ihrer  Aufgabe  gewachsen  sein  will, 
dafs  sie  als  Leiterin  des  Hauses  mit  Liebe 
zu  praktischer  Tätigkeit  und  häuslichem 
Schaffen  erfüllt  und  mit  Sparsamkeit  und 
Ordnungssinn,  mit  Pflichtgefühl  und  Auf- 
opferungsfähigkeit ausgerüstet  sei ;  als  Gattin 
mufs  sie  verstehen,  dem  Manne  das  Familien- 
leben angenehm  zu  machen,  ihn  an  das 
Haus  zu  fesseln  und  seinem  geistigen  Ich 
eine  verständnisvolle  Genossin  zu  sein;  als 
Mutter  soll  sie  erziehend  auf  ihre  Kinder 
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einwirken,  —  sie  Iiat  niclit  nur  mit  Mutter- 
liebe fQr  deren  leibliches  Wohl  zu  sorgen, 
sondern  auch  der  Seele  eine  sorgfältige 
Pflege  angedeihen  zu  lassen;  als  Glied  der 
Oesellschaft  mufs  sie  auf  der  allgemeinen 
Kulturhöhe  der  Zeit  stehen,  erfüllt  mit  Inter- 
esse für  alles  Oute,  Grofse  und  Schöne, 
ausgestattet  mit  Geschmack  und  mit  jenem 
Liebreiz  der  Erscheinung  und  des  Umganges, 
der  einer  harmonischen  Entwicklung  aller 
edlen  Anlagen  entquillt;  als  Staatsbürgerin 
endlich  mufs  sie  teilnehmen  an  allem,  was 
einem  Volke  Gutes,  Edles,  Hohes  und 
Herrliches  verliehen  ist,  einmal,  weil  nur 
dort  die  volle  und  rechte  Häuslichkeit 
herrscht,  wo  die  religiösen,  politischen  und 
sonstigen  Interessen  des  nationalen  Lebens 
in  das  Haus  Eingang  gefunden  und  in 
der  ganzen  Sitte  des  Hauses  Ausdruck  ge- 
wonnen haben,  sodann  aber  auch,  weil 
die  Frau  befähigt  sein  mufs,  den  Kindern 
Gemeinsinn,  Vaterlandsliebe  in  die  junge 
Brust  zu  pflanzen.  Welch  reicher  Kreis 
des  Schaffens  und  Wirkens  im  Inno^n  und 
Aufseren,  grofs  genug,  um  ein  Menschen- 
leben ganz  auszufüllen,  ihm  volles  Genüge 
zu  verschaffen,  aber  auch  ihm  ;an  Last  und 
Mühe  mehr  als  genug  aufzuladen!  Was 
die  Frau  innerhalb  des  Hauses  von  früh 
bis  spät,  in  Küche  und  Keller,  am  Nähtisch, 
bei  den  Kindern,  am  Krankenbette  usw. 
durch  Fleifs  und  treue  Fürsorge  schafft, 
stellt  sich  in  Wahrheit  der  Tätigkeit  des 
Mannes  ebenbürtig  zur  Seite.  Was  würde 
aus  dem  besten,  noch  so  reich  angel^^n 
Menschenleben  werden,  wenn  ihm  Frauen- 
sorge, Frauenarbeit  und  Frauenliebe  fehlten  ? 
Schon  die  Griechen  des  Altertums  sagten: 
»Des  Hauses  Steuerruder  ist  ein  gutes 
Weib.« 

Und  doch  mufs  die  Frau  des  Mittel- 
standes unter  Umständen  eine  noch  viel 
schwerere  Aufgabe  lösen:  sie  mufs  auch 
erwerbsfähig  sein!  Kommt  es  doch,  ins- 
besondere bei  kleineren  geschäftlichen  Be- 
trieben, häufig  genug  vor,  dafs  die  Frau 
dem  Manne  bei  der  Führung  seiner  Korre- 
spondenz und  bei  sonstigen  mit  dem  Ge- 
schäfte im  Zusammenhang  stehenden  Ver- 
richtungen behilflich  sein  mufs.  Und  die 
heute  noch  beglückt  und  beglückend  an 
des  liebenden  Gatten  Seite  wandelt,  steht 
morgen  vielleicht  an  dessen  Bahre,  und 
ihP  erwächst  nun  oft  die  noch  viel  schwerere 


Aufgabe,  für  das  Haus,  dessen  Verwalterin 
sie  bisher  nur  war,  nun  auch  noch  die 
erwerbende  Kraft  zu  werden.  »Wir  sind 
ja  gern  bereit,«  so  heifst  es  in  der  vor- 
trefflichen Schrift  von  J.  Tews:  »Moderne 
iVtädchenerziehung«,  »unsere  Gattinnen  auf 
Händen  zu  tragen,  so  lange  unsere  Amte 
stark  sind;  aber  wer  wird  nicht  sehnlichst 
ein  Weib  zu  besitzen  wünschen,  das  in 
den  Zeiten  der  Not  mutig  an  seine  Stelle 
tritt  und  Haus  und  Herd  zu  schützen  und 
den  Erkrankten  oder  vom  Unglück  Be- 
troffenen aufzurichten  weifs,  auch  mit  der 
Tat  Wenn  das  der  Fall  ist,  dann  vereinigt 
die  Not  die  Herzen  noch  fester  miteinander, 
als  die  frohen  Tage  es  vermochten,  und 
aus  der  Asche  des  äufseren  Glückes  steigt 
die  reinste  Liebe  verklärt  gleich  dem  Phönix 
empor.«  In  guten  Tagen  das  Haus  ver- 
walten und  schmücken  und  mit  dem  Sonnen- 
glanz alles  Schönen  erfüllen,  in  bösen 
Zeiten  an  des  Joannes  Stelle  ans  Steuer 
treten  und  in  oft  harter  Arbeit  die  Familie 
auf  der  sozialen  Stufe  erhalten,  die  diese 
während  der  Vollkraft  ihres  Hauptes  ein- 
nahm: das  ist  der  wahre,  umfeissende  Be- 
ruf der  Frau  des  Mittelstandes. 

Wie  grofs  ist  endlich  gerade  in  dem 
Mittelstande  die  Zahl  derjenigen  Flauen, 
die  ihre  ganze  Lebenszeit  ohne  männliche 
Stütze  durchs  Leben  gehen  müssen  und  so 
vielfach  auf  den  Erwerb  angewiesen  sind. 
Glücklicherweise  flndet  die  Frau  denselben 
in  den  meisten  Fällen  in  der  Familie,  wo 
sie  als  Gehilfin  oder  Stellvertreterin,  als 
Tochter,  Schwester  oder  Tante  in  tausend 
und  aber  tausend  Fällen  die  Lücken  aus- 
füllt, die  immer  wieder  durch  Krankheit 
und  Tod  entstehen;  aber  gar  manche  mufs 
doch  auch  aufserhalb  der  naturgemäfsen 
Stätte  des  weiblichen  Wirkens  das  Brot 
erwerben  und,  was  ebensoviel  wert  ist,  sich 
eine  ehrenvolle  Stellung,  ein  selbständiges, 
unabhängiges  Dasein  zu  verschaffen  suchen. 
Das  allbeliebte  und  viel  mifsbrauchte  Bild 
von  der  Eiche,  an  der  liebevoll  der  Epheu 
sich  emporrankt,  hat  seine  Poesie  in  unseren 
Tagen  eingebüfst:  es  fehlt  die  genügende 
Anzahl  sicherer  und  starker  Eichen  in  deut- 
schen Landen.  Dieses  Loslösen  der  Frau 
vom  Manne,  diese  Notwendigkeit,  nicht 
blofs  Blüte  und  Kranz,  sondern  selbst- 
wirkender Faktor  in  der  gewaltigen  Aii>eit 
unserer  Zeit  zu  sein  —  es  ist  eine  der 
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merkwürdigsten  Erscheinungen  unserer  Zeit, 
die  unter  Umständen  freilich  fär  unsere 
Frauen  auch  von  grofsem  Segen  sein  kann; 
denn  auch  für  die  Frauen  gilt  das  Wort, 
dafs  die  Arbeit  nicht  blofs  Mittel,  sondern 
auch  Zweck  unseres  Lebens  sein  soll. 

2.  AufgKbe  der  Midchen-Mittelschale. 
So     stellt     sich     dem,     der     nüchternen 
Blickes  das  Leben  anschaut  in  der  Gegen- 
wart die  Lage  der  Frau  des  Mittelstandes 
dar.     Dafs    für    diese    Aufgaben,    welche 
heute  an  sie  herantreten,  die  Volksschul- 
bildung   nicht    ausreicht,    liegt    auf    der 
Hand,  so  sehr  wir  auch  die  Erfolge  zu 
sdiätzen  wissen,   welche  durch   die  treue 
Arbeit   ihrer  Lehrer   insbesondere  in   den 
wohloi^nisierten  Volksschulen  der  Städte 
erzielt     werden.      Wohl     ist    zuzugeben, 
dafs  die  alltäglichen  Verrichtungen  in  der 
Stube  und  in  der  Küche,   im  Keller  und 
auf  dem   Speicher  auch   die  weniger  ge- 
bildete Gattin  besorgen  kann ;  aber  um  den 
Haushalt  zu  beseelen,  ihn  mit  dem  Zauber 
edler  Anmut  und  Würde  zu  umkleiden,  dazu 
gehört  eine  gewisse  Bildung,  die  sich  mit  den 
wichtigsten  Gebieten  des  geistigen  Lebens 
vertraut  gemacht  hat     Noch  weniger  ge- 
nfigt die  durchschnittliche  Volksschulbildung 
der  Frau  des  Mittelstandes  in  ihrer  Stellung 
als  Gattin.     Als  Gattin  soll  sie  die  eigent- 
liche Lebensgefährtin  des  Joannes  sein,  in 
Freud  und  Leid  sich  mit  ihm  aufs  engste 
verbunden  fühlen,  ihn  verstehen,  ergänzen, 
geistig    beglücken.     Diese   hohe   Aufgabe 
kann  die  Frau  des  Mittelstandes  aber  nur 
dann  erfüllen,  wenn  sie  ihrem  Manne,  der 
ja  in  neuerer  Zeit  immer  mehr  sich  seine 
Bildung  auf  einer  höheren  Lehranstalt  er- 
wirbt, geistig  wenigstens  einigermafsen  eben- 
bürtig zur  Seite  steht    Noch  wichtiger  ist 
ein  gutes  Schulwissen  für  die  Frau  in  ihrer 
Eigenschaft  als  Mutter.   Fällt  doch  bei  den 
heutigen  Verhältnissen,  wo  der  Vater  durch 
den  Kampf  ums  Dasein  vielfach  der  Familie 
fast  gänzlich  entzogen  wird,  die  Hauptlast 
und   die  Hauptverantwortung  bei  der  Er- 
ziehung der  Kinder  ganz  naturgemäfs  der 
Mutter  zu.    Wie  wichtig  ist  es,  wenn  dann 
die  Bildung  derselben  ausreicht,  auch  das 
Schulleben  ihrer  Kinder  zu  verfolgen,  von 
ihren    Fortschritten    Kenntnis   zu   nehmen, 
sie    in    ihren    häuslichen    Arbeiten   beauf- 
sichtigen, ja,  wo  es  nötig  ist,  selbst  unter- 
stfitzen zu  können.    Und  dafs  eine  gute 


Schulbildung  der  Erwerbstätig^it  der  Frau 
sehr  förderlich  ist,  liegt  für  den  klar  zu 
Tage,  der  mit  uns  die  Ansicht  vertritt,  es 
sei  gerade  nicht  nötig,  dafs  die  Töchter 
unseres  Mittelstandes,  im  Falle  sie  keine 
eheliche  Versorgung  gefunden  haben,  bei 
näheren  oder  entfernteren  Verwandten  oder 
in  einem  mehr  untergeordneten  Berufe  ihr 
Unterkommen  suchen,  wenn  sie  nach  ihren 
geistigen  Gaben  sich  eine  innerlich  mehr 
befriedigende,  auch  ehrenvollere  und  selbst 
lohnendere  Stellung  zu  schaffen  imstande 
sind. 

Reicht  so  die  Volksschulbildung  für 
die  Töchter  unseres  Mittelstandes  nicht  aus, 
so  ist  anderseits  die  Bildung,  welche  die 
höhere  Mädchenschule  übermittelt,  deshalb 
für  das  Mädchen  nicht  die  richtige,  weil 
diese  Schule  in  ihrem  Unterricht  die 
Richtung  auf  das  Praktische,  auf  die  Vor- 
bereitung für  eine  zukünftige  Hausfrauen- 
oder gewerbliche  Tätigkeit  in  Rücksicht 
auf  ihre  idealen  Ziele  erst  In  zweite 
Linie  stellt;  hier  würde  also  das  Mädchen 
des  Mittelstandes  eine  Überbildung  er- 
halten, wie  dort  in  der  Volksschule,  wenn 
das  Wort  erlaubt  ist,  eine   Unterbildung. 

Somit  hat  sich  aus  unseren  Ausführungen 
ergeben,  dafs  die  Mädchen  des  Mittelstandes 
einer  besonderen  Schulanstalt  bedürfen,  die 
in  vollem  Umfange  gerade  die  Bildungs- 
bedürfnisse des  Mittelstandes  berücksichtigt 
und  den  Kindern  eine  spezifisch  andere 
Vorbildung  fürs  Leben  gibt,  als  es  in  dem 
Wesen  der  beiden  Schwesteranstalten  liegt, 
einer  Schulanstalt,  die  daher  letzteren  g^:en- 
fiber  eine  selbständige  Stellung  einnehmen 
mufs,  kein  Appendix  weder  der  niederen 
noch  der  höheren  Mädchenschule  sein 
kann;  eher  könnte  man  noch  die  niedere 
Mädchenschule  als  eine  Verengerung,  die 
höhere  als  eine  Erweiterung  der  Mädchen- 
Mittelschule  ansehen,  diese  also  als  das  ge- 
meinsame Band,  welches  die  organische 
Vereinigung  der  niederen  und  höheren 
Mädchenschule  bildet  Und  zweitens  hat 
sich  aus  unseren  Ausführungen  als  spezielle 
Aufgabe  der  Mädchen -Mittelschule  heraus- 
gestellt, die  Mädchen  zur  Verwaltung  des 
Hauswesens  und  zur  Teilnahme  am  Er- 
werbsleben vorzubereiten.  Die  Mädchen- 
Mittelschule  mufs  mit  ihrem  Lehrplan  die 
richtige  Mitte  einhalten  zwischen  der  für 
die  Mädchen  des  Bürgerstandes  unzuläng- 
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liehen  Volksschulbildung  und  der  mehr 
idealen  Bildung  der  höheren  Mädchen- 
schule: zur  praktisch  denkenden,  wirtschaft- 
lich vorgebildeten  Hausfrau  und  zu  einer 
erwerbsfähigen  Persönlichkeit  soll  das  Mäd- 
chen aus  dem  Bürgerhause  erzogen  werden. 

Diese  Doppelaufgabe,  in  der  man  über- 
haupt das  Wesen  der  modernen  Mädchen- 
bildung erblicken  mufs,  das  Neue,  das 
unsere  Zeit  von  der  Erziehung  des  weib- 
lichen Geschlechtes  fordert,  kennzeichnet 
insbesondere  das  Wesen  der  Erziehung 
des  Mädchens  aus  dem  Mittelstande.  Denn 
wer  auch  nur  oberflächlich  die  grofse 
Frauenbewegung  unserer  Zeit  verfolgt  hat, 
der  weifs,  dafs  dieselbe  fast  ausschliefslich 
den  Mittelstand  berührt.  Damen  der  Aristo- 
kratie und  jene,  welche  den  oberen  Klassen 
angehören,  stehen  ihr  fem;  für  sie  ist  ge- 
sorgt, auch  wenn  sie  nicht  zur  Ehe  schreiten. 
Für  die  Frau  des  Arbeiters  ist  die  moderne 
Frauenfrage  ebenfalls  nicht  so  brennend; 
nicht  nur  gelangen  in  diesen  Kreisen  die 
Mädchen  fast  ohne  Ausnahme  zur  Ehe,  die 
Frauen  des  Arbeiterstandes  haben  auch 
schon  immer  das  —  freilich  vielfach  traurige 
—  Recht  besessen,  an  der  Seite  ihres 
Mannes  zu  arbeiten  und  zu  erwerben,  wie 
sie  andernfalls  wenn  sie  sich  nicht  ver- 
heiraten, ihren  bestimmten  Arbeitskreis  leicht 
finden.  Also  insbesondere  den  Mädchen 
aus  dem  Mittelstande  ist  die  oben  gekenn- 
zeichnete Bildung  mit  ihren  Doppelzielen 
nötig;  sie  sind  die  eigentlichen  Trägerinnen 
der  Idee  von  der  doppelten  Aufgabe,  welche 
die  moderne  Frauenbildung  zu  erfüllen  hat, 
eine  Bildung,  die  das  Mädchen  für  das 
ganze,  volle  Leben  ausrüstet,  die  es  zu  einer 
guten  Hausfrau  und  zu  einem  erwerbs- 
fähigen Qliede  der  Gesellschaft  macht 
Ein  so  erzogenes  Mädchen  kann  aus  dem 
Hause  in  das  Berufsleben  und  aus  diesem, 
der  Werbung  eines  geliebten  Mannes  folgend, 
ins  Haus  zurücktreten,  um  hier  als  wahre 
Hausfrau  zu  schalten  und  zu  walten. 

Nachdem  wir  so  die  praktische  Aufgabe 
der  Mädchen -Mittelschule  betont  haben, 
eben  weil  durch  sie  für  diese  Anstalt  das 
besondere  Kennzeichen  gegeben  ist,  können 
wir  nun  mit  um  so  gröfserer  Freudigkeit 
es  aussprechen,  dafs  unsere  Schule  auch 
die  ideale  Seite  der  Erziehung  mit  aller 
Liebe  und  Hingebung  zu  pflegen  berufen 
ist.    Nichts  liegt  uns  femer,  als  die  Haus- 


wirtschaft oder  die  gewerbliche  Tätigkeit 
in  den  Mittelpunkt  des  gesamten  Mädchen- 
unterrichtes stellen  zu  wollen,  über  aller 
Ausbildung  zur  praktischen  Tätigkeit  steht 
die  Entwicklung  zur  vollen  Menschlichkeit 
beim  Weibe  sowohl  wie  beim  Manne. 
»Leben  heifst  gewifs  wirken  und  schaffen, 
sich  und  anderen  zur  Lust  und  zum  Segen, 
aber  auch  —  der  Menschheit  edles  Bild 
in  sich  zurgot^ewollten  Vollendung  bringen 
durch  harmonische  Entwicklung  und  Pflege 
aller  schönen  Anlagen  des  Leibes  und  der 
Seele,  durch  Teilnahme  an  allem,  was  gut, 
grofs  und  schön  ist<. 

Erziehen  soll  eben  jede  Schule,  die 
nicht  blofs  Bemfsschule  ist,  d.  h.  sie  soll 
den  ganzen  Menschen  umfossen:  die  religiös- 
sittliche sowohl  wie  die  erkennende  Seite, 
den  Willen  sowohl  als  auch  das  OemOt 
Es  ist  deshalb  eine  emste  Aufgabe  der 
Mädchen-Mittelschule,  in  den  Kindern  Liebe 
zu  Gott  zu  wecken,  die  geweckte  Liebe 
ernstlich  zu  pflegen  und  alles  zu  meiden, 
was  dem  Zuge  der  Seele  nach  Gott  hin- 
demd  in  den  W%  treten  könnte.  Dand>en 
darf  die  nationale  Ausbildung  der  Mädchen 
nicht  vernachlässigt  werden.  Die  Pflege 
nationalen  Sinnes  beim  Unterricht  in  Ge- 
schichte und  Geographie,  Literatur  und 
Gesang,  sowie  bei  der  Feier  vaterländischer 
Gedenktage  ist  eine  wichtige  Aufgabe  aller, 
die  an  der  Mädchenbildung  zu  arbeiten 
bemfen  sind.  Und  wenn  auch  der  prak- 
tische Bemf  des  Weibes  in  der  Familie, 
namentlich  auch  der  nicht  selten  an  die 
Frau  herantretende  harte  Kampf  ums  Da- 
sein eine  ebenso  gründliche  wie  umfossende 
Schulung  des  Kopfes  notwendig  macht,  so 
ist  damit  doch  nicht  ausgeschlossen,  dafs 
der  Schwerpunkt  der  Schulerziehung  in 
der  sorgsamen  und  liebevollen  Pflege  des 
Gemüts-  und  Gefühlsld>ens  der  henn- 
wachsenden Mädchen  ruhe.  Diese  Forde- 
mng  erscheint  um  so  notwendiger,  ak 
durch  unsere  Zeit  ein  scharfer  Zug  ma- 
terialistischer Weit-  und  Lebensanschauung 
geht  In  einer  solchen  Zeit  tut  namentiidi 
den  Frauen  neben  einer  gediegenen  prak- 
tischen auch  eine  sorgsam  gepflegte  ideale 
Bildung  not,  damit  das  Haus,  die  Familie 
der  sichere  Hort  der  guten  Sitte  und  der 
edleren  Tugenden  des  Herzens  sei,  damit 
die  »Stürme  des  Lebens  nicht  auch  die 
schützenden  Mauern  der  Familie  damieder- 
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legen  und  hineindringen  in  den  nur  dem 
Frieden  und  der  Ruhe  gewidmeten  Hafen.« 

Darum  keine  Verkümmerung  der  idealen 
Ausbildung  unserer  Mädchen!  In  der  Weite 
und  Tiefe  der  Schulbildung  werden  wir 
kaum  einen  Unterschied  zwischen  Knaben- 
und  Mädchenschulen  zugeben  können.  Aber 
die  Gleichwertigkeit  bedingt  keine  Gleich- 
artigkeit! Leider  geht  unsere  Mädchen- 
erziehung noch  vielfach  von  dem  falschen 
Grundsätze  aus,  der  weibliche  Geist  sei 
gleichsam  ein  blasses  Abbild  des  männ- 
lichen, statt  in  ihm  den  gleichen  oft  noch 
viel  glühender  leuchtenden  Gottesfunken, 
anzuerkennen.  Mann  und  Weib  sind  in 
ihrem  leiblichen  und  seelischen  Leben  ver- 
schieden, und  ebenso  verschieden  ist  ihr 
Wirkungskreis.  Beides  bedingt  einen  ver- 
schiedenen Unterricht,  für  den  Knaben 
einen  solchen,  in  welchem  der  ideelle  und 
materielle  Lebensinhalt  des  Mannes  in  erster 
Linie  hervortritt,  bei  den  Mädchen  einen 
solchen,  in  welchem  weiblicher  Geist  und 
weiblicher  Lebensberuf  voll  zur  Geltung 
kommen. 

Und  so  können  wir  nun,  unsere  Aus- 
führungen zusammenfassend,  aussprechen: 
Aufgabe  der  Mädchen  -  Mittelschule  ist  die 
harmonische  Entwicklung  der  Naturanlagen 
des  Mädchens  unter  steter  und  sorgfältiger 
Berücksichtigung  seiner  künftigen  gesell- 
schaftlichen Bestimmung,  oder  mit  weniger 
allgemeinen  Worten  ausgedrückt:  Aufgabe 
der  Mädchen-Mittelschule  ist  es,  an  ihrem 
Teile  dazu  mitzuwirken,  dafs  aus  den 
Töchtern  unseres  Mittelstandes  gute  Haus- 
frauen und  erwerbsfähige  Persönlichkeiten 
werden,  und  zwar  auf  dem  Boden  eines 
vollentwickelten  Menschendaseins,  dem  von 
des  Geistes  und  Gemütes  Schöpfungen  so 
wenig  wie  möglich  entgeht,  und  dem  des 
Körpers  Gesundheit  und  Frische  möglichst 
bewahrt  bleibt 

Somit  nimmt  die  Mädchen-Mittelschule 
eine  wichtige  Stelle  in  dem  Organismus 
der  Schule  ein.  Sie  hat,  um  ihre  Daseins- 
berechtigung nachzuweisen,  nicht  nötig, 
aus  einem  ihre  Aufgabe  mifsverstehenden 
Ehrgeiz  in  das  Arbeitsgebiet  derjenigen 
Anstalt  hinüberzugreifen,  von  der  sie  sich 
abgezweigt  hat:  ihre  eigenartige  Aufgabe 
nimmt  ihre  Zeit,und  Kraft  völlig  in  Anspruch ! 

Die  Anzahl  der  Stunden,  die  zur  Er- 
reichung dieses  Zieles  für  jeden  Unterrichts- 


gegenstand in  den  einzelnen  Klassen  wöchent- 
lich am  zweckmäfsigsten  ausgeworien  wird, 
weist  die  folgende  Tabelle  nach,  die  im 
Anschlufs  an  die  für  die  höhere  Mädchen- 
schule vorgeschriebene  Stundentafel  aufge- 
stellt ist:    (S.  Tab.  S.  732.) 

Wie  die  höhere  Mädchenschule  sich 
wahlfreie  Lehrkurse  wissenschaftlicher  Art 
angliedert,  so  ist  die  Mädchen-Mittelschule 
berufen,  hills  nicht  durch  andere  Veranstal- 
tungen am  Orte  genügend  dafür  gesorgt 
ist,  sog.  Fachkurse  einzuführen,  die  un- 
mittelbar den  Bedürfnissen  des  Lebens 
dienen,  indem  sie  die  weibliche  Erwerbs- 
fähigkeit erhöhen  und  fochgemäfse  Vor- 
bereitungen auf  bestimmte  Geschäftszweige 
bieten.  Solche  Kurse  können  der  Weiter- 
bildung in  der  französischen  bezw.  eng- 
lischen Sprache  dienen  zu  nutzbarer  Ver- 
wendung im  gewerblichen  oder  geschäft- 
lichen Verkehr  oder  der  Weiterbildung  in 
der  Buchführung,  dem  Maschinennähen 
und  Kleidermachen,  dem  Zeichnen  usw. 
Je  nach  den  örtlichen  Verhältnissen  läfst  sich 
dieses  Programm  noch  mannigfoch  erweitem. 

3.  AuBere  Verhiitnisse.  Wie  schon 
aus  der  oben  mi^eteilten  Stundentabelle 
hervorgeht,  halten  wir  für  die  Mädchen- 
Mittelschule  einen  neunjährigen  Kursus  für 
notwendig.  Wenn  auch  das  dem  Mittel- 
stande entstammende  Mädchen  bereits  bei 
seinem  Eintritt  in  die  Schule  unzweifelhaft 
geistig  geförderter  ist,  als  es  im  allgemeinen 
bei  den  Kindern  der  unteren  Volk^hichten 
der  Fall  zu  sein  pflegt,  wenn  auch  die 
Anzahl  der  Schülerinnen  in  den  einzelnen 
Klassen  der  Mittelschule  nicht  über  40 
steigen  darf,  und  wenn  auch  dem  Mädchen 
der  Mittelschule  hinreichende  Zeit  zu  häus- 
lichen Arbeiten  verbleibt,  während  die 
Volksschülerin  meist  schon  von  frühester 
Jugend  an  zu  zeitraubenden  häuslichen 
Verrichtungen,  ja  sogar  oft  zum  Neben- 
verdienste angehalten  werden  mufs,  so  er- 
lauben doch  diese  günstigen  Umstände 
noch  nicht,  innerhalb  8  Jahre  die  Ziele  so 
hoch  zu  stecken,  wie  es  für  die  Bildung 
des  Mädchens  aus  dem  Mittelstande  wün- 
schenswert ist  Zu  dem  Zwecke  mufs  die 
Schulzeit  um  ein  Jahr  verlängert  werden, 
so  dafs  die  Mittelschülerin  im  Durchschnitt 
die  Schule  mit  dem  vollendeten  15.  Lebens- 
jahre verläfst  Dadurch  wird  ein  Jahr  ge- 
wonnen,  in  dem   gewöhnlich   bereits   ein 


Digitized  by 


Google 


732 


Mädchenschulwesen,  mittleres 


Unterrichtsgegenstinde 


Unterstufe 


Klasse 
IX       VIII       VII 


Mittelstufe 


VI 


Klasse 
V 


IV 


Oberstufe 


Klasse 
III        n 


I.   Religionsunterricht 

1.  Biblische  Geschichte 

2.  Katechismus 

3.  Kirchenlied 
II.  Sprachunterricht 

A.  Deutscher  Sprachunterricht 

1.  Lesen  und  Literatur  ) 

2.  Rechtschreiben  und  Sprachlehre! 

3.  Aufsatz  und  Schönschreiben       ) 

B.  Französischer  bezw.  englischer  Sprach- 
unterricht   

III.  Sachunterricht 

1.  Geschichte 

2.  Erdkunde 

3.  Naturkunde 

IV.  Zahl-  und  Formunterricht 

1.  Gesang 

2.  Rechnen 

3.  Zeichnen ,     .    .    .    . 

V.  Turnen  und  Handarbeit 

1.  Turnen 

2.  Handarbeiten 


11 


11 
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5 
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n 
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» 

1 
3 


6 

5 
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lebendigeres  Interesse,  ein  weiterer  Blick, 
ein  tieferes  Verständnis  und  ein  gröfserer 
sittlicher  Ernst,  der  sehr  wohl  die  Wichtig- 
keit der  besseren  Schulbildung  zu  würdigen 
beginnt,  in  der  Schülerin  erwacht  und  da- 
durch die  Schularbeit  ungemein  fruchtbar 
machen  kann. 

Einen  neunjährigen  Kursus  halten  wir 
demnach  für  die  Mittel  -  Mädchenschule 
durchaus  geboten.  Eine  andere  Frage  ist, 
ob  die  Mädchen-Mittelschule  auch  aus  neun 
aufsteigenden  Klassen  bestehen  mufs  oder 
ob  auch  eine  geringere  Klassenzahl  aus- 
reichend ist.  Wo  die  einzelne  Anstalt  so 
besucht  ist,  dafs  Parallelcöten  gebildet  werden 
müssen,  die  dann  oben  zu  einer  Klasse 
vereinigt  werden  können,  oder  wo  das 
Interesse  an  der  Ausbildung  der  Mädchen 
bei  den  Eltern  so  rege  ist  und  die  wirt- 
schaftlichen Verhältnisse  so  günstig  liegen, 
dafs  Kinder,  die  während  ihrer  Schulzeit 
einmal  nicht  haben  versetzt  werden  können, 
bis  zum  vollendeten  16.  Lebensjahre  die 
Schule  besuchen,  um  auch  die  erste  Klasse 
und  damit  zugleich  das  volle  Ziel  der  An- 
stalt zu  absolvieren,  da  sind  jedenfalls  9 


*)    Mit   Raumlehre    und    einfacher    Buch- 
führung. 


aufsteigende  Klassen  das  natürlichste.  Wenn 
aber  diese  günstigen  Umstände  nicht  zu- 
treffen, so  ist  es  vorzuziehen,  eine  acht- 
klassige  Mittelschule  einzurichten,  in  der 
bei  sonst  einjährigem  Kursus  die  erste 
Klasse  aus  zwei  Jahrgängen  besteht:  bei 
der  Aufstellung  des  Lehrplans  für  die  erste 
Klasse  ist  dann  auf  diejenigen  Schülerinnen 
besonders  Rücksicht  zu  nehmen,  welche 
die  ot)erste  Klasse  nur  ein  Jahr  t>esuchen 
können,  um  auch  diesen  eine  möglichst 
abgeschlossene  Bildung  mit  ins  Leben  zu 
geben. 

Eine  andere,  nicht  minder  wichtige  und 
daher  viel  umstrittene  Frage  ist  die,  ob  die 
Mittelschule,  wie  überhaupt  alle  diejenigen 
Anstalten,  welche  über  die  Ziele  der  Volks- 
schule hinausgehen,  ihre  Schülerinnen  so- 
fort mit  dem  schulpflichtigen  Alter  auf- 
nehmen sollen,  oder  erst  dann,  nachdem 
dieselben  3 — 4  Jahre  die  Volksschule  be- 
sucht haben.  Es  würde  uns  hier  zu  weit 
führen,  in  die  Erörterung  der  Gründe  für 
und  wider  einzutreten;  wir  tieschränken 
uns  deshalb  darauf,  unsere  persönliche  An- 
sicht dahin  auszusprechen,  dafs  wir  aller- 
dings es  für  wünschenswert  halten,  wenn 
alle  Kinder  bis  zum  9.  oder  10.  Lebens- 
jahre die  Volksschule  besuchen   und  erst 
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dann  in  die  höhere  Schule  übertreten. 
Freilich  wird  die  Volksschule  vielerorts 
eine  andere  Gestalt  annehmen  mfissen,  als 
sie  heutigen  Tages  zeigt,  wenn  sie  in  ihren 
unteren  Klassen  den  grundlegenden  Unter- 
richt für  alle  Schulen  gewähren  soll. 

Das  Lehrerkollegium  der  Mädchen- 
Mittelschule  mufs  aus  Lehrern  und  Lehre- 
rinnen zusammengesetzt  sein.  In  IVtädchen- 
schulen,  wo  nur  Lehrer  oder  nur  Lehre- 
rinnen wirken,  sind  die  gröfsten  Einseitig- 
keiten zu  befürchten.  Irgendwo  haben  wir 
das  zutreffende  Wort  gelesen,  dafs  eine 
Mädchenschule,  der  die  Lehrerinnen  fehlen, 
einem  Hause  gleiche,  wo  die  Mutter  ge- 
storben ist,  während  die  Schule  mit  lauter 
Lehrerinnen  an  das  Haus  einer  Witwe  er- 
innere, das  nur  mit  Töchtern  gesegnet  ist 
Für  Leiter  wie  Lehrer  der  Mädchen-Mittel- 
schule wird  im  allgemeinen  die  seminarische 
Ausbildung  die  zweckentsprechendere  sein, 
ohne  dafs  wir  akademisch  gebildete  Lehr- 
kräfte, sofern  sie  nicht  die  Mädchen-Mittel- 
schule als  letzten  Rettungsanker  behachten, 
prinzipiell  von  ihr  ausschlielsen  möchten. 
Die  vielfach  ausgesprochene  Ansicht,  dals 
wenigstens  der  Leiter  akademische  Bildung 
besitzen  müsse,  wird  sich  schwerlich  mit 
vernünftigen  Gründen  stützen  lassen. 

Was  endlich  die  Ressortverhältnisse  an- 
langt, so  dürfte  es  am  zweckmäfsigsten 
sein,  wenn  die  Mädchen  -  Mittelschule,  wie 
es  ja  auch  vielerorts  schon  der  Fall  ist, 
direkt  der  Regierung  unterstellt  ist. 

Literatur:  A.  Dammann.  EMe  deutsche 
Bürgerschule.  2.  Aufl.  Berlin  1876.  -  I. 
Grelsler,  Moderne  Mädchenbildung  und  die 
Frauenfrage  (Heft  4  der  »Pädagog.  Zeil-  und 
Streitfragen«,  von  J.  Meyer).  Wiesbaden  1891. 
—  J.  Tews,  Moderne  Mädchenerziehung  (Heft  4 
des  »Pädagog.  Magazins«,  von  Fr.  Mann). 
Langensalza,  Hermann  Beyer  &  Söhne  (Beyer 
&  Mann).  2.  Aufl.  1897.  —  L  Fleischner,  Be- 
rufsbildun]^  für  Mädchen.  Wien  1893.  Die 
Literatur  über  die  Mittelschule  im  allgemeinen 
s.  unter  dem  Artikel  »Mittelschule«. 

Crefeld.  )ob.  Meyer. 

Mager,  Karl 

1.  Magers  Leben  und  philosophischer 
Standpunkt.  2.  Mager  als  pädagogischer 
Schriftsteller.  3.  Versuch  einer  Würdigung 
der  pädagogischen  Leistungen  Magers. 

1.  Mager*  Leben  und  philosophischer 
Standpunkt.   Kart  Mager  wurde  am  \.  Jan. 


1 810  in  Gräfrath  bei  Solingen  als  Sohn  eines 
dortigen  F*rivatmannes  geboren.  Seine  erste 
Bildung  empfing  er  in  der  Schule  seines 
Heimatorts,  dann  auf  dem  Gymnasium  zu 
Düsseldorf,  wo  er  den  Grund  legte  zu 
seinen  ausgebreiteten  sprachlichen  Kennt- 
nissen, zugleidi  aber  auch  in  Mathematik 
vorzüglich  gefördert  wurde.  1828—1830 
studierte  er  in  Bonn  Philologie  und  Philo- 
sophie, besuchte  auch  während  dieser  Zeit 
einmal  die  Lehranstalt  Jacotots  und  ging 
dann  auf  drei  Jahre  nadi  Paris,  wo  er  das 
auf  dem  Gymnasium  vernachlässigte  Studium 
der  französischen  Sprache  und  Literatur  in 
einer  Weise  nachholte,  dafs  er  sich  eine 
völlige  Herrschaft  über  diese  Sprache  er- 
warb und  bereits  in  den  nächsten  Jahren 
ein  gröfseres  Werk  über  die  Geschichte 
der  französischen  Nationalliteratur  zu  ver- 
fassen im  Stande  war.  Von  Paris  b^;afo 
sich  Mager  nach  Berlin,  bekleidete  auf 
kurze  Zeit  eine  Hauslehrerstelle  in  Mecklen- 
burg und  machte,  nach  Berlin  zurück- 
gekehrt, die  Bekanntschaft  Alexanders 
von  Humboldt,  der  ihn  1835  auf  eine 
naturwissenschaftliche  Reise  nach  Rufsland 
mitnahm.  Bald  nach  der  Rückkehr  erhielt 
er  eine  Lehrstelle  an  dem  unter  der  treff- 
lichen Leitung  des  Direktors  Spilleke  stehen- 
den Friedrich  -  Wilhelm  -  Gymnasiums  zu 
Berlin.  Die  in  der  preufsischen  Haupt- 
stadt angeknüpfte  Verbindung  mit  Diester- 
w^,  »mit  dem  er  1836  und  1837  manchen 
lieben  langen  Abend  über  Unterricht  sprach« 
(iVtager,  »Über  eine  zweckmäfsige  Weise 
usw.«,  S.  22),  wurde  die  Ursache,  dafs  er 
für  dessen  Wegweiser  die  Abhandlung 
»Über  den  Unterricht  in  fremden  Sprachen« 
verfalste  1837  folgte  er  einem  Rufe  nach 
Genf  als  Professor  der  deutschen  Sprache 
am  dortigen  Collie.  Die  ihn  nach  den 
verschiedensten  Seiten  anregende  und  för- 
dernde Wirksamkeit  in  Genf  wurde  durch 
ein  sich  einstellendes  Nervenleiden  und 
durch  das  Verlangen  unterbrochen,  seine 
Kräfte  dem  deutschen  Vaterlande  ausschliefs- 
lich  zu  widmen.  Er  legte  sein  Amt  nieder 
und  begab  sich  nach  Württemberg,  wo  er 
abwechselnd  in  Stuttgart  und  Cannstadt 
lebte,  eifrig  mit  literarischen  Art)eiten  be- 
schäftigt So  erschien  1840  eines  seiner 
Hauptwerke,  »Die  deutsche  Bürgerschule. 
Schreiben  an  einen  Staatsmann«  (s.  u.).  In 
demselben  Jahre  fand  auch  der  schon  1836 
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gefafste  Plan  der  Herausgabe  einer  päda- 
gogischen Zeitschrift  seine  Verwirklichung. 
Es  erschien  die  »Pädagogische  Revue« 
(s.  d.  Art).  Femer  ßllt  in  diese  Zeit  die 
Herausgabe  eines  >»  Französischen  Lese- 
buchs« und  des  »Deutschen  Elementar- 
werkes«. Schon  jetzt  hatte  sich  Magers 
Name  einen  guten  Klang  erworben,  was 
unter  anderem  dadurch  zum  äufseren  Aus- 
druck kam,  dafs  ihm  der  Fürst  von  Schwarz- 
burg-Sondershausen den  Titel  »Educations- 
rat«  verlieh.  Von  1841—1844  bekleidete 
er  die  Stelle  eines  Professors  der  franzö- 
sischen Sprache  und  Literatur  an  der 
Kantonsschule  zu  Aarau.  In  diese  Zeit 
fällt  die  Herausgabe  einer  französischen 
Chrestomathie.  1 844  liefs  er  sich  in  Zürich 
als  Privatmann  nieder  und  lebte  hier  ganz 
seiner  literarischen  Tätigkeit,  der  er  sich 
um  so  sorgloser  hingeben  konnte,  als  er 
infolge  seiner  Verheiratung  auch  materiell 
unabhängig  gestellt  war.  In  Zürich  ver- 
fafste  er  zwei  seiner  wichtigsten  Werke, 
»Einrichtung  und  Unterrichtsplan  eines 
Bürgei^mnasiums«  und  »Die  genetische 
Methode«,  arbeitete  das  »Lesebuch  zur 
Encyklopädie«  aus  und  lieferte  zahlreiche 
Abhandlungen  und  Rezensionen  für  die 
Revue.  1847  machte  er  eine  Reise  nach 
Norddeutschland  und  besuchte  dabei  in 
Gotha  die  Versammlung  der  Reallehrer. 
Auf  dieser  Versammlung  befanden  sich 
auch  der  Oberbürgermeister,  die  beiden 
Stadtältesten  und  der  Spezialephorus  von 
Eisenach,  die  Mager  einluden,  auf  der 
Rückreise  die  Eisenacher  Realschule  in 
Augenschein  zu  nehmen  und  ihnen  seine 
Meinung  über  sie  zu  sagen.  Mager  folgte 
der  Einladung,  und  bald  darauf  wählte  ihn 
der  Stadtrat  zum  Direktor  der  Eisenacher 
Real-  und  der  ersten  Bürgerschule,  welches 
Amt  er  Ostern  1848  antrat.  Bezeichnet 
somit  dieses  Jahr  einen  Wendepunkt  in 
Magers  äufserer  Lebensstellung,  so  ist  es 
von  noch  viel  eingreifenderem  Einflufs  auf 
seine  Gemütsrichtung  geworden.  Die  Er- 
eignisse des  genannten  Jahres  wirkten  so 
niederschlagend  auf  ihn,  dafs  er  völlig 
mutlos  wurde  und  sich  »unfähig«  fühlte, 
»seine  bisherige  pädagogisch  -  politische 
Tätigkeit  fortzusetzen«  (Revue,  XX.  Bd., 
S.  179).  Er  legte  die  Redaktion  der  Revue 
nieder  und  schlofs  damit  seine  pädagogische 
Schriftstellerei  im  wesentlichen  ab.   Wie  er 


die  Eisenacher  Realschule  seinen  Ideen  ge- 
mäfs  einzurichten,  doch  gleichzeitig  auch 
den  bestehenden  Verhältnissen  Redinung 
zu  tragen  wufste,  davon  zeugen  seine 
Programme.  Die  zwei  obersten  Klassen 
der  ersten  Bürgerschule  erweiterte  er  mit 
Zustimmung  des  Staatsministeriums  zu  einer 
sog.  Sekundärschule,  die  auch  künftigen 
Schullehrem  die  allgemeine  Schulbildung 
geben  sollte  (s.  u.).  Da  einige  Angelegen- 
heiten nicht  in  Magers  Sinne  eriedigt 
wurden,  und  weil  seine  Kränklichkeit,  ein 
Rückenmarksleiden,  bedenklich  zunahm, 
erbat  er  1851  seine  Entlassung,  die  er 
Ostern  1852  erhielt,  blieb  hierauf  noch 
einige  Jahre  in  Eisenach  und  begab  sich 
1854  nach  Dresden,  1856  nach  Wies- 
baden, wo  er  1858  starb.  Dies  die  Um- 
risse seines  äufseren  Lebens. 

Die  interessanteste  Seite  in  Mageis 
innerer  Entwicklung  ist  unstreitig  die  durch 
verschiedene  Umstände  herbei^führte  Be- 
freiung von  dem  Bannkreis  des  Hegt- 
lianismus  und  die  im  Laufe  der  Jahre 
immer  deutlicher  hervortretende  Beein- 
flussung durch  Herbart.  Nachdem  Mager 
bei  den  französischen  Philosophen  und 
Materialisten,  bei  Spinoza,  Fichte,  Schelling 
und  Schleiermacher  keine  Befriedigung 
gefunden  hatte,  kam  er  zu  H^^el,  dessen 
Philosophie  »in  ihrer  schönen  Totalität« 
den  tiefsten  Eindruck  auf  ihn  machte  und 
ihm  »auf  die  ganze  natürliche  und  sitt- 
liche Welt,  besonders  auch  auf  die  nicht 
weniger  verworrene  Welt  des  Selbstbewufst- 
seins  den  vollen  Strom  des  reinsten  Lichtes 
wart«  (Vorwort  zur  3.  Abteilung  des 
2.  Bandes  der  »Gesch.  der  franz.  National- 
literatur«). Und  so  lassen  denn  auch  sein 
erstes  Hauptwerk,  »Die  Bürgerschule«,  so- 
wie die  Aufsätze  der  Revue  aus  den  Jahren 
1840  und  1841  überall  Hasche  Ge- 
danken erkennen,  ja.  Mager  spricht  es  an 
einer  Stelle  (R.  II,  S.  238)  geradezu  aus, 
es  verstehe  sich  von  selbst,  dafs  alles,  was 
er  schreibe,  in  Hegels  Weltanschauung 
wurzele.  Trotzdem  hatte  sich,  als  er  dieses 
schrieb,  bereits  der  Anfang  einer  Wandlung 
vollzogen.  Den  äufseren  Anlafs  dazu  bot 
seine  Übersiedelung  nach  Genf,  wodurch 
er  »dem  narkotischen  Einflufs  einer  Societät 
(an  die  Hegeischen  Kreise  in  Berlin  ist  zu 
denken),  deren  sämtliche  Mi^lieder  das- 
selbe dachten  und  sagten,  entrückt«  wurde 
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(R.  VI,  S.  21).  Den  inneren  Anstols  aber, 
sich  Hegel  zu  entfremden,  erhielt  Mager 
durch  pädagogische  Erwägungen.  Schon 
1840  bei  Beurteilung  der  von  Rosenkranz 
herausgegebenen  philosophischen  Propä- 
deutik H^s  (R.  I,  S.  209  ff.)  (adelt  er 
Hegel,  dafs  er  die  heuristische  Methode 
verwerfe,  die  doch  für  eine  Schul-Anthro- 
pologie  die  einzig  passende  sei.  1841 
sagt  er  den  Hegelianern,  die  sich  mit 
Pädagogik  und  Didaktik  beschäftigen,  dafs 
sie  so  lange  sehr  wenig  leisten  werden, 
als  sie  nicht  an  Pestalozzi  anknüpfen 
(R.  11,  S.  251).  1843  äulsert  er  (R.  VI, 
S.  21),  dafs  es  ihm  mit  Hegel  wie  mit 
Becker  ergangen  sei:  er  könne  dem  Philo- 
sophen und  dem  Grammatiker  nicht  genug 
für  das  danken,  was  er  durch  sie  gewonnen, 
nur  habe  er  bei  ihnen  nicht  stehen  bleiben 
können.  1845  wirft  er  der  Hegeischen 
Geschichte  der  Philosophie  vor  (R.  X, 
S.  420),  dafs  in  ihr  der  Fatalismus  und 
das  Recht  des  Stärkeren  auf  den  Thron 
erhot)en,  das  Individuum  um  seine  Selb- 
ständigkeit und  Verantwortlichkeit  gebracht 
und  zu  einem  verschwindenden  Tropfen 
in  dem  Strome  des  Weltgeistes  degradiert 
werde  usw.,  und  1 848  scheut  er  sich  nicht, 
von  »Hegelscher  Tollheit«  zu  reden  (R.  XIX, 
S.  369)  und  sein  Bedauern  darüber  aus- 
zusprechen, dafs  ihm  einst  die  Hegeischen 
^ Abscheulichkeiten«:  aufgenötigt  worden 
seien  (R.  XVIII,  S.  74  ff.).  Was  ihn  so 
gegen  Hegel  aufbrachte,  das  war  aufser 
dem  Gesagten  vor  allem  Hegels  Lehre 
von  dem  »omnipotenten  Staate«  und  die 
Früchte,  die  diese  Lehre  in  Preufsen  ge- 
zeitigt hatte.  Dem  gegenüber  mufste  er 
freilich  bei  Herbart  ganz  andere  Befrie- 
digung finden.  Geht  man  in  der  Revue 
den  Spuren  nach,  wo  sich  zuerst  der  ge- 
waltige Eindruck,  den  Herbart  auf  Mager 
machte,  deutlich  zeigt,  so  stöfst  man  auf 
das  Jahr  1842,  das  dem  Jahre  folgte,  wo 
Herbarts  Umrifs  pädagogischer  Vorlesungen 
erschien.  Mager  widmete  dem  Werke  in 
der  Revue  (1842,  IV,  S.  297  ff.)  eine  längere 
Besprechung,  in  der  er  es  trotz  mancher  Aus- 
stellungen doch  ein  »wahres  Lehrerbrevier« 
nennt  und  schliefslich  ausruft:  »Wenn  nur 
die  pädagogischen  Parteien  sich  diese 
wenigen  Paragraphen  (§  35—39)  zu  Ge- 
mfite  führen  wollten,  was  wäre  nicht  da- 
mit gewonnen!«    Von  jetzt  ab   ist  Mager 


sichtlich  bemüht,  sich  mit  Herbart  in  Über- 
einstimmung zu  setzen.  Sein  reifstes  Werk,, 
xDie  genetische  Methode^,  citiert  Herbart 
auffällig  häufig,  und  in  seinem  »Lesebuche 
zur  Encyklopädie«  hat  ec  über  Ethik  und 
Psychologie  nur  Herbart  und  seine  Schule 
reden  lassen,  »weil  Ethik  und  Psychologie 
dermalen  nur  hier  oder  nirgends  zu  lernen« 
seien  (R.  XVI,  S.  413).  Dafs  er  sich  Herbart 
nicht  völlig  anschlofs,  daran  hinderten  ihn 
einige  Ausstellungen  an  dessen  Philosophie» 
über  die  er  sich  in  der  »Genetischen 
Methode«  S.  158  und  159  kurz  ausspricht 
Auch  tadelt  er,  wie  Langbein  Revue  1858, 
XXXXIX,  S.  349  berichtet,  an  Herbart,  dafs 
er,  obwohl  er  die  Ethik  der  Gesellschaft 
vortrefflich  gekannt  habe,  doch  die  Arten 
der  Gesellschaft  nicht  gehörig  unterschieden 
und  den  Begriff  der  bürgerlichen  Gesell- 
schaft im  Gegensatz  zur  politischen  gar 
nicht  gehabt  habe.  So  bietet  uns  denn 
iSlagers  philosophische  Entwicklung  den 
Anblick  eines  Geistes,  der  sich  nach  einigen 
Irrfahrten  einem  grofsen  Philosophen  völlig 
verschreibt,  sich  dann  ebenso  entschieden 
von  ihm  lossagt  und  einem  anderen  Ge- 
stirne zuwendet.  Aber  dieses  zweite  Zu- 
wenden ist  kein  vollständiges  Aufgehen. 
Auch  Herbart  g^enüber  wahrt  er  sich 
eine  freiere  Stellung  und  das  Recht  der 
Kritik. 

Es  ist  selbstverständlich,  dafs  mit  Magers- 
Lossage  von  Hegel  auch  eine  Lossage  von 
»H^els  Christentum«  verbunden  war(vergL 
R.  XVI,  S.  106  ff.).  Was  nun  Magers  eigene 
Stellung  zur  Religion  anlangt,  so  ist  dafür 
entscheidend  sein  Satz  (Revue  XVI,  S.  1 18  ff.),, 
»dafs  dasjenige,  was  uns  jemand  als  seine 
Anschauung  des  Göttlichen  darbietet,  die 
Kritik  der  Ethik  aushalte.«  Diese  Probe 
schien  ihm  weder  die  Schellingsche  Religions- 
philosophie noch  der  Schleiermachersche  und 
Hegeische  Pantheismus  zu  bestehen.  Das 
Christentum  ist  zwar,  wie  Mager  in  der 
Neujahrsbetrachtung  zum  VI.  Bande  der 
R.  (1843)  ausführt,  die  vollkommenste 
Religion,aberes  istzu  unterscheiden  zwischen 
dem  »christlichen  Faktum«,  wie  es  seit  1800 
Jahren  in  der  Geschichte  vorliegt  und  sich 
noch  gegenwärtig  in  allen  Kreisen  des 
Lebens  wirksam  zeigt  und  von  jedem  er- 
fahren werden  kann,  und  den  Theorie:: 
über  dieses  Faktum,  den  Dogmatiken. 
Diese  letzteren   sind  dem  Wechsel  unter- 
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worfen  und  können  daher  nicht  für  eine 
erschöpfende  Erklärung  des  Faktums  gelten. 
Was  aber  ist  dieses  Faktum  selbst?  Mager 
rechnet  dazu  weder  die  Wunder  der  Evan- 
gelien, noch  die  jCeremonien  wie  die  Taufe, 
sondern  die  Erkenntnis  des  Q^ensatzes 
von  Geist  und  Fleisch  in  der  menschlichen 
Natur,  die  Erkenntnis,  dafs  das  Leben  im 
Geiste  das  wahre  Leben  ist,  die  Erkenntnis 
der  Notwendigkeit  der  Wiedei^burt,  die 
Erkenntnis,  dafs  Gott  ein  Geist  ist,  die 
Erkenntnis,  dafs  die  Menschheit  solidarisch 
verbunden  ist,  die  Forderung  der  Selbst- 
verleugnung, der  Feindesliebe  usw.  Ma.n 
sieht,  wie  sehr  sich  Mager  für  seine  Person 
von  jedem  Pietismus  und  gläubigen  Kirchen- 
tum  entfernt  Damit  ist  jedoch  nicht  ge- 
sagt, dafs  er  ein  Feind  der  Konfessions- 
kirchen als  solcher  sei.  Verhafst  ist  ihm 
nur  jede  Art  von  Zwang  in  religiösen 
Dingen,  vor  allem  das  »Staatskirchentum«. 
Die  Kirche  ist  ihm  ein  Verein  von  In- 
dividuen, denn  nur  das  Individuum  könne 
Religion  haben.  Daher  müsse  den  religiös- 
geeinten Vereinen  die  gemeinschaftliche 
Darstellung  ihrer  Religion  selbst  überlassen 
bleiben.  »Wie  entschieden«,  sagt  er  Revue 
XII,  S.  XI,  »der  im  Catechismus  romanus 
oder  in  den  lutherischen  und  reformierten 
Bekenntnisschriften  niedergel^e  Glaube 
nicht  mein  Glaube  ist,  so  hindert  mich 
das  nicht,  g^en  die  Jesuiten  der  Kultur 
und  die  Aufklärungsmänner  für  die  römi- 
schen Jesuiten  und  die  sog.  Finsterlinge 
Partei  zu  nehmen,  so  oft  und  so  lange 
diesen  dasjenige  streitig  gemacht  wird, 
worauf  ich  selber  für  mich  Anspruch  mache: 
das  gemeine  Recht  Das  aber  wird  ihnen 
heutzutage  verweigert,  und  hätten  unsere 
Liberalen  und  Lichtfreunde  die  Macht,  so 
würden  sie  dieselbe  ganz  auf  die  nämliche 
Weise  mifsbrauchen,  mit  welcher  ihre 
G^fner  sie  in  früheren  Zeiten  mifsbraucht 
haben,  und  vielleicht  würde  der  Fanatismus 
der  Negation  noch  fürchterlicher  sein,  als 
der  Fanatismus  der  Positiven  je  gewesen 
ist«  Magers  Ideal  (vergl.  besonders  seinen 
Aufsatz  »Die  sh%itende  Schule«  R.  VII, 
S.  193—224)  ist  eine  Landeskirche,  die 
für  die  religiösen  Bedürfnisse  der  Majorität 
der  Staatsbürger  in  der  Weise  zu  sorgen 
hat,  dafs  die  Lehre  der  Kirche  mit  der 
fortschreitenden  Wissenschaft,  der_  Kultus 
mit  der  fortschreitenden  Kultur  in  Überein- 


stimmung bleibe.  Sie  soll  neben  dem 
Landesschulwesen  stehen  und  ebensowraig, 
wie  dieses  eine  kodifizierte  Pädagogik  und 
Didaktik  hat,  eine  kodifizierte  Dograatik 
haben,  sondern  nur  das  eine  festhalten,  dafs 
sie  Christum  als  denjenigen  verehrt,  durcb 
welchen  die  Menschheit  die  höchste  Stufe 
der  religiösen  Entwicklung  erreicht  hat 
Neben  der  Landeskirche  jedoch  hat  der 
Staat  die  Konfessionskirchen  zu  dulden, 
allerdings  von  jedem  seiner  Bürger  zu 
fordern,  dafs  er  einer  im  Lande  autorisierten 
Kirchengemeinschaft  angehöre.  Die  Duldung 
aber  habe  ein  Ende,  sobald  es  sich  um 
atheistische  und  religionsfeindliche  Be- 
strebungen handle  Denn  der  Glaube  an 
Gott  sei  der  erste  Satz  der  Konstitution 
aller  menschlichen  Gesellschaft.  Eine  ge- 
bildete Gesellschaft  könne  es  nicht  ver- 
träglich mit  ihrer  Ehre  halten,  in  ihrem 
Schofs  Gott  ungestraft  leugnen  zu  lassen. 
Und  so  rechnet  es  sich  Mager  auch  zur 
Ehre  an,  dafs  er  von  Anfong  an  auf  der 
Seite  derer  gestanden  habe,  die  einen  Mann 
wie  Bruno  Bauer  aus  der  theologischen 
Fakultät,  ja  überhaupt  aus  einer  Stelle  im 
öffentlichen  Dienste  entfernt  wissen  wollten. 
Mancherlei  Angriffen  von  rechts  und  links 
gegenüber,  die  Mager  bei  seinen  mit  grofser 
Offenheit  ausgesprochenen  religiösen  An- 
sichten erfuhr,  tröstet  er  sich  mit  dem 
Spruche:  »In  meines  Vaters  Hause  sind 
viele  Wohnungen.« 

2.  Mager  als  pftdagogischer  Schrift- 
steller. Sieht  man  von  einigen  Jugend- 
versuchen Magers,  von  seinem  Briefe  an 
eine  Dame  über  die  H^:elsche  Philo- 
sophie (1837)  und  von  seinen  mehr  lite- 
rarisch-historisches Interesse  beanspruchen- 
den Werken  über  die  französische  Literatur 
ab,  so  bewegen  sich  seine  Schriften,  Auf- 
sähe und  Rezensionen  fast  ausschliefslich 
auf  pädagogischem  Gebiete.  Ober  alles  von 
ihm  Geschriebene  auch  nur  andeutungsweise 
zu  berichten,  würde  den  diesem  Artikel 
zugewiesenen  Raum  weit  überschreiten. 
Wir  beschränken  uns  auf  die  selbständig 
erschienenen  Schriften. 

1.  »Die  deutsche  Bürgerschule«,  Stutt- 
gart 1840  (mit  einleitenden  Bemerkungen 
über  Magers  Leben  und  philosophische 
Entwicklung,  die  Veranlassung  zur  Ab- 
fassung der  Schrift,  die  weitere  Entwicklung 
auf  dem  Gebiete  des  Realschulwesens  usw. 
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neu  herausgegeben  von  Eberhardt,  Langen- 
salza 1888).  Die  Veranlassung  zur  Ab- 
fassung der  »Bürgerschule«  boten  Mager 
zwei  Erzeugnisse  des  Münchener  Hofrats 
Dr.  Thiersch,  nämlich  ein  gröfseres  Werk 
»Über  den  g^enwärtigen  Zustand  des 
öffentlichen  Unterrichts«  und  eine  auf  der 
Philologenversammlung  zu  Mannheim  1839 
gehaltene  Rede  »Über  die  humanistische 
und  realistische  Richtung«.  Die  »Bürger- 
schule« besteht  zu  einem  grofsen  Teile  in 
einer  heftigen  Abwehr  der  in  diesen 
Schriften  niedergel^en  Ansichten,  gleich- 
zeitig aber  stellt  sie  in  geistreicher  Weise 
ein  selbständiges  Oedankengebäude  auf, 
dessen  Umrisse  folgende  sind:  Nachdem 
in  der  Einleitung  die  Pädagogik  als  »Theorie 
der  Kulturerwerbung«  bestimmt  worden  ist, 
sucht  der  1.  Abschnitt  den  Nachweis  zu 
führen,  dafs  das  Bedürfnis  derjenigen  be- 
friedigt werden  müsse,  die  zwischen  dem 
sog.  Volke  und  den  Gelehrten  mitten  inne 
stehen,  nämlich  der  »Gebildeten«  (Volks- 
schuUehrer,  Apotheker,  Wund-  und  Tier- 
ärzte, gröfsere  Landwirte,  Forstmänner, 
Kaufleute,  Mechaniker,  Künstler  usw.).  Die 
Anstalt  zur  Befriedigung  dieses  Bedürfnisses 
ist  die  Bürgerschule,  die  sich  in  6  Klassen 
(vom  10.  bis  16.  Lebensjahre)  der  Elementar- 
schule anschliefst  E>er  2.  Abschnitt,  »Organi- 
sation der  Bürgerschule«,  verlangt,  dafs  die 
Anstalt  teils  aus  Staats-,  teils  aus  städtischen 
Mitteln  unterhalten  werde,  und  stellt 
als  Unterrichtsfächer  auf:  Sprachunterricht 
(Deutsch,  Französisch  und  Englisch), 
Literaturunterricht,  Geschichtsunterricht, 
Mathematik,  Physik,  Organik  (Geographie, 
Geognosie  und  Mineralogie,  Botanik,  Zoo- 
logie), Gesang,  Zeichnen,  Religion,  Grund- 
züge der  Psychologie,  Logik  und  Moral, 
Gymnastik.  Der  3.  Abschnitt,  »Von  der 
Methode«,  unterscheidet  bei  der  Jugend- 
bildung im  allgemeinen  eine » elementarische« 
und  eine  »wissenschaftliche«  Stufe  und 
dementsprechend  zwei  Methoden:  die 
»Elementarmethode«,  die  hauptsächlich  auf 
Erwerbung  von  Anschauungen  ausgeht, 
und  die  »dogmatische«,  die  sich  haupt- 
sächlich mit  der  Vorstellung  und  der  Ver- 
knüpfung von  Vorstellungen  durch  Urteilen 
und  Schliefsen  beschäftigt.  Auf  die  beiden 
unteren  Klassen  der  Bürgerschule  gehört 
elementarischer,  auf  die  übrigen  wissen- 
schaftlicher Unterricht    Dann  folgen  metho- 
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dische  Auseinandersetzungen  über  die  ein- 
zelnen Unterrichtsfächer  der  Bürgerschule: 
Der  Sprach-  und  Literaturunterricht  hat 
eine  »propädeutische«  Stufe  (bei  10  bis 
13jährigen),  eine  »grammatisch-literarische 
(bei  13 — 15  jährigen)  und  eine  »rhetorisch- 
literarhistorische« (bei  15-  bis  17  jährigen 
Schülern).  Beim  Geschichtsunterricht  ist 
in  den  unteren  Klassen  biographisch  zu 
verfahren,  in  den  mittleren  sind  Fakta 
zum  Zenfanim  zu  machen,  so  dafs  sich  die 
Menschen  um  sie  gruppieren,  wobei 
historische  Chrestomathien  gute  Dienste 
tun,  in  den  oberen  Klassen  empfiehlt  sich 
die  Vertiefung  der  jungen  Leute  in  einige 
wenige  Spezialgeschichten,  der  sich  die 
»Statistik«  anschliefst  d.i.  die  Beschreibung 
desjenigen  Staates,  dem  der  Schüler  ange- 
hört In  der  Mathematik  hat  die  Bürger- 
schule ihre  Schüler  etwas  stärker  zu  machen 
als  das  Gymnasium  die  seinen.  Unbrauch- 
bar für  den  geometrischen  Unterricht  ist 
die  Beweismethode  des  Euklid,  weil  sie 
nur  im  einzelnen  fiberzeugt  aber  nicht  im 
ganzen,  und  der  Natur  des  Menschen  Ge- 
walt antut  Vielmehr  eignet  sich  für  den 
mathematischen  Unterricht  eine  Verbindung 
der  räsonnierenden  Methode,  bei  der  man 
stets  auf  den  letzten  Grund  der  Sache 
zurückgeht,  mit  der  problematischen,  bei 
der  man  nicht  nötig  hat  das  Resultat  vor- 
aus zu  wissen,  sondern  erst  mittelst  richtiger 
Schlüsse  darauf  geführt  wird.  Im  physisch- 
chemischen Unterrichte  (nur  in  den  zwei 
oberen  Klassen)  mufs  man  sich  auf  die 
Phänomene  beschränken,  doch  mit  Hervor- 
hebung derjenigen  physikalischen  Prozesse, 
die  Beziehungen  zur  Industrie  haben.  Der 
Unterricht  in  der  Oi^[anik  mufs  auf  An- 
schauung basiert  werden.  Bei  dem  in  etwa 
25  Lektionen  zu  erteilenden  Unterricht  in 
der  Moral  würde  man  damit  anfangen, 
die  Schüler  an  die  verschiedenen  Pflichten 
in  den  verschiedenen  Lebenslagen  zu  er- 
innern, dann  würde  man  zu  den  Gründen 
übergehen,  die  uns  bestimmen  müssen, 
moralisch  zu  handeln.  So  käme  man  zu 
den  verschiedenen  Moralprinzipien,  aus 
denen  dann  weiter  geschlossen  werde.  Eine 
grofse  Stütze  würde  dieser  Unterricht  in 
dem  finden,  was  die  Schüler  von  deutschen, 
französischen  und  englischen  Schriftstellern 
gelesen.  Im  4.  Abschnitt  werden  als  Gründe 
I   für  den  »Nutzen«  der  Bürgerschule  ange- 
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führt,  dafs  durch  sie  bei  allen  Bürgern  der 
Sinn  des  Staates  geweckt,  b^jündet  und 
gebildet,  dafs  das  produktivste  aller  Kapi- 
talien, die  Intelligenz,  gemehrt  werde,  dafs 
der  Staat  an  den  Spezialschulen  nicht  mehr 
Lehrer  der  allgemeinen  Wissenschaften  an- 
zustellen brauche,  dafs  die  Gymnasien  ent- 
lastet und  ein  höchst  bedeutender  Einflufs 
auf  die  Sittlichkeit  der  Bürger  ausgeübt 
werde.  Der  5.  Abschnitt  nennt  als  die 
beiden  »Haupthindemisse«,  die  sich  dem 
Aufblühen  der  Bürgerschulen  entgegen- 
stellen, den  Mangel  an  geeigneten  Lehrern 
und  die  weit  verbreiteten  verworrenen  Vor- 
stellungen über  die  Bürgerschule.  Der 
6.  Abschnitt  endlich  bezeichnet  als  »Gegner 
und  falsche  Freunde  des  Bürgerschul- 
wesens« das  pädagogische  Juste- Milieu, 
den  Humanismus  und  den  Realismus,  wo- 
bei als  Vertreter  des  »traditionalistischen 
Humanismus«  mit  seiner  unberechtigten 
Scheidung  zwischen  »Idealien  und  Realien« 
und  >seinem  historischen  Aberglauben«  der 
oben  genannte  Thiersch  hingestellt  wird. 
2.  Als  eine  Ergänzung  zur  »Bürger- 
schule« ist  zu  betrachten  »Einrichtung  und 
Unterrichtsplan  eines  Bürger-Gymnasiums«, 
Bellevue  bei  Constanz  1845  (aus  dem 
X.  Bande  der  Revue  besonders  abgedruckt). 
Über  den  Inhalt  findet  sich  das  Nötige  bei 
Eberhardt  a.  a.  O.,  S.  XXVII— XXXV.  Be- 
merkt sei  nur,  dafs  Mager  hier  (S.  1)  den 
Namen  »Bürgerschule«,  weil  in  Nord- 
deutschland viele  Städte  ihre  Volksschulen 
als  Bürgerschulen  bezeichneten,  durch  den 
Namen  »Bürger-Gymnasium«  ersetzt  wissen 
will,  dafs  er  (S.  2)  meint,  es  handle  sich 
jetzt  nicht  mehr  um  Sein  oder  Nichtsein 
der  Bürger- Gymnasien,  sondern  nur  noch 
darum,  wie  man  diese  Anstalten  zweck- 
mäfsig  einzurichten  habe,  dafs  er,  weil  der 
kleinere  Bürger  meist  nicht  in  der  Lage 
sei,  seinem  Sohne  die  gesamte  Bildung  des 
Bürger- Gymnasiums  zu  teil  werden  zu 
lassen,  eine  Art  Abschlufs  nach  Absolvie- 
rung der  Tertia  vorschlägt,  und  dafs  er 
hier  eine  weit  eingehendere  Anweisung  über 
den  Betrieb  der  einzelnen  Unterrichtsfächer 
gibt.  Als  besondere  Unterrichtsfächer  nimmt 
er  jetzt  das  Schönschreiben  mit  auf  und 
in  den  mathematischen  und  naturkundlichen 
Fächern  eine  »Encyklopädie  der  auf  An- 
wendung der  Mathematik  und  Naturkunde 
gegründeten  Berufe« ;  Latein  verlangt  er  als 


fakultativen  Unterrichtsg^;enstand  für  die- 
jenigen Schüler  der  drei  oberen  Klassen, 
die  nicht  zeichnen,  dem  Geschichtsunter- 
richt weist  er  einen  weit  gröfseren  Umfang 
an,  und  für  den  Religionsunterricht  will  er 
drei  wöchentliche  Stunden,  von  denen  aber 
zwei  durch  den  sonntäglichen  Schüler- 
gottesdienst ausgefüllt  werden  sollen.  Die 
Schrift  ist  aufserdem  bemerkenswert,  weil 
sie  deutlich  die  inzwischen  erfolgte  Beein- 
flussung Magers  durch  Herbart  zeigt 
3.  »Die  modernen  Humanitätsstudien«. 

1.  Heft:  »Die  moderne  Philologie  und  die 
deutschen  Schulen«,  Stut^;art  1840  (aus 
der  Revue  von  1840  abgedruckt).  2.  Heft: 
»Über  Wesen,  Einrichtung  und  päda- 
gogische Bedeutung  des  schulmäfsigen  Stu- 
diums der  neueren  Sprachen  und  Lite- 
raturen und  die  Mittel,  ihm  aufzuhelfen«, 
Zürich  1843.  3.  Heft:  »Die  genetische 
Methode  des  schulmäfsigen  Unterrichts  in 
fremden  Sprachen  und  Literaturen  nebst 
Darstellung  und  Beurteilung  der  analy- 
tischen und  synthetischen  Methoden«,  Zürich 
1846.  Das  1.  Heft  untersucht  in  einem 
ersten  Teile  das  Wesen  der  Philologie. 
»Philologie  ist  dieses,  ein  Volk  oder  einen 
Kreis  von  Völkern  in  der  Allseitigkeit  ihrer 
Existenz  bis  auf  den  Grund  ihrer  Seele 
erforscht  zu  haben.«  Der  Philolog  mufs 
als  Polyhistor  mit  der  Sprach-,  Staats-  und 
Kulturwissenschaft,  als  Philosoph  mit  den 
philosophischen  Wissenschaften  vertraut  und 
als  Künstler  der  poetischen  und  prosaischen 
Kunstform  in  der  Sprache  des  Volkes  seiner 
Wahl  mächtig  sein.  Doch  das  alles  dient 
dem  Philologen  nur  als  Mittel.  Das  eigent- 
liche Geschäft  der  Philologie,  die  entweder 
klassische  oder  orientalische  oder  moderne, 
letztere  wieder  germanische,  romanische 
oder  slavische  ist,  besteht  in  Kritik,  Exegese, 
Theorie  der  Dichtkunst  und  Beredsamkeit 
In  einem  zweiten  Teile  wird  zunächst  der 
gegenwärtige  Zustand  des  Schulunterrichts 
in  neueren  Sprachen  sowohl  hinsichtlich 
der  Grammatik  als  der  Methode  einer  herben 
Kritik  unterzogen  und  sodann  das,  was  der 
Verfasser  nach  beiden  Richtungen  hin  für 
das  Bessere  hält,  dargelegt  Da  diese  Er- 
örterungen im  wesentlichen  im  3.  Heft 
wiederkehren,  so  können  sie  hier  fiber- 
gangen   werden.      Der    Hauptinhalt    des 

2.  Heftes  entspricht  insofern  nicht  voll- 
ständig dem  Titel,  als  er  wesentlich  von 
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dem  schulmäfsigen  Sprach-  und  Literatur- 
Studium  überhaupt,  nicht  blofs  von  dem 
der  neueren  Sprachen  handelt  Der  Ver- 
fasser gesteht  in  dem  Vorworte  zum  3.  Heft, 
dafs  er  bei  dem  für  das  2.  Heft  gewählten 
Titel  eine  »Kriegslist«  angewendet  habe, 
er  habe  auf  das  gröfsere  Publikum  wirken 
wollen  und  daher  auf  dessen  Bereitwillig- 
keit spekuliert,  Auseinandersetzungen  über 
den  Wert  des  Unterrichts  in  neueren 
Sprachen  zu  lesen.  So  setzt  er  denn,  nach- 
dem der  Begriff  »Bildung«  festgesteUt  und 
einige  der  herrschenden  Einseitigkeiten  im 
Bildungswesen  (Humanismus ,  Realismus, 
Zunftgeist  usw.)  dargelegt  worden  sind,  in 
dem  Hauptteil  auseinander,  was  der  schul- 
mäfsige  Sprach-  und  Literaturunterricht  für 
theoretische  und  praktische  Bildung  leisten 
mufs.  Das  Ergebnis  spricht  sich  in  folgen- 
dem Schema  aus.  Jener  Unterricht  hat  zu 
geben: 

A.  Für  theoretische  Bildung,  und  zwar: 
L  Für philomathische Bildung:  I.Kennt- 
nis der  betr.  Sprache  und  Literatur  als 
solcher:  a)  Sprache:  «)  Grammatik;  ß)  Ono- 
matik;  b)  Literatur:  o)  Theorie  der  Lite- 
ratur; ß)  Geschichte  der  Literatur;  2.  Kennt- 
nis der  betr.  Nation  in  der  Allseitigkeit  ihrer 
Existenz;  3.  Sonstiges  Wissen  natürlichen, 
sittlichen  und  göttlichen  Inhalts. 

II.  Für  philosophische  Bildung:  1.  Eine 
Vorbereitung    zum    Studium    der    Logik; 

2.  Gewandtheit    im     logischen     Denken; 

3.  Einen  Beitrag  zum  System  der  Begriffe: 
metaphysische  Grundlagen. 

III.  Für  philologische  Bildung:  1.  Die 
Kunst  des  Verstehens;  2.  Die  Sprachkunst: 
a)  Die  blofse  Technik;  b)  Die  Kunst,  zweck- 
mäfsig  zu  reden  und  zu  schreiben ;  3.  Die 
Fähigkeit  zur  Kritik  des  Fremden  und  des 
Eigenen. 

B.  Für  praktische  Bildung,  und  zwar: 

I.  Einen  Beitrag  zur  ästhetischen  Bildung; 

II.  Einen   Beitrag  zur  ethischen  Bildung; 

III.  Einen  Beitrag  zur  religiösen  Bildung. 
Dieses    Ergebnis    ist    »die    allgemeine 

Thesis«,  die  an  der  französischen  Sprache 
im  besonderen  erwiesen  wird.    Der  Schlufs 
handelt  von  den  Mitteln,  wie  dem  schul- 
mäfsigen   Studium   der   neueren  Sprachen  • 
und  Literaturen  aufzuhelfen  sei.    Das  könne  ' 
geschehen    durch   eine  andere  Vorbildung  j 
der  Lehrer  (Gymnasial-   und  Universitäts-  | 
Studium,    Reisen,    Stipendien,    Probejahr,  ; 


pädagogische  Seminare,  Examen)  und  durch 
eine  andere  Regelung  ihrer  amtlichen  Ver- 
hältnisse (Fachlehrer  für  obere  Klassen, 
Gleichstellung  der  Lehrer  der  neueren 
Sprachen  in  Rang  und  Gehah  mit  den 
anderen  Lehrern).  Auf  die  Methode  hat 
sich  das  2.  Heft  nicht  eingelassen,  das  ist 
der  Hauptgegenstand  des  3.,  der  »gene- 
tischen Methode«,  einer  Schrift,  die  als 
Magers  reifstes  Werk  gilt  und  deshalb  etwas 
ausführlicher  zu  behachten  ist  Die  Schrift 
ist  die  dritte,  abkr  von  52  auf  426  Seiten 
angeschwollene  Bearbeitung  der  1838  in 
Diesterwegs  Wegweiser  erschienenen  Ab- 
handlung »Über  den  Unterricht  in  fremden 
Sprachen«.  Während  das  2.  Heft  sich  an 
das  gröfsere  Publikum  wendet,  ist  das  3. 
ausschliefslich  für  Lehrer  bestimmt  (Dafs 
das  Buch  kein  Inhaltsverzeichnis  hat,  erklärt 
Mager  R.  XV,  S.  1 04  ff.  wiederum  für  eine 
Kriegslist:  Er  wollte  »die  Lehrer  nötigen, 
das  Buch  entweder  gar  nicht  oder  ganz  zu 
lesen«).  Der  erste  Teil  handelt  A.  Von 
der  analytischen  und  synthetischen  Methode. 
B.  Von  den  Bedingungen  und  Vorläufern 
der  genetischen  Methode.  C  Von  der 
genetischen  Methode.  A.  »Rein  analytisch« 
ist  ein  Sprachunterricht,  bei  dem  man  ent- 
weder den  Schüler  in  das  Land  schickt, 
wo  die  Sprache  gesprochen  wird,  und  ihn 
so  lange  da  läfst,  bis  er  sie  versteht,  oder 
die  fremde  Sprache  aus  irgendeinem  Texte 
mit  oder  ohne  Hilfe  einer  Obersetzung 
studiert  »Rein  synthetisch«  ist  ein  botani- 
scher Unterricht,  bei  dem  b^onnen  wird 
I.  mit  Gefäfs-  oder  Blütenpflanzen,  1.  Klasse 
Dikotyledonen,  1.  Zunft  Angiospermae, 
1 .  Ordnung  Araliaceae,  1 .  Genus  Aralia  usw. 
Rein  synthetisch  ist  femer  die  Euklideische 
Methode.  Eine  »konfuse  Verbindung« 
beider  Methoden  fond  im  Mittelalter  statt, 
als  man  das  Lateinische  aus  lateinisch  ge- 
schriebenen Grammatiken  lehrte.  ^Über- 
wiegend synthetisch«  ist  das  Verfahren  der 
»Grammatisten«,  deren  es  drei  Arten  gibt: 
diejenigen,  die  zum  einzigen  Zweck  des 
Sprachstudiums  das  fori  posse  machen,  die- 
jenigen, denen,  wie  Niethammer,  die  for- 
male Bildung  das  Schiboleth  ist,  und  die 
»Zünftigen«,  die  zu  viel  lehren.  Aufser- 
dem  kann  man  unterscheiden  Gramma- 
tisten der  sfa-engeren  Observanz  (Hottenrot, 
Lijzinger  usw.)  und  der  laxeren  (Meidinger). 
»Überwi^end  analytisch«  ist  die  Interlinear- 
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methode,  deren  Hauptvertreter  Hamilton 
und  Jacotot  sind.  Eine  reflektierte  Ver- 
einigung von  Analysis  und  Synthesis  ver- 
suchten Debonale,  Schaffer,  Kühner,  Orote- 
fend,  Seidenstücker,  Ruthard  u.  a.  B.  Als 
Vorläufer  der  genetischen  IVIethode  sind 
vor  allem  zu  nennen  Ratich,  obwohl  seine 
allgemeinen  didaktischen  Grundsätze  zum 
Teil  anders  formuliert  werden  müssen  und 
bei  ihm  die  Analyse  eine  geraume  Zeit 
ohne  alle  Synthese  bleibt,  Comenius,  der 
den  grammatischen  Stoff  in  Quantitätskurse 
zerfällte,  auch  einen  Anfang  von  Methode 
in  das  Lem6n  des  Wortschatzes  brachte, 
und  Pestalozzi,  der  die  genetische  Methode 
erst  möglich  gemacht  hat,  indem  er  die 
Anschauung  als  das  Fundament  alles  Unter- 
richts erfand,  die  wahren  Elemente  suchen 
lehrte  und  zeigte,  wie  man  einen  Lehrstoff 
so  ordnen  müsse,  dafs  in  jeder  Übung  ein 
Moment  hervortritt,  um  dessentwillen  die 
Übung  gemacht  wird.  C  Die  genetische 
Methode  der  Wissenschaft,  zu  der  weder 
Herbart  mit  seiner  Methode  der  Beziehungen 
noch  Hegel  mit  seiner  dialektischen  Methode 
gelangt  sind,  ist  diejenige  Entwicklung  des 
Gedankens,  weiche  die  Entwicklung  des 
Seins,  das  erkannt  werden  soll,  schrittweise 
begleitet  und  getreu  spiegelt,  so  dals  beide 
Gebiete  sich  decken  und  Spinozas  Wort 
»Ordo  et  connexio  idearum  idem  est  ac 
ordo  et  connexio  rerumt  wahr  wird.  Die 
Methode  des  schulmäfsigen  Unterrichts  kann 
noch  nicht  durchgreifend  genetisch  sein, 
weil  viele  Wissenschaften  bis  jetzt  selbst 
noch  nicht  zum  genetischen  System  ge- 
kommen sind.  Aufserdem  entsteht  der 
Methode  des  schulmäfsigen  Unterrichts  die 
Schwierigkeit,  dafs  auf  die  jeweilige  Stufe 
der  psychologischen  Entwicklung  der  Schüler 
und  auf  ihre  künftige  Berufsgattung  Rück- 
sicht genommen  werden  mufs.  Diese 
Schwierigkeit  läfst  sich  lösen  durch  Unter- 
scheidung einer  »propädeutischen«  Stufe 
(bis  zum  13.  oder  14.  Jahre)  und  einer 
»dogmatischen«.  Bei  der  propädeutischen 
ist  der  Unterricht  analytisch,  indem  die 
G^^nstände  der  Anschauung  analysiert 
werden,  aber  zugleich  synthetisch,  indem 
der  Lehrer  bei  jedem  neuen  Gegenstande 
die  Analyse  zuerst  vornimmt  und  indem 
er  die  ausgewählten  Elemente  in  derjenigen 
Folge  vorführt,  die  für  den  Schüler  die 
leichteste  und  das  Prinzip  des  Fortschreitens 


in  der  Sache  darl^^ende  ist  Auf  der  dog- 
matischen Stufe  müssen  die  aus  der  Wissen- 
schaft herausgeschnittenen  Stücke  so  be- 
handelt werden,  dafs  der  Schüler  die  Sache 
in  ihren  Gründen  einsieht  und  den  Geist 
der  Untersuchung  empfängt  Femer  mufs 
hier  der  Unterricht  im  Gegensatz  zu  dem 
objektiv  wissenschafUichen  System  den 
Charakter  eines  auf  psychologisch-pädago- 
gischen Rücksichten  beruhenden  »Schul- 
systems« annehmen.  Nun  folgt  der  Ab- 
schnitt über  die  genetische  Methode  des  schul- 
mälsigen  Unterrichts  in  fremden  Sprachen. 
Nachdem  der  Verfasser  als  Nachtrag  zum 
2.  Hefte  einige  sachliche  Forderungen  an 
die  Lektüre  besprochen  und  den  dem  Unter- 
richt in  fremden  Sprachen  vorausgehenden 
Mutiersprachunterricht  kurz  gestreift  hat, 
stellt  er  die  Grundsätze  zusammen,  die  der 
propädeutischen  und  der  dogmatischen  Stufe 
gemeinsam  sind:  Gleiches  grammatisches 
System  für  die  verschiedenen  Sprachen, 
Überwindung  der  ärgsten  Schwierigkeiten 
der  ersten  fremden  Sprache  vor  B^nn 
der  zweiten,  schulmäfsige  Vergleichung  der 
fremden  Sprachen  unter  sich,  immanentes 
Wiederholen,  Memorieren  im  Dienste  der 
Lektüre,  der  Grammatik,  der  Onomatik  und 
der  Praxis.  Grundsätze  für  die  propädeu- 
tische Stufe  allein  sind:  Ausgangspunkt  für 
den  Unterricht  mufs  die  Anschauung  sein, 
und  zwar  für  den  Anfang  weder  ein  Text 
noch  ein  Wort,  sondern  ein  Satz.  Die 
Anschauungen  müssen  planmälsig  geordnet 
sein,  so  dafs  keine  Wort-  oder  Satzform 
auftritt,  die  erst  später  erklärt  wird,  ein 
zusammengesetztes  Wort  erst  dann  vor- 
kommt, wenn  das  Stammwort,  eine  abge- 
leitete Bedeutung  erst  dann,  wenn  die  ur- 
sprüngliche da  gewesen  ist  Der  An- 
schauungen müssen  so  viele  sein,  dafs  das 
Allgemeine  sich  dem  Geiste  des  Schülers 
stark  einprägt  _  Ist  das  geschehen,  dann 
beginnt  das  Übersetzen  von  deutschen 
Sätzen,  in  denen  dieses  Allgemeine  ent- 
halten ist,  in  die  fremde  Sprache.  Nach 
drei  bis  vier  Monaten  tritt  zum  Sprach- 
buch das  Lesebuch,  bei  dessen  Gebrauch 
es  sich  freilich  nicht  vermeiden  läfst,  dafs 
dem  Schüler  einige  bis  dahin  unbekannte 
grammatische  Formen  entg^fentreten.  Me- 
moriert wird  nur,  was  entweder  einen 
ethisch  bedeutenden  Gedanken  oder  einen 
bemerkenswerten    realistischen    Inhalt    hat 
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Grundsätze    für    die    dogmatische    Stufe: 

a)  Mittlere  Klassen,  u)  Lektfire:  Zuerst 
Episches,  zuletzt  Dramatisches  und  Didak- 
tisches. Lesen  und  Vergleichen  sowohl 
von  Werken  derselben  C}attung  aus  ver- 
schiedenen  Literaturen  als  auch  von  Werken 
verschiedener  Gattung  aus  derselben  Lite- 
ratur. Langsamer  Beginn  einer  literarischen 
Interpretation  (logische  Konstruktion  des 
Gelesenen,  Tropen  und  Figuren,  Unter- 
schied des  Poetischen  und  des  Prosaischen). 
ß)  Grammatik:  Relative  Vollständigkeit, 
systematische,  jedoch  schulmäfsige,  fafsliche 
Anordnung  des  Stoffes,  Entnahme  von  Bei- 
spielen aus  denjenigen  Werken,  die  in  den 
mittleren  und  oberen  Klassen  gelesen  werden. 
y)  Onomatik:  Bekanntschaft  mit  einer 
gröfseren  Anzahl  von  Wortfamilien,  Dar- 
legung, wie  bei  einer  Anzahl  wichtiger 
Wörter  die  sinnliche  Bedeutung  in  die 
tropische  übergeht,  Erklärung  vieldeutiger 
Wörter  einerseits  durch  die  Mutter-,  andrer- 
seits durch  eine  zweite  fremde_  Sprache. 
<V)  Technik  und  Sprachkunst:  Übersetzen 
zusammenhängender  Stücke  erst  aus  dem 
Deutschen,  dann  aus  einer  anderen  fremden 
Sprache  in  die  fremde  Sprache,  Anforde- 
rung an  den  Schüler,  jetzt  sein  Tun  aus 
Grammatik  und  Lexikon  zu   rechtfertigen. 

b)  Obere  Klassen,  a)  Lektüre:  Teils  ganze 
Werke,  teils  Stücke  aus  einer  Anthologie. 
Richtung  der  Interpretation  auf  den  ethi- 
schen und  logischen  Gehalt  und  auf  die 
literarische  Form,  Versuche,  das  literarische 
Porträt  einiger  bedeutender  Schriftsteller 
zu  gewinnen,  ß)  Sprachkunst:  Freiere  Über- 
setzungen in  die  fremde  Sprache,  dann 
halbfreie,  zuletzt  freie  Arbeiten  der  Schüler, 
im  gelehrten  Gymnasium  Übungen  im  La- 
teinisch- und  Französischsprechen,  y)  Lite- 
raturgeschichte: Erst  ein  bio-  und  eido- 
graphischer  Kursus,  zuletzt  Heraushebung 
der  treibenden  Gedanken  der  Literatur 
unter  Berücksichtigung  des  ethnographischen 
und  vergleichenden  Momentes,  i)  Theorie 
des  Stils  und  der  Literahir:  Im  gelehrten 
Gymnasium  kurzer  Vortrag  der  lateinischen 
Stilistik  und  der  griechisch-römischen,  allen- 
falls noch  der  französischen  Poetik  und 
Rhetorik,  t)  Grammatik  und  Onomatik: 
Im  gelehrten  Gymnasium  die  griechischen 
Dialekte  und  die  verschiedenen  Perioden 
der  deutschen  Sprache,  aufserdem  inter- 
essante Kapitel   aus   der  sog.  allgemeinen 


Grammatik.  Der  2.  Teil  beschäftigt  sich 
mit  dem  schulmäTsigen  Unterricht  in  fremden 
Sprachen  und  Literaturen  «unter  gegebenen 
Verhältnissen«.  Ausführlicher  wird  hier 
nur  der  propädeutische  Kursus  behandelt 
Im  Bfirger-Gymnasium  ist  die  erste  fremde 
Sprache  das  Französische.  Was  die  »Lehr- 
form« beim  Elementarunterricht  in  dieser 
Sprache  betrifft,  so  mufs  gemäfs  den  drei 
Momenten  der  genetischen  Lehrform,  näm- 
lich Anschauen,  Denken  und  Tun,  jede 
«Lektion*  drei  Teile  haben:  A.  Französische 
Sätze,  in  denen  ein  gewisses  Quantum 
onomatischen  Materials  in  Tätigkeit  gezeigt 
wird,  und  zwar  so,  dafs  bestimmte  gram- 
matische Erscheinungen  dem  Schüler  zur 
Anschauung  kommen.  B.  Onomatische 
und  grammatische  Analyse  dieser  Sätze. 
C.  Deutsche  Sätze,  die  ins  Französische  zu 
fibertragen  sind.  Zur  Veranschaulichung 
des  »Lehrganges*  gibt  der  Verfasser  eine 
Inhaltsübersicht  der  90  Lektionen  seines 
französischen  Sprachbuches,  dabei  den  Nach- 
weis zu  führen  suchend,  dafs  in  diesem 
Sprachbuche  die  früher  über  den  Lehrgang 
aufgestellten  Grundsätze  befolgt  seien.  In 
betreff  der  Lektüre,  die  vom  zweiten  Viertel- 
jahre an  zum  »Unterrichte«  hinzutrete,  be- 
ruft er  sich  auf  sein  französisches  Lesebuch. 
Über  die  »Manier,«  d.  i.  die  der  Indivi- 
dualität und  den  besonderen  Umständen 
angemessene  Weise,  das  in  der  Methode 
gegebene  Unterrichtsgesetz  zu  vollziehen, 
lassen  sich,  wie  Mager  ausführt,  keine  be- 
sonderen Vorschriften  geben,  da  jeder  Lehrer 
seine  eigene  Manier  haben  müsse.  In  dem 
Abschnitt  über  »Lehrmittel«  bespricht  der 
Verfasser  einige  teils  absichtliche,  teils  un- 
absichtliche »Fehler«  seines  französischen 
Sprachbuches.  Die  nun  folgenden,  zum 
Teil  nur  andeutenden  Auseinandersetzungen 
über  den  ersten  Unterricht  in  den  übrigen 
fremden  Sprachen  können  hier  übergangen 
werden.  Bemerkt  sei  nur,  dafs  er  das 
Französische  im  gelehrten  Gymnasium  von 
der  ersten  Stunde  an  als  eine  Fortsetzung 
des  Lateinischen  betrachtet  wissen  will. 
Beim  schulmäfsigen  Sprach-  und  Literatur- 
unterricht der  mittleren  und  oberen  Klassen 
entwirft  der  Verfasser  Unterrichts-  und 
Stundenverteilungspläne,  und  zwar  sowohl 
für  das  gelehrte  als  für  das  Bürger -Gym- 
nasium. Da  das  gelehrte  Gymnasium  nicht 
nur  für  die  künftigen  Geschäftsmänner  im 
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öffentlichen  Dienste,  sondern  auch  für  die 
Icfinftigen  Gelehrten  die  Vorbildung  zu 
geben  habe,  so  schlägt  der  Verfasser  vor, 
dals  für  die  letzteren  auf  ungefähr  6 — 8 
gelehrte  Gymnasien  eine  zweiklassige  höhere 
Schule  gegründet  werde,  die  man  Selekta 
oder  Lyceum  nennen  könne,  und  gibt  ein 
Verzeichnis  derjenigen  Werke  und  Schrift- 
steller, die  in  diesen  beiden  Lycealklassen 
zu  lesen  wären.  In  betreff  des  Bürger- 
Gymnasiums  spricht  er  sich  mit  Rücksicht 
auf  den  künftigen  Beruf  eines  Teiles  der 
Schüler  für  fakultativen  Unterricht  im  La- 
teinischen aus,  ähnlich  wie  das  Gymnasium 
das  Hebräische  für  künftige  Theologen  und 
Philologen  habe.  Von  Interesse  sind  end- 
lich die  anhangsweise  g^ebenen  Ausfüh- 
rungen des  Verfassers,  wie  die  Lektüre  im 
Dienste  anderer  Unterrichtsfächer,  besonders 
der  Ethik  und  Psychologie,  deren  Anfänge 
sowohl  im  gelehrten  als  im  Bürger -Gym- 
nasium zu  lehren  seien,  Verwendung  finde. 
In  betreff  der  Ethik  sucht  er  das  darzutun 
durch  eine  Erörterung,  wie  bei  Erläuterung 
der  Herbartischen  ursprünglichen  ethischen 
Ideen  auf  die  von  den  Alten  angenommenen 
Kardinaltugenden  zurückgegangen  werden 
könne.  Der  Verfasser  schliefst  mit  dem 
Hinweise,  dafs  schulmäfsiger  Unterricht 
nach  genetischer  Methode  dreierlei  Forde- 
rungen stelle:  An  die  Wissenschaften,  dafs 
in  ihnen  die  Erkenntnisgründe  zu  Sach- 
gründen geworden  wären,  an  die  Lehrer, 
dafs  sie  in  pädagogischen  Seminaren  für 
den  Lehrerberuf  vorgebildet  würden,  an 
diejenigen,  die  die  Schulen  unterhalten,  dafs 
sie  sich  eine  Schulverfassung  schaffen,  nach 
welcher  die  Gemeinden  einer  Provinz  einen 
aus  gebildeten  Bürgern  und  aus  Lehrern 
zusammengesetzten  grofsen  Schulrat  (die 
Schulsynode)  wählen,  der  seinerseits  wieder 
den  kleinen  Schulrat  (das  Schulregiment) 
wählt 

4.  »Einige  Gedanken  über  das  Ele- 
mentar- und  Volksschulwesen.  Glossen  zu 
dem  von  Hippeischen  Sendschreiben  über 
einige  Mängel  der  preufsischen  Schul- 
verwaltung an  den  Nachfolger  des  Staats- 
ministers Freiherm  von  Stein  zum  Alten- 
stein«, Stuttgart  1841  (besonderer  Abdruck 
aus  der  R.  von  1841).  Die  Schrift  scheidet 
zwischen  Elementar-  und  Volksschule. 
Erstere  soll  die  Anstalt  sein,  die  der  Staat 
für  alle   Kinder  seiner   Bürger  gegründet 


hat,  die  allgemeine  Schule.  Sie  nimmt  das 
Kind  mit  dem  vollendeten  6.  Jahre  auf  und 
entlälst  es  mit  dem  vollendeten  10.  Eine 
Trennung  nach  Geschlechtem  soll  hier 
ebensowenig  stattfinden  als  eine  nach  Kon- 
fessionen. Der  Unterricht  sei  anschaulich, 
aber  nicht  etwa  nur  Anschauungsunterricht, 
interessant,  doch  nicht  spielend,  kein  Do- 
zieren, sondern  überall  nur  eine  Anleitung, 
die  das  Kind  dahin  bringt,  sich  selbst  zu 
unterrichten,  und  endlich  gebe  der  Ele- 
mentarunterricht die  reinen  Elemente  der 
humanen  Bildung,  diese  Anfänge  aber  voll- 
ständig. Die  Volks-  oder  deutsche  Schule 
^  soll  die  Kinder  vom  10.  bis  14.  Jahre  be- 
halten, und  zwar  bei  Trennung  der  Ge- 
schlechter. Sie  ist  eine  Standes-,  nicht  eine 
Berufsschule  und  bezweckt  die  Bildung 
zum  tüchtigen  Gemeinde-  und  Staatsbürger, 
zum  anhänglichen  Mitgliede  der  Kirche 
und  zum  treuen  Volksgenossen,  also  in 
Deutschland  zum  Deutschen.  Das  Zentrum 
der  Bildung  in  dieser  Schule  sei  Religiosität, 
aber  eine  solche,  »die  sich  überall  im  Dies- 
seits betätigt,  in  der  Familie,  im  Gewerbe, 
in  der  Kommune,  in  der  Gesinnung  gegen 
den  Staat,  seine  Behörden  und  Anstalten  <. 
Der  Religionsunterricht  sei  konf^sionell. 
Für  die  aus  der  Volksschule  Entlassenen 
müfsten  sowohl  auf  dem  Lande  als  in  den 
Städten  Gelegenheiten  zur  Weiterbildung 
(Unterhaltungsabende  usw.)  geschaffen  wer- 
den. Die  technisch -administrative  Beauf- 
sichtigung der  Elementar-  und  Volksschulen 
hat  durch  persönlich  wirkende  Inspektoren 
zu  geschehen,  zu  denen  die  Volksschul- 
lehrer selbst  etwa  20  o/o  zu  liefern  hätten. 
Zu  dieser  Beaufsichtigung  komme  dann  noch 
die  der  Bezirksregierung  und  der  Lokal- 
schul  pflege.  Die  Lehrerbildungsanstalten 
sind  zu  scheiden  in  solche,  die  Lehrer 
bilden  sollen  für  Provinzen  und  Distrikte, 
in  denen  die  Elementar-  und  die  Volks- 
schule dem  Prinzip  der  älteren  Zeit  gemäfs 
eingerichtet  sein  und  bleiben  mufs,  und  in 
solche,  die  Lehrer  zu  bilden  haben  für  die 
Städte  und  diejenigen  G^:enden  auf  dem 
Lande,  in  denen  das  moderne  Prinzip  fast 
die  Totalität  der  Bevölkerung  bis  zur  Sätti- 
gung durchdrungen  hat.  Beide  Arten  von 
Seminaren  sind  am  besten  mit  Waisen- 
häusern zu  verbinden.  Aber  bei  den 
künftigen  Lehrern  für  die  Schulen  der 
zweiten  Art  ist  durchaus  die  Wissenschaft- 
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liehe  Bildung  von  der  technischen  zu  schei- 
den. Ihre  wissenschaftliche  Bildung  er- 
werben sie  am  besten  in  den  höheren 
Bürgerschulen. 

5.  »Über  eine  unzweckmäfsige  Weise, 
deutsche  Orammatik  und  fremde  Sprachen 
zu  lehren.  Oder  Beurteilung  der  R.  J. 
Wurstschen  Sprachdenklehre  und  einiger 
verwandten  Lehrbücher« ,  Stuttgart  1842 
(mit  einer  langen,  die  Angriffe  eines  Pas- 
quillanten  zurückweisenden  Vorrede  ab- 
gedruckt aus  der  R.  von  1842).  In  dieser 
Schrift  wird  Wurst  schon  deshalb  scharf 
getaddt,  weil  er  mit  seiner  Sprachlehre  den 
Bedürfnissen  ganz  verschiedener  Anstalten 
dienen  wolle.  Aber  auch  für  die  Volks- 
schule allein  passe  sie  nicht,  denn  diese 
müsse  man  mit  einer  systematischen  Gram- 
matik verschonen,  in  ihr  sei  nur  eine  mehr 
accessorische  Erzeugung  grammatischer  Vor- 
stellungen am  Platze;  das  wahrhaft  Nötige 
sei  die  Einführung  in  den  Sprachschatz 
und  eine  Anleitung  zum  Reden  und  Schreiben, 
eine  Sprachkunst  Ganz  verwerflich  seien 
die  von  Wurst  g^ebenen  gehaltlosen 
»jyiusterbeispiele«;  der  erste  Unterricht  in 
der  Muttersprache  müsse  sich  durchaus  an 
leichte  und  interessante  Lesestucke  an- 
schliefsen.  (Trotz  der  scharfen  an  dem 
Buche  geübten  Kritik  sagt  doch  Mager  R. 
XIV,  S.  132,  dafs  es  ihn  geärgert  habe, 
dafs  den  badischen  Lehrern  der  Gebrauch 
des  Buches  par  ordre  du  mufti  untersagt 
worden  sei.) 

6.  Magers  Schul-  und  Lehrbücher.  A. 
»Französisches  Elementarwerk.  Lehr-  und 
Lesebuch  für  untere  Klassen«:,  Stuttgart 
1840  (1.  Teil:  Französisches  Sprachbuch, 
7.  Aufl.  1854.  2.  Teil:  Französ.  Lesebuch. 
1.  Bd.  9.  Aufl.  1877,  herausg^[eben  von 
A.  Peschier.  2.  Bd.  6.  Aufl.  1866.)  Das 
französische  Sprachbuch  handelt  in  seinem 
ersten  Teil  vom  Satze  (der  einzelne  Satz, 
verbundene  Sätze,  der  zusammengezogene 
Satz),  wozu  als  Anhang  ein  Vokabeln- 
verzeichnis; in  einem  zweiten  Teile  vom 
Satzgefüge,  wozu  als  Anhang  eine  Fibel 
(Uute,  Halblaute,  Silbe  und  Wort).  Über 
den  befolgten  Lehrgang  und  die  Lehrform 
ist  das  Nähere  in  der  »Genetischen  Me- 
thode« nachzulesen.  Während  der  1.  Band 
des  französischen  Lesebuchs  nach  den  Ge- 
sichtspunkten »Welt  der  Dichtung,  natür- 
liche und  sittliche  Welt«  geordnet  ist,  be- 


ruht die  Einteilung  des  2.  auf  den  literar- 
historischen Begriffen  »episch,  historisch, 
rhetorisch,  dramatisch  und  didaktisch«. 
Dem  Lesebuche  schliefst  sich  eine  fran- 
zösische Chrestomathie  in  6  Büchern  (Stutt- 
gart 1842,  2.  Aufl.  1862,  herausgegeben 
von  K.  Schl^el)  an.  Die  Chrestomathie 
sollte  eine  Mittelstufe  zwischen  dem  franzö- 
sischen Lesebuche  und  dem  Tableau  antho- 
logique  de  la  litt^rature  fran^aise  bilden. 
Auch  über  diese  Lesebücher  ist  »Die  gene- 
tische Methode«  zu  vergleichen. 

B.  »Deutsches  Elementarwerk.  Lehr- 
und  Lesebuch  für  Gymnasien  und  höhere 
Bürgerschulen«,  Stuttgart  1841  und  1842. 
(I.Teil:  Deutsches  Lesebuch  1.  Bd.  15.  Aufl. 
1878,  herausgegeben  von  K.  Schl^el.  2.  Bd. 
11.  Aufl.  1880,  herausg^eben  von  E. 
Denzel.  3.  Bd.  6.  Aufl.  1876,  heraus- 
gegeben von  E.  Denzel.  2.  Teil:  Deut- 
sches Sprachbuch.  1.  Bd.  2.  Aufl.  1863, 
herausgegeben  von  K.  Schl^iel.  2.  Bd. 
2.  Aufl.  1866,  herausg^eben  von  K. 
Schl^;el.)  Die  Einteilung  der  ersten  beiden 
Bände  des  deutschen  Lesebuchs  ist  dieselbe 
wie  die  des  französischen,  und  der  dritte 
Teil  entspricht  der  französischen  Chresto- 
mathie Das  Sprachbuch  soll  eine  ele- 
mentar-methodische Anweisung  zur  Sprach- 
lehre, zur  Sprachkunst  und  zum  Verständnis 
der  Bedeutung  und  der  Bildung  deutscher 
Wörter  enthalten  und  ist  so  eingerichtet, 
dafs  es  sich  durchweg  auf  das  Lesebuch 
bezieht 

C  Das  »Lesebuch  zur  Encyklopädie«, 
Zürich  1846  und  1847,  enthält  250  Ab- 
handlungen und  Bruchstücke  aus  174 
Schriften  von  129  Schriftstellern  über  Gegen- 
stände aus  allen  Gebieten  der  Wissenschaft 
Es  sollte  ein  Kommentar  und  eine  Er- 
gänzung des  Lehrbuchs  der  Encyklopädie 
sein,  das  sofort  nach  dem  Lesebuche  er^ 
scheinen  sollte.  Es  ist  aber  nie  erschienen, 
wahrscheinlich  weil  Mager  seit  1848  die 
Lust  an  der  Schriftstellerei  vergangen  war. 
Aber  aus  seinem  Aufsatze  »Einige  Be- 
merkungen zur  Encyklopädiec  (R.  XVI, 
S.  385—419)  iälst  sich  ein  ziemlich  deut- 
liches Bild  von  seiner  Auffassung  der 
Encyklopädie  gewinnen.  Mager  stellt  sich 
hier  auf  den  »anthropocentrischen«  Stand- 
punkt, weil  ein  anderer  für  den  Menschen 
nicht  möglich  sei.  Da  dieser  es  mit  sich 
bringe,  dafs  uns  die  Anfänge  des  Seins  und 
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Geschehens  nicht  unmitttelbar  gegeben  sind, 
sondern  erst  in  dem  Gegebenen  aufgesucht 
werden  müssen,  so  hätten  wir,  bevor  unser 
Erkennen  genetisch  werden  Icönne,  erst  den 
W^  der  Analysis  zu  gehen.  Der  G^en- 
stand  der  Analyse  ist  das  Wissen  oder  viel- 
mehr das  Gewufste,  und  indem  wir  die 
»normalen  Bedürfnisse«,  deren  Befriedi- 
gung ein  Wissen  voraussetzt,  untersuchen, 
zeigt  es  sich,  dafs  es  deren  sieben  gibt, 
nämlich  Gesundheit  des  Leibes  und  der 
Seele,  Wohlstand,  Wehrhaftigkeit,  die  not- 
wendigen Gesellungen,  das  Recht,  die  Bil- 
dung und  die  Seligkeit,  und  dem  ent- 
sprechend ein  siebenfeiches  Wissen:  1.  Ge- 
sundheits-,  2.  Wohlstands-,  3.  Kri^;s-,  4. 
Vereins-,  5.  Rechts-,  6.  Bildungs-,  7.  Selig^eits- 
wissenschafi  Das  sind  die  angewandten 
Wissenschaften.  Die  weitere  Analyse  führt 
auf  die  reinen  Wissenschaften,  d.  h.  auf 
dasjenige  Wissen,  das  mehreren  oder  allen 
jener  sieben  Wissenschaften  gemein  ist 
Die  reinen  Wissenschaften  sind  entweder 
reine  Natur-  oder  reine  Geisteswissen- 
schaften, und  jede  dieser  Klassen  zerSlIt 
wieder  in  die  Ordnungen  der  formalen, 
der  abstrakten  und  der  konkreten  Wissen- 
schaften. Damit  ist  die  Reihe  der  Wissen- 
schaften erschöpft,  jedem  Sein,  Geschehen 
und  Sollen  ist  sein  Ort  angewiesen.  Es 
fehlt  nur  noch  die  Analysis  der  Tätigkeit, 
durch  die  wir  zu  dem  Gewufsten  gekommen 
sind,  die  Untersuchung  über  das  Wissen 
vom  Wissen.  Diese  Untersuchung  führt 
auf  die  Bearbeitung  der  von  der  mittel- 
baren oder  unmittelbaren  Erfahrung  ge- 
gebenen Begriffe,  die  von  den  in  ihnen 
liegenden  Widersprüchen  zu  befreien  sind. 
Die  Beschäftigung  mit  diesen  Begriffen 
kann  die  allgemeine  Wissenschaft  genannt 
werden.  Sonach  gibt  es  1.  ursprüngliche 
oder  reine,  2.  abgeleitete  oder  angewandte 
Wissenschaften,  3.  die  allgemeine  Wissen- 
schaft Die  letztere  ist  eine  abstrakte  (IVIeta- 
physik  oder  bestimmter  Ontotogie),  eine 
formale  (Logik)  und  eine  konkrete.  Die 
konkrete  würde  in  einem  ersten  Teile  ein 
System  des  Wissens  sein  müssen,  das  durch- 
aus das  System  des  Seins  und  Geschehens 
deckte  (so  dafs  in  ihm  ordo  et  connexio 
idearum  idem  est  ac  ordo  et  connexio 
rerum).  Aber  ein  solcher  Teil  fehlt  uns 
vorläufig  ganz,  und  es  ist  zweifelhaft,  ob 
die  menschliche  Wissenschaft  es  je  dazu 


bringen  werde.  Der  zweite  Teil  hat  die 
Aufgabe,  das  System  des  Wissens  dar- 
zustellen, und  diese  Aufgabe  ist  lösbar. 
Sie  ist  der  G^enstand  der  Encyklopädie. 
Die  Encyklopädie  ist  eine  spezielle,  die  die 
Arten  unseres  Gewufsten  darstellt  (vergl. 
die  obige  Analyse),  eine  vergleichende,  die 
das  Verhältnis  des  Gewufsten  zum  wissen- 
den Geiste  ins  Auge  fafst  und  die  Natur 
der  Erkenntnisweisen  untersucht,  und  eine 
allgemeine,  die  aus  den  gewonnenen  Be- 
griffen der  verschiedenen  Erkenntnisweisen 
den  allgemeinen  Begriff  des  Erkennens 
präpariert  und  dadurch  zur  Kunstlehre  des 
Erkennens,  zur  Organik  des  Wissens  wird. 
Die  spezielle  Organik  des  Wissens  gibt 
dann  die  Kunstlehre  der  verschiedenen  Er- 
kenntnisweisen:  1.  der  Philologie,  2.  der 
Philomathie  (Empirie  und  Historie),  3.  der 
Philosophie.  Die  Aufsätze  des  »Lesd>uchs 
zur  Encyklopädie«  sind  nun  in  der  Weise 
geordnet,  dafs  »das  erste  Rdch«  die  ur- 
sprünglichen, reinen,  >das  zweite«  die  ab- 
geleiteten, angewandten  Wissenschaften,  «das 
dritte«  die  allgemeine  Wissenschaft  be- 
handelt Das  erste  Reich  bringt  in  betreff 
der  »formalen  Naturwissenschaft«  (reine 
Atathematik)  unter  anderen  Aufsätze  von 
Schopenhauer  und  Trendelenburg  Ober  die 
Euklideische  IVtethode,  in  Bezug  auf  »die 
abstrakte  Naturwissenschaft«  Stücke  von 
Liebig  über  die  Chemie,  in  Bezug  auf  »die 
konkrete  Naturwissenschaft«  Stücke  von  Hum- 
boldt (z.  B.  über  die  Nebelflecke  und  Nebd- 
steme,  Verbreitung  der  Pflanzen  und  Tiere 
usw.),  Schieiden,  Decandolle,  Oken  u.a.  > Die 
formalen  Geisteswissenschaften«  (Ästhetik 
und  Ethik)  sind  vertreten  namentlich  durch 
Aufsätze  von  Herbart  und  Hartenstein,  die 
Psychologie  durch  Herbart  und  Drobisch, 
die  Geographie  durch  Ritter,  G.  B.  Mendels- 
sohn, Kohl  u.  a.  Einen  grofsen  Raum 
nehmen  »die  konkreten  Geisteswissen- 
schaften« (Anthropologie,  Ethnologie,  Wdt- 
kunde,  Wdtweisheit,  Sprach  wissensdiaft. 
Schreib-  und  Lesekunst,  Gymnastik  und 
Orchestrik,  Literaturwissenschaft,  Mimik  und 
Dekiamatorik)  ein.  »Das  zweite  Reich«  ist 
nach  den  schon  angeführten  7  abgdeiteten 
Wissenschaften  g^liedert,  und  zwar  so, 
dafs  von  dem  untersten  normalen  Bedürf- 
nisse des  Menschen,  der  Gesundhdtswissen- 
schaft,  begonnen  und  mit  dem  höchsten, 
der  Selig^eitswissenschaft,  gesdtlossen  wird. 
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»Das  dritte  Reich«  endlich  enthält  zunächst 
Aufeätze  »zur  Geschichte  und  Kritilc  der 
allgemeinen  Wissenschaft«  (z.  B.  »Einleitung 
eines  Kommentars  zu  _  Aristoteles'  Kate- 
gorien« von  Waitz,  >Überblick  der  Ge- 
schichte der  Metaphysik«  von  Herbart  usw.) 
und  wendet  sich  dann  zur  »Darstellung 
der  allgemeinen  Wissenschaft«,  wobei  hin- 
sichtlich der  Logik  und  Metaphysik  wieder 
Herbart  und  Hartenstein  besonders  ver- 
treten sind.  Den  Schlufs  bilden  Aufsätze 
zur  vergleichenden  und  zur  allgemeinen 
Encyklopädie ;  das  letzte  Stück  ist  ein  latei- 
nisches Bruchstück  aus  dem  Novum  organon 
von  Bacon.  Das  Lesebuch  war  (in  Ver- 
bindung mit  dem  in  Aussicht  genommenen 
Lehrbuche)  bestimmt  für  die  obersten 
Klassen  der  gelehrten  und  der  Burger- 
Oymnasien  oder  auch  für  das  erste  aka- 
demische Jahr.  Die  Abschnitte  über  Ästhetik 
und  Ethik,  Moral  und  Kultur,  Psychologie 
und  Logik  sollten  den  Unterricht  in  der 
philosophischen  Propädeutik  unterstützen. 
Gleichzeitig  sollte  das  Lesebuch  durch  die 
aus  den  Schriften  der  wissenschaftlichen 
Klassiker  gezogenen  Stücke  die  in  den 
Schulen  gebräuchlichen  deutschen  Lese- 
bücher vervollständigen  und  den  Lehrern 
des  Deutschen  ein  Mittel  bieten,  »ihrem 
Unterricht  in  der  Literaturgeschichte  eine 
breitere  Basis  zu  geben«.  Eine  neue  Auf- 
lage hat  das  Lesebuch  jedoch  nicht  er- 
fahren. 

3.  Verauch  einer  Wflrdigung  der 
pidagogiachen  Leiatungen  JMagera.  Die 
Aufgabe,  Magers  Pädagogik,  wenn  auch 
nur  in  knappen  Umrissen,  darzustellen,  ist 
schon  dadurch  erschwert,  dafs  er  selbst 
kein  Lehrbuch  der  Pädagogik  hinterlassen 
hat  Er  meinte,  »zum  Versuch  einer  Dar- 
stellung der  ganzen  Pädagogik  sei  es  nach 
fünfzigjährigem  Studieren  und  Probieren, 
gesetzt,  man  lebe  so  lange,  noch  immer 
früh  genug«  (R.  XII,  S.  9).  Die  Aufgabe 
wird  noch  schwieriger  dadurch,  dafs  er, 
wie  oben  nachgewiesen,  bereits  auf  der 
Höhe  seines  Lebens  und  Schaffens  stehend, 
einen  Wandel  seiner  pädagogisch -philo- 
sophischen Grundansdutuungen  durch- 
gemacht hat,  so  dafs,  streng  genommen, 
unterschieden  werden  mfifste  zwischen 
seiner  Pädagogik  in  der  H^^lschen  Periode 
und  seiner  Pädagogik  seit  seiner  näheren 
Bekanntschaft  mit  Herbart.   Die  Ausführung 


einer  solchen  Unterscheidung  würde  aber 
zu  weit  führen.  Wir  begüngen  uns  mit 
der  Darstellung  einiger  Grundzfige  seiner 
Pädagogik,  wie  sie  sich  namentlich  aus 
seinen  Ausätzen  der  Jahre  1846  und  1847 
ergeben,  und  mit  dem  Versuche  nach- 
zuweisen, worin  sein  bleibendes  Verdienst 
um  die  Pädagogik  besteht  Die  Probleme 
der  Pädagogik  stehen  Mager  in  enger  Ver- 
bindung mit  denen  der  »allgemeinen 
Wissenschaft«  (R.  XVI,  S.  409).  Aber  sie 
ist  ihm  eine  »angewandte  Wissenschaft«, 
die  sich  zu  den  reinen  Wissenschaften  der 
Ethik,  Psychologie  und  Kulturwissenschaft 
verhält  wie  die  Medizin  zur  Naturwissen- 
schaft Im  weitesten  Sinne  umfafst  sie,  ob- 
wohl dann  der  Name  Pädagogik,  da  es 
sich  nicht  mehr  um  Erziehung  eines  naiV 
handle,  nicht  mehr  passend  sei,  auch  den 
pädagogischen  Teil  in  der  Tätigkeit  des 
Staatsmannes,  insofern  diese  darauf  abzieH, 
das  BewuFstsein  und  den  Willen  eines 
Volkes  aufzuklären,  zu  reinigen,  zu  ver- 
edein. Die  Pädagogik  im  engeren  Sinne 
hat  es  nur  mit  unfertigen  Individuen  zu 
tun  und  mufs  ihrer  Tätigkeit  mit  erreichter 
Mündigkeit  derselben  ein  Ziel  setzen.  Von 
dieser  Pädagogik  im  engeren  Sinne  hat  er 
nun  (R.  XII.  S.  37  ff.)  einen  höchst  inter- 
essanten Umrifs  entworfen,  von  dem  er 
jedoch  (ebenda,  S.  10)  sagt,  dafs  dieser 
Versuch  zwar  der  der  Zeit  nach  letzte  von 
zehn  bis  zwölf  ähnlichen  Versuchen  sei, 
die  er  seit  elf  Jahren  von  Zeit  zu  Zeit  ge- 
macht habe,  aber  nicht  beanspruche,  etwas 
Definitives  zu  sein,  bei  dem  es  fortan  sein 
Bewenden  haben  müsse.  Hier  ist  der 
Umrifs: 

Pidagogik 

A.  Die     gelehrte     (philologische,     historisch- 

kritische) Seite. 

I.  Kanonik  (Literatur)  der  Pädagogik. 

II.  Philologische  Kritik;  Exegese;  aoktrinale 

Kritik  der  pädai^ogischen  Schriften. 
III.  Geschichte  der  Pädagogik. 

B.  Die  wissenschaftliche  Seite. 

I.  Prinzipielle  (absolute,  allgemeine,  philo- 
sophische) Pädagogik. 
Erster  Teil.   Das  Gegebene.  (Theoretische 
Pädagogik.) 

1.  Der  Zögling.   (Pädagogische  Anthro- 

pologie.) 

2.  Die    ihn    umgebende   Welt     (Was 

wirkt  im  allgemeinen  auf  die  Er- 
ziehung ein?) 
Zweiter  Teil.    Das  Ziel.    (Pädagogische 
Teleologie.) 
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1.  Die  Ideen  für  die  intellektuelle  Er- 

ziehung. 

2.  Die  Ideen  ffir  die  sittliche  Erziehung. 
Dritter  Teil.     Die   Aufgabe.     (Praktische 

Pädagogik.) 

a)  Erziehungsmittellehre. 

1.  Umgang  und  Erfahrung. 

2.  Unterricht. 

3.  Zucht. 

b)  Lehre  von  der  Einrichtung  der  Er- 

ziehungsinstitute. 

1.  Das  Haus  und  die  Familie.   (Hier 

auch  von  den  Suirogaten  der 
häuslichen  Erziehung,  Institute 
genannt.) 

2.  Die  Schule. 

3.  Erziehende   Veranstaltungen    der 

Gesellschaft  (z.  B.  Sittengerichte 
u.  a.) 

c)  Oebrauchslehre. 

a)   Der  Erziehungsdienst. 

1.  Der  Erziehungsdienst  in  der 

natürlichen  oder  künstlichen 
Familie. 

2.  Der  Schuldienst. 

a)  Der  Unterricht. 

b)  Die  Disziplin. 

c)  Die  Leitung  der  Schule. 

3.  Der  Dienst  bei  den  erziehen- 

den Veranstaltungen  der  Oe- 
sellschaft. 
ß)  Das  Erziehungsregiment 
II.  Historische  Pädagogik. 

Erster  Teil.   Spezielle  Geschichte  der  Er- 
ziehung. 

1.  Geschichte  der  häuslichen,  Schul- 
und  öffentlichen  Erziehung  bei  Indi- 
viduen.  (Pädagogische  Biographien.) 

2.  Durch  einzelne  Anstalten  (z.  B.  Ge- 
schichte der  Erziehung  beim  Adel, 
Geschichte  von  Schulpforte),  Korpo- 
rationen (z.  B.  Geschichte  derjesuiten- 
oderder  Benediktinerschulen),  Männer 
(z.  B.  Geschichte  der  Pestalozzischen 
Erziehungsunternehmungen,  des  Phi- 
lanthropins  usw.). 

3.  Bei  jeder  Nation,  dieselbe  für  sich 
betrachtet.  (Den  Schlufs  der  Er- 
ziehune  bei  jeder  Nation  macht  be- 
greiflich die  pädagogische  Statistik, 
die  Darstellung  ihrer  Erziehungs- 
zustände  in  der  Gegenwart) 

Zweiter  Teil.    Vergleichende  Geschichte 
der  Erziehung. 

1.  Vergleichende  Erziehungsgeschichte 
mehrerer  Individuen. 

2.  Vei]|rleichende  Geschichte  der  päda- 
gogischen Wirksamkeit  mehrerer  An- 
stalten (z.  B.  die  deutschen  Gym- 
nasien und  die  französischen  Colleges), 
Korporationen,  Erzieher  (z.  B.  Pesta- 
lozzi und  Basedow). 

3.  Vergleichende  Geschichte  der  Haus-, 
Schul-  und  öffentlichen  Erziehung 
bei  verschiedenen  Nationen. 

Dritter  Teil.    Allgemeine  Geschichte  der 
Erziehung. 


fö 


III.  Relative  Päda^orik.    (Ffir  uns:  deutsche 
Pädagogik  im  XIX.  Jahrhundert) 
Erster  Teil.    Das  Gegebene. 

1.  Der  Zögling  als  angehörie  dieser  be- 
stimmten Nationalität  (Neben  der 
Psychologie  des  Menschen  mufs  eine 
Psychologie  der  Völker  entstehen, 
und  diese  hat  dieser  Teil  .der  Päda- 
gogik anzuwenden.  —  Ober  den 
tögling  als  dieses  bestimmte  Indi- 
viduum mit  diesen  bestimmten  An- 
lagen, Vorzügen,  Mängeln  usw.  kann 
natürlich  die  Wissenschaft  nichts 
sagen.) 

2.  Die  Welt,  das  Leben  —  natüriich 
insofern  die  Erziehung  ihren  Einflufs 
erfährt. 

Zweiter  Teil-  Das  Ziel.  Was  ist  der  Er- 
ziehung bei  Zöglingen  mit  gegebenen 
Eigenschaften,  unter  dem  Einflüsse 
der  gegebenen  Verhältnisse  heut- 
zutage möglich?  Was  kann  sie  sich 
vernünftigerweise  vorsetzen  ? 

Dritter  Teil.  Die  Aufgabe.  (Technische 
Pädagogik.) 

a)  Wie  haben  sich  die  allgemeinen 
Grundsätze  über  die  Erziehungs- 
mittel den  gegebenen  Verhältnissen 
gemäfs  zu  modifizieren? 

b)  Wie  sind  die  Erziehun£[sinstitute  den 
gegebenen  Verhältnissen  gemäfs 
einzurichten? 

1.  Forderungen  an  Haus  und  Familie 
(und  an  die  sog.  Erziehungs- 
anstalten). 

2.  Einrichtung  der  Schulen. 

A.  Der    allgemeinen    oder    Ele- 
mentarschulen. 

B.  Der  Standesschulen. 
AA.  DerVolksschulen,derländ- 

lichen,  der  städtischen, 
BB.  der  höheren  Bfirgersdiu- 
len,  derBürger-Oymnasien, 
der  höheren  Mädchen- 
schulen, 
CC.  der  gelehrten  Schulen,  der 
Gymnasien  für  alle  künf- 
tigen Studierenden,  der 
zwischen  Gymnasien  und 
Hochschulen  stehen  sollen- 
den Lyceen  für  künftige 
Gelehrte. 

C.  Der  Berufsschulen. 
AA.  Des  Bauers,  Handwerkers : 

Ackerbausdiulen,  Qewerb- 
schulen. 
BB.  Der  sog.  höheren  Stände: 
Universitäten,FachschuIen. 

D.  Schulen  für  AusnahmeKlle: 
Blinde,  Taubstumme.  Cretins, 
Sittlichverwahrioste  usw. 

3.  Einrichtung  der  von  der  bürger- 
lichen Gesellschaft  zu  treffenden 
Veranstaltungen,  z.  B.  Zensor 
(Sittenaufsicht)  u.  a. 

c)  Wie  ist  in  Gemäfsheit  der  Verhält- 
nisse zu  verfahren? 
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a)  Im  Erziehungrsdienste. 

1.  In  der  natürlichen  oder  künst- 

lichen Familie. 

2.  Im    Schuldienste.     (Unterricht, 

Disziplin,  Leitung  in  den  ver- 
schiedenenArten  von  Schulen.) 

a)  In  der  lediglich  durch  die 
Einsicht  des  Lehrers  bestimm- 
ten Tätigkeit; 

b)  in  der  durch  Instruktion  be- 
stimmten Tätigkeit. 

3.  Im  Dienste  der  von  der  Gesell- 

schaft getroffenen  Erziehungs- 
veranstaltungen. 
ß)  Im  Erziehungsregiment. 

\.  JVlaximen  für  die  Oesetzgebung 
über  Erziehung  und  Unterricht 

2.  Maximen  für  die  Führung  des 
Regiments. 

3.  Maximen  für  das  Verhalten  zur 
Kirche,  zur  bürgerlichen  Gesell- 
schaft, zu  gemeinnützigen  Ver- 
einen und  zum  beaufsichtigen- 
den Staate. 

Es  ist  zu  bedauern,  dafs  Mager  nicht 
dazu  gekommen  ist,  diesen  Umrifs,  mit 
dem  übrigens  ein  ähnlicher,  jedoch  kürzerer> 
zu  vergleichen  ist,  den  Langbein  Revue 
XXXXIX,  S.  332  ff.  mitteih,  auszufüllen. 
IDann  wäre  er  wohl  selbst  auf  die  nötigen 
Modifikationen  gekommen  und  hätte  wohl 
auch  eine  gröfsere  Vereinfachung  herbei- 
geführt. Bemerkenswert  aber  ist,  wie  sich 
dieser  Umrifs  einerseits  an  Herbart  anlehnt 
und  doch  auch  über  ihn  hinausgeht,  letz- 
teres z.  B.,  indem  das  Ziel  der  Erziehung 
weiter  gefafst  ist  als  bei  Herbart.  Be- 
merkenswert ist  ferner  der  weite  Umfang, 
den  Mager  auch  noch  der  Pädagogik  im 
engeren  Sinne  zu  geben  bemüht  ist,  und 
es  begreift  sich  seine  oft  wiederholte  Forde- 
rung, es  müfsten  selbständige  pädagogische 
Fakultäten  gegründet  werden,  eine  Forde- 
rung, die  er  Revue  XII,  S.  9  sogar  dahin 
ausdehnt,  eine  Universität  müsse  wenigstens 
drei  ordentliche  Lehrer  der  Pädagogik  er- 
halten, wenn  wahrhaft  genützt  werden  solle. 
Jedenfolls  zeigt  uns  der  Umrifs  den  auf 
hoher  Warte  stehenden  und  die  höchsten 
Anforderungen  an  die  Pädagogik  stellenden 
und  doch  auch  den  bestehenden  Verhält- 
nissen Rechnung  tragenden  Mann.  Er  ist 
eine  Zusammenfassung  der  zu  Magers  Zeit 
gebräuchlichen  Theorien  der  Pädagogik, 
darf  aber  in  seinen  Orundzügen  auch  noch 
in  der  Gegenwart  auf  Beachtung  Anspruch 
machen.  Jeder  Provinz  dieser  »General- 
karte«   nun   hat   Mager   sein   Nachdenken 


gewidmet,  aber  in  einigen  hat  er  mit  be- 
sonderer Vorliebe  verweilt,  und  diese  sind 
es,  die  noch  jetzt  aufmerksames  Studium 
verdienen. 

Da  ist  erstens  zu  nennen  der  Gedanke 
des  »erziehenden  Unterrichts«,  das  »Problem, 
in  welchem  alles  Denken  Magers  schliefs- 
lich  aufging«  (Langbein  a.  a.  O.,  S.  309). 
Es  ist  bereits  in  der  »Bürgerschule«  er- 
kennbar in  den  Ausführungen  Magers  über 
Bildung  und  Bildungsbedürfnis  der  ver- 
schiedenen Stände,  in  dem  aufgestellten 
Lehrplan  und  in  der  Abweisung  der  Ein- 
seitigkeiten des  Realismus  sowohl  als  des 
Humanismus.  Revue  II,  S.  239  sagt  er, 
dafs  die  gleichzeitige  Bildung  von  Intelli- 
genz, Gemüt  und  Willen  am  besten  ge- 
schehe, wenn  der  Unterricht  erziehend  sei. 
In  dem  2.  Heft  der  »modernen  Humanitäts- 
studien« (S.  6)  wird  bereits  »vorausgesetzt«, 
dafs  Gymnasien  und  Bürgerschulen  nicht 
blofs  Unterrichts-,  sondern  Erziehungs- 
anstalten seien,  was  die  Forderung  in  sich 
schliefse,  dals  der  Unterricht  ein  erziehender 
und  die  Erziehung  eine  unterrichtende  sei. 
Ganz  erfüllt  von  dem  Gedanken  des  er- 
ziehenden Unterrichts  ist  die  Schrift  »Ein- 
richtung und  Unterrichtsplan  eines  Bürger- 
gymnasiums«.  Eng  damit  zusammen  hängt 
die  öfter  ausgesprochene  Forderung  Magers, 
dafs,  da  die  mathematisch-naturwissenschaft- 
lichen Fächer  an  »educatorischen  Elementen« 
ärmer  seien  als  die  ethischen,  diesen  letz- 
teren in  den  Volks-,  Bürger-  und  gelehrten 
Schulen  ein  Übergewicht  über  jene  ein- 
geräumt werden  müsse  (vergl.  »Moderne 
Humanitätsstudien«,  2.  H.,  S.  9  und  15  und 
R.  X,  S.  439). 

Zweitens.  Gleichfalls  vom  Gedanken 
des  erziehenden  Unterrichts  abgeleitet  ist 
Magers  Aufstellung  des  B^jiffes  der  »Schul- 
wissenschaft« (vergl.  besonders  »Einrich- 
tung« usw.  S.  30  ff.  und  »Genetische  Me- 
thode« S.  171  ff.).  Eine  Schulwissenschaft 
ist  nach  Mager  »eine  für  Bildungszwecke 
veranstaltete  Auswahl  von  Elementen  einer 
Wissenschaft  oder  mehrerer  verwandten 
und  eine  den  Bedürfnissen  der  Jugend  und 
dem  Zwecke  der  Schule  angemessene 
Kombination  solcher  Elemente  zu  einem 
Ganzen.«  Jede  Schulwissenschaft  hat  den 
Charakter  eines  »Schulsystems«  anzunehmen, 
bei  dessen  Konstruktion  »zwei  Elemente, 
die  anthropologische  Konstante  und  die  der 
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Rücksicht  auf  die  künftige  Berufsgattung 
der  Schüler  entnommene  Variable,  in  Be- 
tracht kommen.« 

I!>rittens  richtete  Mager  sein  Nachdenken 
auf  die  Frage:  Was  mufs  der  Unterricht 
tun,  damit  zu  keiner  Zeit  irgend  eine  Seite 
dessen,  was  sich  ihm  als  Inhalt  der  »Bil- 
dung« ergeben  hatte,  leer  ausgehe?  Zur 
Beantwortung  dieser  Frage  untersuchte  er 
eingehend  die  Beiträge,  die  die  verschie- 
denen Wissenschaften  zu  gleichmäfsiger 
Ausbildung  von  Kopf  und  Herz  zu  geben 
im  Stande  schienen. 

Viertens  untersuchte  er  an  der  Hand 
der  Psychologie  der  Lebensalter  das  »Nach- 
einander« der  Unterrichtsfacher,  wobei  sich 
ihm  unter  anderem  die  Unterscheidung 
einer  propädeutischen,  dogmatischen  und 
wissenschaftlichen  Stufe  ergab. 

Fünftens  wollte  er  eine  Verbindung 
und  g^enseitige  Durchdringung  der  ver- 
schiedenen Unterrichtsfächer.  Der  Unter- 
richt in  jedem  Fache  sollte  zugleich  dem 
Unterrichte  in  möglichst  vielen  anderen 
Fächern  die  möglichst  gröfste  Hilfe  leisten 
(R.  XVI,  S.  428;  vergl.  X,  S.  408). 

Sechstens,  und  das  ist  ein  Hauptpunkt, 
suchte  Mager  den  vieldeutigen  Begriff  der 
»Methode«  nach  Inhalt  und  Umfang  schärfer 
zu  bestimmen.  '  Die  in  manchen  Lehr- 
büchern der  Pädagogik  vorhandene  Auf- 
zählung der  Methoden,  wonach  es  eine 
deiktische,  eine  akroamatische,  eine  mnemo- 
nische,  eine  heuristische,  eine  katechetische 
und  eine  sokratische  geben  solle,  war  für 
ihn  ein  überwundener  Standpunkt  (vergl. 
R.  X,  S.  39).  Dagegen  ist  seine  Unter- 
scheidung von  Methoden  der  Forschung, 
der  wissenschaftlichen  Darstellung  und  des 
Unterrichts  gut  geeignet,  der  pädagogischen 
Methodologie  von  vornherein  den  richtigen 
Platz  anzuweisen,  wenn  sie  auch,  wie  er 
selbst  gesteht  (R.  XVIII,  S.  267),  in  seinem 
Werke  über  die  genetische  Methode  nicht 
scharf  genug  durchgeführt  worden  ist.  Sicher 
aber  ist,  dafs  jedem,  der  sich  über  die 
Ausdrücke  synthetisch,  analytisch  und  gene- 
tisch klare  B^friffe  verschaffen  will,  das 
Studium  Magers  anzuraten  ist.  Was  ins- 
besondere Magers  genetische  Methode  be- 
trifft, so  erwies  sich  ihre  Brauchbarkeit 
unter  anderem  dadurch,  dafs  sie  Wittstein 
in  seiner  noch  heute  lesenswerten  Abhand- 
lung   »Die   Methode   des   mathematischen 


Unterrichts,  nebst  Proben  einer  schulmäfsigen 
Behandlung  der  Geometrie«  (R.  XVI,  S.  1 
bis  30  und  297—323)  auf  die  Mathematik 
anwandte,  und  zwar,  wie  Mager  sagt,  »mit 
siegreicher  Klarheit«. 

Siebentens.  Was  die  besondere  Didaktik 
anlangt,  so  war  Mager  infolge  seiner  grolsen 
Vielseitigkeit  vortrefflich  geeignet,  die  Natur 
der  verschiedensten  Schulwissenschaften  zu 
untersuchen.  Am  eingehendsten  beschäftigte 
er  sich  mit  dem  »Sprachunterricht«.  Das 
Studium  der  Sprachen  ist  ihm  nicht  nur 
em  Mittel  zum  fari  posse,  sondern  zum 
Erzeugen  einer  echten  theoretischen  wie 
praktischen  Bildung  (vergl.  bes.  das  2.  Heft 
der  modernen  usw.  und  »Genetische  Me- 
thode«, S.  2).  Dabei  kam  es  ihm  darauf 
an,  zu  zeigen,  dafs  diese  Bildung  ebenso- 
wohl durch  die  alten  als  durch  die  neueren 
Sprachen  erzeugt  werden  könne.  In  diesem 
Sinne  sind  seine  Sprach-  und  Lehrbücher 
aufzufassen.  Was  die  Sprachbücher  be- 
trifft, so  verdient  besonders  hervorgehoben 
zu  werden  in  sachlicher  Beziehung  der 
Wert,  den  er  auf  das  Onomatische  I^ 
Es  ist  keinem  Zweifel  unterworfen,  dafs 
die  formale  Seite  des  Sprachunterrichts,  die 
ja  noch  gegenwärtig  in  gar  manchen 
Schulen  ein  Kreuz  für  Lehrer  und  Schüler 
ist,  ein  gut  Teil  ihrer  Schrecken  vertieren 
würde,  wenn  alle  Lehrer  sich  mit  dem  ver- 
traut machten,  was  Mager  z.  B.  im  2.  Heft 
der  modernen  H.  usw.,  S.  34 — 67  über  die 
französische  Onomatik  ausführt  und  was 
lebhaft  an  Hildebrands  anregende  Erörte- 
rungen in  seinem  bekannten  Buche  »Vom 
deutschen  Sprachunterricht«  erinnert  Femer 
zeichnen  sich  die  Sprachbficher  aus  durch 
den  Reichtum  an  gehaltvollen  Beispiel- 
sätzen.*) Das  französische  Sprachbuch  ist 
aufserdem  äulserst  lehrreich  w^;en  der  viel- 
fähigen  Rücksichtnahme  auf  das  Lateinische 
und  wegen  des  überall  ersichtlichen  Be- 
strebens, die  Gesetze  des  französischen 
Sprachbaues  durch  Logik  und  Geschichte 


*)  Wie  er  zu  ihnen  gekommen  ist,  darüber 
gibt  er  sellist  Auskunft:  »Als  ich  1832  den  Plan 
nifste,  mit  der  Zeit  einmal  Lehrbücher  für  den 
Unterricht  in  einigen  fremden  Sprachen  zu 
schreiben,  da  legte  ich  mir  für  jede  Sprache 
einige  hundert  ^gen  weirses  Papier  zurecht 
und  fiberschrieb  diese  Bogen  mit  dem  InhaJte 
der  §§  der  Beckerschen  Syntax,  denn  damals 
war  ich  noch  ein  strikter  Anhänger  der  Becker- 
schen Orammatik.    So  oft  ich  nun  bei  meiBer 
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zu  b^ründen.  In  methodischer  Beziehung 
sind  zunächst  bemerlcenswert  die  an  jeg- 
lichen Sprachunterricht  gestellten  beiden 
Forderungen,  auf  dem  Wege  einer  gene- 
tischen Erkenntnis  der  Sprache  das  wahr- 
haft Elementare  herauszuheben  und  Analysis 
und  Synthesis  innigst  miteinander  zu  ver- 
binden, sodann  die  Weisung,  bei  fremden 
Sprachen  vom  Satze  auszugehen,  beim 
Muttersprachunterricht  sich  an  das  Lesebuch 
anzuschliefsen.  In  letzterer  Beziehung  weifs 
sich  Mager  eins  mit  Kellner  und  Otto  und 
freut  sich,  dafs  der  Gedanke,  von  Jacotots 
Verfahren,  das  bei  Erlernung  von  fremden 
Sprachen  kein  gutes  sei,  wenigstens  beim 
Muttersprachunterricht  Nutzen  zu  ziehen, 
nun  glücklich  in  Sicherheit  zu  sein  scheine 
(R.  XVII,  S.  119).  Die  von  feinem  literar- 
historischen Veßtändnis  zeugenden  Lese- 
bücher führen  die  in  der  »Genetischen 
Methode«  an  die  Lektüre  gestellten  An- 
forderungen geschickt  durch  und  sind,  in- 
dem sie  die  theoretische  wie  praktische 
Bildung  gleichmäfsig  berücksichtigen,  durch- 
aus im  Sinne  der  Idee  des  erziehenden 
Unterrichts  abgefofst  Das  gleiche  gilt  auch 
von  dem  Lesebuche  zur  Encyklopädie,  das 
heute  in  Vergessenheit  geraten  zu  sein 
scheint.  Mit  Unrecht!  Denn  es  ist  sehr 
fraglich,  ob  die  gegenwärtige  Literatur  ein 
Werk  hervorgebracht  hat,  das,  wie  das 
Magersche,  eine  erste  Bekanntschaft  mit  der 
Geschichte  und  Literatur  der  Wissenschaften 
vermittelt,  die  iyxvxkwg  nvudila  im  Sinne 
der  Alten  erstrebt  und  den  jungen  Leuten 
Ehrfurcht  vor  der  Wissenschaft  und  dem 
menschlichen  Geist,  der  sie  geschaffen,  ein- 
zuflöfsen  im  stände  isL 

Beim  »Religionsunterricht«,  über  den 
besonders  zu  vei^leichen  ist  Revue  X, 
S.  156  ff.  und  368  ff.,  verlangt  er  sorg- 
fältige Berücksichtigung  der  psychischen 
Entwicklung  der  Schüler,  Verbindung  mit 
dem  übrigen  Unterrichte,  »der  dem  Schüler 
für  das  Göttliche  im  Natur-  und  Menschen- 
Lektüre  auf  einen  Satz  stiefs,  der,  seinem  Zu- 
sammenhange entnommen,  verständlich  blieb, 
der  dabei  entweder  einen  realen  (historischen, 
geographischen,  ethnographischen,  politischen, 
ethischen,  religiösen)  Inhalt  hatte  oder  ono- 
matisch  merkwürdig  war,  so  öffnete  ich  mein 
Paket,  suchte  den  Bogen  mit  dem  Paragraphen, 
wohin  der  Satz  grammatisch  gehörte,  una  „trug 
ihn  ein.  So  kam  ich  zu  Beispielen«  (>Ut>er 
eine  unzweckmälsige  Weise«  usw.,  S.  79). 


leben  Sinn  und  Herz  öffnet,  den  Schüler 
gewöhnt,  in  der  Religion  nicht  nur  ein 
apartes  Geschäft,  das  von  Zeit  zu  Zeit  vor- 
genommen sein  will,  sondern  eine  der 
Wurzeln  alles  Lebens  zu  erblicken«,  und 
kräftige  Betonung  des  erbaulichen  Momentes, 
so  dafs  von  den  drei  wöchentlichen  Reli- 
gionsstunden im  Bürger- Gymnasium,  die 
am  besten  von  einem  ordinierten  Geist- 
lichen der  betreffenden  Konfession  erteilt 
würden,  zwei  auf  den  sonntäglichen  Gottes- 
dienst für  Schüler  entfielen.  Unvergessen 
mag  auch  Mager  bleiben  sein  warmes 
Eintreten  für  einen  »elementaren  ethischen« 
Unterricht  in  dem  Bürger-  sowohl  wie  in 
dem  gelehrten  Gymnasium,  wobei  in  betreff 
der  Art  dieses  Unterrichts  auf  die,  man 
darf  wohl  sagen,  klassischen  Beispiele  zu 
verweisen  ist,  die  er  in  der  »Genetischen 
Methode«,  S.  359  ff.  gibt 

Hinsichtlich  der  »Geschichte«  (vergl. 
bes.  den  betr.  Abschn.  der  »Bürgerschule«) 
wendet  sich  Mager  mit  vollem  Recht  g^en 
die  Aufnahme  der  Universalhistorie  als  eines 
Unterrichtsgegenstandes.  Ihm  kommt  es 
auf  Erwerbung  historischer  Bildung  an, 
und  diese  könne  an  der  Geschichte  des 
kleinsten  Volkes  erworben  werden. 

Der  »Mathematik«  (vergl.  z.  B.  R.  XVI, 
S.  30  ff.)  als  einer  formalen  Wissenschaft 
mit  einem  »Minimum  von  empirischem 
Stoff«  weist  er  den  richtigen  Platz  an  und 
findet  in  dem  »kombinatorischen  Prinzip« 
die  Möglichkeit,  »die  eine  Forderung  der 
genetischen  Methode  zu  befriedigen,  dafs 
der  Schüler  nicht  nur  diejenigen  Probleme, 
weiche  gerade  an  der  Reihe  sind,  lösen 
könne,  sondern  auch  immer  wisse,  was 
denn  eben  jetzt  an  die  Reihe  kommen 
mufs«.  Nicht  minder  bedeutend  und  noch 
heute  lesenswert  sind  Magers  Ausführungen 
über  den  naturwissenschaftlichen  Unterricht 
(R.  VIII,  S.  193—228  und  XV,  S.  195—216), 
obwohl  er  sie  nur  als  Fragen  an  Sach- 
kenner bezeichnete.  Er  erkannte  die  päda- 
gogische Wichtigkeit  der  Chemie  und  ver- 
langte sie  daher  als  Lehrgegenstand  auch 
für  das  Gymnasium.  Vom  schulmäfsigen 
Unterrichte  in  den  Naturwissenschaften 
forderte  er  nicht  nur,  dafs  er  dauerndes 
Interesse  erzeuge,  sondern  auch  »Perspek- 
tiven aus  dem  Physischen  ins  Ethische« 
eröffne.  Die  Unentbehrlichkeit  dieses  Unter- 
richts stand  ihm  aus  vielen  Gründen  fest 
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Durch  ihn  werde  wirkliches  Sehen  und 
Hören  gelernt  und  die  Fertigiceit  geübt, 
sich  über  Gesehenes  und  Gehörtes  I<iar  zu 
äufsem.  Er  übe  im  Bilden  von  Begriffen, 
Urteilen,  Schlüssen  und  Klassifikationen  und 
gebe  auch  seinen  Beitrag  zum  objektiven 
Denken,  indem  metaphysische  Untersuchun- 
gen nur  verstehe,  wer  vorher  durch  die 
Schule  der  Naturwissenschaften  gegangen 
sei.  Und  was  der  naturwissenschaftliche 
Unterricht  zur  Gemüts-  und  Charakter- 
bildung beiträgt,  das  wird  wenigstens  von 
Mager  gestreift,  Lehrgang  und  Lehrform 
dieses  Unterrichts  dagegen  will  er  den 
Fachlehrern  überlassen. 

Achtens.  Die  historische  Pädagogik  hat 
Mager  nicht  durch  besondere  Schriften  be- 
reichert, aber  wie  gut  er  in  ihr  zu  Hause 
war  und  welchen  Gebrauch  er  von  ihr 
machte,  namentlich  wenn  es  sich  um  Kritik 
handelte,  davon  zeugen  zur  Genüge  seine 
oben  analysierten  Schriften.  Wenn  es  femer 
ein  Erfordernis  jedes  und  also  auch  des 
pädagogischen  Chronisten  ist,  aus  der  er- 
drückenden Fülle  der  Tatsachen  das  Cha- 
rakteristische herauszuheben,  so  verdient 
der  kulturpolitische  Teil  der  Revue  unter 
Magers  Leitung  besonderes  Lob.  Das  gilt 
namentlich  von  der  Darstellung  der  päda- 
gogischen Zustände  der  Schweiz,  die  Mager 
infolge  zweimaligen  Aufenthaltes  daselbst 
gründlich  kennen  gelernt  hatte. 

Neuntens.  Was  die  praktische  Päda- 
gogik anlangt,  so  bezeichnet,  wie  Langbein 
(a.  a.  O.  S.  316  und  Artikel  Mager  in  der 
Ailgem.  deutschen  Biographie)  sagt,  Magers 
»Bürgerschule«  unzweifelhaft  einen  Wende- 
punkt in  der  Geschichte  der  höheren  Bürger- 
schule. »Mit  dieser  Schrift  betrat  der 
Dreifsigjährige  das  Gebiet  derjenigen  Päda- 
gogik, mit  welcher  sein  Name  trotz  aller 
Wandlungen  derselben  im  Laufe  der  Zeit 
als  Bahnbrecher  verbunden  sein  wird« 
(Eberhardt  a.  a.  O.,  S.  2).  Wohl  hat  das 
Werk,  ganz  abgesehen  von  dem  Mangel 
an  formeller  Vollendung,  seine  grofsen 
sachlichen  Mängel.  Der  Begriff  der  »Ge- 
bildeten«, der  doch  die  Grundlage  der 
ganzen  Erörterung  bildet,  ist  mehr  nur 
negativ  bestimmt,  der  Versuch,  die  Bevölke- 
rung und  somit  auch  das  Schülermaterial 
nach  den  drei  Ständen  »Volk«,  »Gebildete« 
und  »Gelehrte«  streng  zu  scheiden,  würde 
in  der  Praxis  auf  unüberwindliche  Schwierig- 


keiten stofsen,  einigen  Unterrichtsg^en- 
ständen,  wie  dem  Zeichnen  und  der  Musik, 
ist  keine  Rechnung  getragen,  das  Metho- 
dische ist  bei  mehreren  Fächern  sehr  lücken- 
haft und  unvollständig  usw.  Man  mufs 
jedoch,  um  Mager  gerecht  zu  werden,  auch 
die  Ergänzungsschrift  zur  Bürgerschule, 
nämlich  »Einige  Gedanken«  usw.,  mit  in 
Betracht  ziehen.  Und  unbestreitbar  ist,  was 
auch  gleich  nach  dem  Erscheinen  der 
Schrift  allgemein  empfunden  wurde,  sie 
war  geeignet,  »in  dem  Leser  Ideen  anzu- 
regen« (R.  III,  S.  133)  und  eine  äufserst 
wichtige  Angelegenheit  von  neuem  in  Flufs 
zu  bringen.  Die  nächste  bedeutende  Schrift 
über  den  Gegenstand,  nämlich  Scheiberts 
Buch  »Das  Wesen  und  die  Stellung  der 
höheren  Bürgerschule«,  Berlin  1848,  kann 
als  eine  Wirkung  der  Magerschen  »Bürger- 
schule« betrachtet  werden.  Freilich  kommt 
Scheibert  teilweise  zu  andern  Ergebnissen 
als  IVtager.  Er  fofst  den  Unterschied 
zwischen  Gymnasium  und  höherer  Bürger- 
schule als  einen  Gegensatz,  verlangt,  dafs 
ersteres  formale,  letztere  reale  Bildung  gebe, 
schreibt  nur  letzterer  die  Aufgabe  zu,  einen 
nicht  unwesentlichen  Teil  der  Erziehung 
zu  übernehmen,  und  will,  dafs  die  Lehrer 
der  höheren  Bürgerschule  auf  dieser  selbst 
ihre  Schulbildung  erhalten.  Aber  in  dem 
Hauptpunkte,  in  der  Entwicklung  der  Auf- 
gabe der  höheren  Bürgerschule  aus  dem 
Bedürfnis  des  künftigen  Bürgers,  steht 
Scheibert  ganz  auf  den  Schultern  Magers. 
Auch  jetzt  hat  die  Frage  nach  der  besten 
Organisation  derjenigen  Bildungsanstalten, 
die  zwischen  Volksschule  und  Gymnasium 
liegen,  noch  keine  allseitig  befriedigende 
Lösung  gefunden.  Ja,  es  liegt  die  Gefahr 
nahe,  dafs  infolge  der  widerstreitenden, 
oft  auf  niedriger  Selbstsucht  beruhenden 
Interessen  der  Gegenwart  und  namentlich 
infolge  der  Zuspitzung  der  »sozialen  Frage« 
die  rein  pädagogischen  Erwägungen  über 
jenes  Thema  eine  Trübung  erleiden.  Da 
I  kann  eine  Wiederanknüpfung  an  Magers 
I  Ausführungen  nur  von  Nutzen  sein. 
I  Das  zweite  unverkennbare  Verdienst 
I  Magers  um  die  praktische  Pädagogik  ist 
I  sein  schon  angedeuteter  Kampf  gegen  das 
I  »Staatsschulwesen«.  (Die  hierher  gehörigen 
I  Hauptstellen  aus  der  Revue  sind  zusammen- 
I  gestellt  bei  Stoy,  Encyklopädie,  2.  Aufl. 
I  S.  267.)  Nachdem  er  diesen  Kampf  mehrere 
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Jahre  geführt,  wollte  er  seine  Leser  nun 
auch  einen  Blick  »auf  den  positiven  Boden« 
werfen  lassen,  auf  dem  seine  bisherigen 
Negationen  gewachsen  wären.  Das  geschah 
in  dem  Aufsatze  »Bruchstöcke  aus  einer 
deutschen  Scholastik«  (R.  XIX,  359—421), 
einer  Schrift,  von  der  Langbein  (Art.  Mager 
in  der  allgemeinen  deutschen  Biographie) 
sagt,  dafs  sie  »wohl  das  Tiefste  und  Ge- 
diegenste sei,  was  Mager  gedacht  und  ge- 
schrieben hat«.  Die  »Scholastik«  mufs 
schon  deshalb  Interesse  beanspruchen,  weil 
Mager  (R.  XV,  S.  17)  sagt,  er  habe  bei 
ihrer  Ausarbeitung  die  genetische  Methode 
befolgt  »Fürs  erste  habe  ich  über  den 
Gegenstand  mehr  Tatsachen  gesammelt, 
untersucht  und  verglichen,  als  einer  von 
denen  (meines  Wissens)  in  Händen  gehabt 
hat,  die  das  Schulwesen  als  Staatssache 
oder  als  Kirchensache  oder  als  Sache  der 
Lokalgemeinden  oder  gar  blofser  Asso- 
ziationen ansehen.  Fürs  zweite  habe  ich 
denjenigen  dieser  Tatsachen,  die  sich  als 
normale  Vorgänge  darstellten  und  somit 
als  Erkenntnisprinzipien  benutzt  werden 
konnten,  nicht  die  erste  beste  Hypothese 
untergelegt  und  diese  alsbald  zum  Real- 
prinzip gemacht,  sondern  ich  habe  mit  Ge- 
duld und  Genauigkeit  in  kombinatorischer 
Weise  alle  denkbaren  Hypothesen  versucht 
und  erst  in  derjenigen  (die  nun  für  mich 
aufhörte,  eine  blofse  Hypothese  zu  sein) 
das  Realprinzip  gesehen,  aus  welcher  allein 
und  aus  welcher  vollständig  alle  Tatsachen 
sich  als  Folgen  ergeben.«  Mager  unter- 
sucht in  den  »Bruchstücken«  Aufgabe,  Natur 
und  Arten  der  Gesellschaft,  will  scharf  ge- 
schieden wissen  zwischen  bürgerlicher  und 
politischer  Gesellschaft,  deckt  an  zahlreichen 
Beispielen  die  Übeln  Folgen  der  »omni- 
potenten« sowohl  als  der  »impotenten« 
Staatsgewalt  auf,  weist  der  Schule  als  einer 
Anstalt,  nicht  einer  Gesellschaft,  ein  äufser- 
liches  und  inneriiches  Abhängigkeitsverhält- 
nis zu  und  kommt  schliefslich  zu  dem  Er- 
gebnis, Schulherr  dürie  weder  der  Staat 
noch  die  Lokalgemeinde  sein,  sondern  das 
öffentliche  Schulwesen  müsse  zur  Provinzial- 
sache,  die  Lehrer  zu  Angestellten  der  Pro- 
vinzialgemeinde  gemacht  werden.  1 

Endlich    verdient    Mager    auch    einen   i 
Platz    in  der   Geschichte   der  Gymnasial- 
pädagogik,   und  zwar  nicht   blofs   wegen 
seiner  Verdienste  um  eine  bessere  Methode 


des  Unterrichts  in  fremden  Sprachen  und 
wegen  des  damit  zusammenhängenden  Ver- 
langens, die  philologischen  Gymnasial- 
lehrer müfsten  sich  eine  ausreichendere 
pädagogische  Vorbildung  erwerben  und 
dürften  nicht  so  oft  den  klassischen  Unter- 
richt der  Gymnasien  mit  dem  philologischen 
verwechseln,  sondern  auch  wegen  seiner 
for^esetzten  Bemühungen,  dem  humanisti- 
schen Gymnasium  seine  hohe  Bedeutung 
als  derjenigen  Anstalt  zu  wahren,  die  den 
künftigen  studierten  Staatsdienem  und  den 
Gelehrten  eine  den  ganzen  Menschen 
durchdringende  klassische  Bildung  zu  geben 
habe.  Auch  seine  mit  grofser  Schroffheit 
ausgesprochene  (vergl.  R.  III,  S.  4)  und 
in  der  Praxis  schwerlich  je  ganz  durch- 
führbare Forderung,  nur  die  wirklich  guten 
Köpfe  das  Gymnasium  durchmachen  zu 
lassen,  und  die  jedenfalls  zu  umfangreiche 
Menge  an  Unterrichtsstoff,  die  er  den 
obersten  Gymnasialklassen  zuwies,  bekunden 
wenigstens  die  hohe  Meinung,  die  er  vom 
Gymnasium  hegte.  Er  wollte  ihm  eben 
den  ersten  Rang  unter  den  Mittelschulen 
gewahrt  wissen  (vergl.  R.  XX,  S.  375). 
In  betreff  des  Volksschul-  und  Seminar- 
wesens sind  mindestens  zwei,  gegenwärtig 
freilich  ebenso  befürwortete  als  bestrittene 
Forderungen  Magers  bemerkenswert,  nämlich 
dafs  es  eine  allgemeine  Volksschule  geben 
und  dafs  die  Seminare  wesentlich  Fach- 
anstalten sein  müfsten  (vergl.  besonders 
»Einige  Gedanken«  usw.). 

Der  Rückblick  auf  Magers  Leistungen 
als  pädagogischer  Schriftsteller  legt  eine 
Vergleichung  mit  anderen  bedeutenden 
Pädagogen  nahe.  Als  solche  bieten  sich 
ungesucht  zwei  jüngere  Zeitgenossen  Magers, 
Dörpfeld  und  Stoy.  Die  Lösung  der  dank- 
baren Aufgabe,  sowohl  die  sichtbare  Be- 
einflussung dieser  beiden  durch  Mager 
nachzuweisen,  als  auch  dem  nachzugehen, 
wodurch  er  sich  von  beiden  unterscheidet, 
kann  hier  nicht  versucht  werden.  Nur 
auf  folgendes  sei  kurz  hingewiesen.  Dörp- 
feld wurde  mit  der  Revue  und  mit  Magers 
Schriften  bekannt  gemacht  durch  Direktor 
Zahn  und  dadurch  zu  Herbart  geführt 
(Hindrichs,  »F.  W.  Dörpfeld«,  Gütersloh 
1894,  S.  13,  vergl.  A.  Carnap,  »F.  W. 
Dörpfeld«,  Gütersloh  1897,  S.79).  Reichen 
Stoff  zur  Vergleichung  mit  Ateger  bieten 
sowohl  Dörpfelds  Schriften  zur  allgemeinen 
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Didaktik,  besonders  »Der  didaktische 
Materialismus«,  »Die  unterrichtliche  Ver- 
bindung der  Wissensfächer<  und  »Zwei 
dringliche  Reformen  im  Real-  und  Sprach- 
unterricht« (in  letzterer  wird,  gerade  wie 
bei  Mager,  die  Wichtigkeit  der  Onomatik 
für  Sprachverständnis  und  Bildung  über- 
haupt eingehend  erörtert),  als  namentlich 
auch  seine  >Oesellschaftskundec  und  seine 
Schriften  über  die  Schuleinrichtung  (vergl. 
Dörpfelds  »Mittelschule«  mitMagers  »Bürger- 
schule«) und  über  die  Schulverfeissung 
(Mager  tritt  ein  für  die  Provinzial-,  Dörp- 
feld  für  die  Lokalschulgemeinde).  Be- 
merkenswert ist  auch,  dals  beide,  trotzdem 
sie  in  den  religiösen  Grundanschauungen 
ziemlich  voneinander  abweichen,  doch  sich 
mit  Entschiedenheit  für  den  konfessionellen 
Religionsunterricht  erklären.  Hinsichtlich 
der  Art,  wissenschaftliche  Untersuchungen 
zu  führen,  ist  beiden  gemeinsam  die  überall 
zu  Tage  tretende  Neigung  zum  Systemati- 
sieren und  Schematisieren.  Was  aiber  Stoy 
anlangt,  so  könnte  man  fast  sagen,  er  habe 
in  seiner  Encyklopädie  Mager  ein  Denk- 
mal gesetzt.  Unter  den  namhaften  Päda- 
gogen hat  er  aulser  Herbart  kaum  einen 
so  häufig,  und  zwar  regelmäfsig  zustimmend, 
zitiert  als  Mager  (vergl.  Encyk.,  2.  Aufl. 
S.  74,  76,  153,  267,  376,  380,  387,  402 
u.  a.).  Magers  »Bürgerschule«  nennt  er 
eine  von  echt  pädagogischem  Geiste  durch- 
drungene Schrift,  sein  Werk  »Einrichtung 
und  Unterrichtsplan«  usw.  eine  auf  wissen- 
schaftiicher  Grundlage  ruhende  Theorie  des 
Realschulunterrichts,  seine  Schriften  über 
die  genetische  Methode  wertvolle  Schriften, 
er  schreibt  es  Magers  Bemühungen  mit  zu, 
dafs  der  etymologisch  und  historisch  be- 
rechtigte Sprachgebrauch  von  analytisch 
und  synthetisch  durchgedrungen  sei,  rühmt 
die  C^u^ellung  der  Geschichte  des  lateini- 
schen Unterrichts  in  Magers  »Genetischer 
Methode«  und  sagt  von  ihm,  dals  er  1843 
bis  48  mit  scharfer  Waffe  unermüdlich  und 
unerschrocken  g^en  das  absolute  Staats- 
schulregiment gekämpft  habe.  Magers  oft 
angeführten  Ausspruch,  dafs  es  ihm  ganz 
übel  zu  Mute  werde,  wenn  er  jemand  von 
»dem«  Prinzip,  »dem<  Mittelpunkte  reden 
höre,  den  eine  Schule  haben  müsse,  macht 
sich  auch  Stoy  zu  eigen,  wie  denn  auch 
des  letzteren  Vergleichung  des  Unterrichts 
mit   einer  Symphonie  auf  Mager  zurück- 


zugehen scheint  (veigl.  R.  XVI,  S.  57). 
Stoy  und  Mager  sind  innigst  verwandte 
Naturen,  gleich  vielseitig  gebildet,  gleich 
geistreich,  gleich  kritisch,  in  gleicher  Weise 
ihr  ganzes  Sinnen  der  Pädagogik  zuwendend. 
Auch  in  den  Zillerschen  Schriften  wird 
sehr  häufig  auf  Mager  Bezug  genommen. 
Werfen  wir  nun  noch  einen  Blick  auf 
die  formale  Seite  der  Magerschen  Schriften, 
so  ist  zunächst  zu  rühmen  die  grofse 
Klarheit  und  Falslichkeit  der  Darstellung, 
wodurch  sie  sich  samt  und  sonders  aus- 
zeichnen. Schwulst,  Steifheit  des  Stils,  ge- 
lehrte Sprache  im  übdn  Sinne  des  Wortes 
sind  nirgends  zu  verspüren.  Wesentlich 
bedingt  ist  dieser  Vorzug  durch  sein  tiefes 
Eindringen  in  den  Geist  der  Sprache,  das 
ihn  befähigte,  Gedanken  und  Ausdruck 
immer  ins  rechte  Verhältnis  zu  setzen,  und 
ihm  namentiich  eine  grofse  Gewandtheit 
im  Gebrauche  sinnverwandter  Wörter  ver- 
schaffte. Nicht  minder  bemerkenswert  ist 
die  scharfsinnige  und  durchsichtige  Gliede- 
rung der  Magerschen  Schriften,  wenn  audi 
nicht  verkannt  werden  soll,  dafs  «e  zu- 
weilen Einbufse  leidet  durch  eine  gewisse 
Eile  der  Darstellung,  sowie  durch  nicht 
selten  vorkommende  Wiederholungen,  die 
durch  das  Streben  Magers  veranlalst  wurden, 
einmal  angeknüpften  Gedankenreihen  immer 
wieder  bis  auf  den  Grund  nachzugehen. 
Jedenfalls  sind  diese  Mängel  nicht  der  Art, 
dals  dadurch  in  dem  Leser  ein  Gefühl  der 
Ermüdung  hervorgerufen  würde.  Es  ist 
richtig,  wie  es  in  dem  Artikel  Mager  in 
der  Schmidschen  Encyklopädie  heilst,  dafs 
wir  bei  Mager  »auch  nicht  eine  Sekunde 
Langeweile  haben«.  Dafs  ein  solches  Ge- 
fühl nicht  aufkommen  kann,  dazu  trägt 
nicht  wenig  bei  Magers  aufserordoitliche 
Belesenheit  in  alten  und  neuen  Schrift- 
stellern jeder  Art  und  seine  grofse  Ge- 
schicklichkeit, an  richtiger  Stelle  ein  treffen- 
des Qtat  beizubringen.  Sein  schlagfertiger 
Humor,  sein  Witz,  seine  Satire  beruhen 
wesentiich  auf  der  glücklichen  Anwendung 
von  Citaten  und  geben  seiner  Schreibweise 
einen  fast  prickelnden  Reiz.  Freilich  geht 
seine  Behandlung  der  Gegner  zuweilen 
bis  an  die  äufsersten  Grenzen  des  literari- 
schen Anstandes,  ja  überschreitet  sie  viel- 
leicht, wie  denn  auch  Eberhardt  (a.  a.  O. 
S.  IV)  der  »Bürgerschule«  den  Charakter 
einer   der   Form    nach    klassischen   päda- 
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gogischen  Schrift  deshalb  absprechen  zu 
müssen  glaubt,  »weil  sie  in  der  Bekämpfung 
der  entg^;enstehenden  Ansichten  vielfach 
in  einen  Ton  verfalle,  der  der  Würde  der 
Sache  nicht  entspreche«  (vergl.  auch  R.  II, 
S.  433).  Aber  es  mufs  auch  hervorgehoben 
werden  nicht  nur,  dals  er  sehr  bald  einiges 
von  dem,  was  er  Thiersch  vorgeworfen, 
zurückgenommen  hat  (R.  1840,  S.  362), 
sondern  auch,  dafs  zwar  das  Ausfechten 
von  Geisteskämpfen  das  Element  bildete, 
in  dem  er  sich  am  liebsten  tummelte,  dafs 
er  aber  doch  den  Streit  nicht  liebte  um 
des  Streites,  sondern  ausschlielslich  um  der 
Wahrheit  willen.  Beweis  hierfür  ist,  dafs 
er  auch  gegnerischen  Ausführungen  stets 
die  Spalten  seines  Blattes  bereitwilligst 
öffnete  (vergl.  z.  B.  Mai-  und  Augustheft 
vom  Jahre  1841  und  »Über  eine  unzweck- 
mäfsige  Weise«  usw.,  S.  30).  Dafs  sein 
Selbstgefühl  an  manchen  Stellen  seiner 
Schriften  ziemlich  stark  hervortritt,  das 
macht  zwar  auf  den  Leser  nicht  gerade 
einen  sehr  günstigen  Eindruck,  mag  aber 
mit  dem  Hinweis  darauf  entschuldigt  wer- 
den, dafs  er  das  mit  vielen  kräftigen  und 
ihrer  Kraft  bewufsten  Persönlichkeiten  ge- 
mein hat  Zudem  stehen  derartigen  Stellen 
nicht  wenig  andere  g^enüber,  in  denen 
sich  Mager  offen  eines  Irrtums  zeiht  oder 
rückhaltlos  anerkennt,  dafs  ein  anderer 
Besseres  geleistet  als  er  (in  letzterer  Be- 
ziehung vergl.  z.  B.  R.  XVI,  S.  32  ff.). 
Übrigens  dürfen  bei  Beurteilung  des  Mager- 
schen  Stiles  mit  seinen  Schroffheiten  und 
Rücksichtslosigkeiten  zwei  Umstände  nicht 
aufser  acht  gelassen  werden:  sein  cho- 
lerisches Temperament,  infolgedessen  das 
Unzulängliche  und  Verkehrte,  wenn  er  es 
ansehen  mufste,  auf  ihn  so  heftig  wirkte, 
dafs  es  ihn  in  Affekt  brachte  (R.  VI,  S.  448), 
und  sein  früh  beginnendes  körperiiches 
Leiden,  das  ihn  zuweilen  in  gereizte 
Stimmung  versetzt  haben  mag. 

Noch  ist  ein  Wort  zu  reden  über 
Mager  als  Lehrer,  als  schulischen  Organi- 
sator und  als  Menschen.  Was  seine  Per- 
sönlichkeit als  Lehrer  betrifft,  so  hat  davon 
(s.  Langbein  a.  a.  O.  S.  31 8  ff.)  Rektor 
Dr.  Rauchenstein  an  der  Kantonsschule  zu 
Aarau,  an  der  Mager  3  Jahre  als  Lehrer 
des  Französischen  wirkte,  eine  so  voll- 
ständige und  durchaus  den  Charakter  der 
Wahrheit    tragende  Schilderung    gegeben, 
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dafs  man  nur  auf  sie  verweisen  kann. 
Hervorgehoben  sei  daraus  folgende  Steile: 
»Mager  besafs  zuvörderst  die  Gabe  einer 
leicht  flielsenden,  gewandten  und  in  jedem 
Ausdruck  präzisen  Rede  in  vorzüglichem 
Mafse.  Er  verlor  sich  dabei  nicht  in  die 
Breite  und  Länge  eines  zusammenhängen- 
den Vortrages,  sondern  erteilte  den  Unter- 
richt am  liebsten  in  der  Form  einer  leb- 
haften Unterredung.  Er  verstand  es,  ohne 
den  Schüler  zu  übereilen,  durch  rasche 
und  treffende  Fragen  ihn  von  dem  Un- 
bestimmten und  Halben  oder  Falschen  der 
Antworten  auf  das  Richtige  hinzuführen. 
Überall  drang  er  auf  Bestimmtheit  und 
Deutlichkeit  der  Begriffe  und  Ausdrücke 
und  war  unerschöpflich  in  augenblicklicher 
Hervorbringung  von  Beispielen  zur  Ver- 
deutlichung. Er  drang  auf  Korrektheit, 
wies  die  Idiotismen  durch  Vergleichung 
mit  anderen  Sprachen,  soweit  diese  der 
Schüler  kannte,  mit  deutlicher  Unter- 
scheidung nach  und  übte  die  Idiotismen 
durch  eine  Reihe  von  Beispielen  auf  der 
Stelle  bis  zu  einer  ziemlichen  Sicherheit 
und  Behendigkeit  ein.  Dabei  aber  hütete 
er  sich  sehr,  in  langen  Erörterungen  über 
Schönheiten,  Eleganzen  und  Feinheiten 
sich  zu  verlieren,  welche  nur  die  Zeit  ver- 
derben, den  noch  wenig  Reifen  langweilen, 
während  sie  sich  der  Vorgerücktere  auf 
kurze  Fingerzeige  hin  von  selbst  merkt 
Und  doch  hätte  ihm  bei  seiner  ausgezeich- 
neten dialektischen  Gabe  und  bei  seinem 
Vermögen,  Begriffe  zu  spalten  und  selbst 
in  den  ähnlichsten  noch  die  Unähnlichkeit 
prompt  nachzuweisen,  die  Versuchung  zu 
solchen  Exkursen  nahe  gelegen;  allein  er 
hatte  den  richtigen  Takt,  das  für  jede  Stufe 
Geeignete  zu  tun  und  zu  verlangen.«  Nimmt 
man  hinzu,  was  weiterhin  von  ihm  gerühmt 
wird,  »seine  ihm  jeden  Augenblick  zu  Ge- 
bote stehende  Herrschaft  über  sein  Wissen, 
sein  vorzügliches  Gedächtnis  und  seine 
grofse  Geschicklichkeit  im  Kombinieren 
nebst  einer  guten  Dosis  Humor«,  so  sollte 
man  meinen,  es  habe  ihm  zu  einem  voll- 
kommenen Lehrer  nichts  mehr  gefehlt 
Aber  etwas  fehlte  ihm  doch  dazu.  Es 
wird  von  Rauchenstein  angedeutet,  wenn 
er  sagt,  dafs  nur  der  Lehrer  mit  eigener 
Befriedigung  und  Erfolg  arbeite,  der  mehr 
die  Schüler  als  das  Fach  im  Auge  habe. 
Mager  war  aber  mehr  an  seiner  Schrift- 
Band.  48 
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steilere!  als  am  Schulehalten  gelegen.  Er 
hatte  die  Aarauer  Stelle  nur  angenommen, 
weil  er  »zur  Weiterführung  seiner  didak- 
tischen Untersuchungen^  wieder  ein  Lehr- 
amt brauchte«  (vergl.  »Ober  eine  unzweck- 
mäfsige  Weise«  usw.,  S.  16  und  R.  X, 
S.  331),  und  gab  sich  ihr  deshalb  auch 
nur  mit  halbem  Herzen  hin.  Da  für  seine 
literarische  Tätigkeit  die  pädagogische  Klein- 
arbeit, z.  B.  das  sorgfältige  Korrigieren  der 
Schüleraufsätze,  hinderlich  war,  so  ver- 
säumte er  das  und  leistete  überhaupt  nicht 
so  viel,  als,  wie  Rauchenstein  sagt,  seine 
vorzügliche  Begabung  erwarten  liefs.  Dals 
er  mit  seinen  Kollegen  in  Streit  geriet,  sich 
wohl  gar  in  den  Ruf  eines  Renommisten 
brachte,  ist  bei  seinem  Naturell  und  da  er 
allen  weit  überlegen  war,  allerdings  be- 
greiflich, wenn  auch  nicht  entschuldbar. 

Ais  Direktor  in  Eisenach  befand  sich 
Mager  in  der  glücklichen  Lage,  eine  im 
Entstehen  begriffene  Anstalt  ganz  seinen 
Ideen  gemäfs  einrichten  zu  dürfen.  Hier 
mufste  sich  zeigen,  wie  sie  die  Probe  in 
der  Praxis  bestehen  würden.  Leider  ist 
seine  Wirksamkeit  als  Direktor  zu  kurz 
gewesen,  als  dafs  sich  ein  abschliefsendes 
Urteil  gewinnen  liefse.  So  viel  jedoch  ist 
sicher,  dafs  er  mit  Umsicht  und  grofsem 
Eifer  zu  Werke  ging.  Die  vier  1849  bis 
1 852  von  ihm  herausgegebenen  Programme 
geben  ein  ziemlich  vollständiges  Bild  von 
seiner  direktorialen  Tätigkeit  Wohltuend 
berührt  das  auch  in  diesen  Berichten 
überall  erkennbare  Bestreben,  die  ganze 
Schularbeit  in  den  Dienst  des  erziehenden 
Unterrichts  zu  stellen  und  auch  seine  Mit- 
bürger für  eine  solche  Auffassung  zu  ge- 
winnen. Daher  verbreitet  er  sich  nicht 
nur  über  Namen,  Zweck  und  Aufgabe 
seiner  Schule,  sondern  auch  in  zwar  kurzen, 
aber  sehr  klaren  und  allgemein  verständ- 
lichen Ausführungen  über  das  Wesen  und 
den  Betrieb  aller  Unterrichtsfächer.  Was 
er  hier  über  Aufnahme  des  lateinischen 
Unterrichts  sagt,  darf  als  seine  endgültige 
Meinung  betrachtet  werden.  Hiemach  will 
er  ihn  als  obligatorischen  Gegenstand  von 
der  Realschule  ausgeschlossen,  aber  als 
fakultativen  in  4  Jahreskursen  zu  4  Stunden 
für  eine  kleinere  Anzahl  junger  Leute  bei- 
behalten wissen.  Gerade  das  aber  ist  einer 
der  Punkte,  in  denen  sich  die  Anstalt  in 
ihrer  späteren  Entwicklung  weit  von  Mager 


entfernte.     Dieser  selbst  hatte  sie  als  eine 
»Mittelschule  zweiten  Ranges«  bezeichnet, 
in  der  weiteren  Entwicklung  aber  ging  das 
von  Erfolg  b^leitete  Bestreben   durchaus 
dahin,  sie  zu  einer  Anstalt  gleichen  Ranges 
wie  das  Gymnasium  zu  machen.     Schon 
der   Umstand,    dafs,   noch   unter   Ä4ageis 
Leitung,  die  Anstalt  aus  einer  städtischen 
eine  staatliche  wurde,  gab  ihr  einen  ver- 
änderten Charakter.   Mager  war  von  dieser 
Umwandlung  nicht  sehr  erbaut,   aber  er 
mufste,  weil  sonst  keine  Aussicht  war,  der 
Schule  die  noch  fehlenden  beiden  oberen 
Klassen  zu  verschaffen,  wie  er  sich  aus- 
drückt (Langbein  a.  a.  O.  S.  378)  »nolens 
volens  in  den  säuern  Apfel  beifsen«.  Gleich- 
zeitig sah  er  sich  veranlafst,   ihren  Namen 
Bürgergymnasium,  den  sie  im  ersten  Pro- 
gramm trägt,   mit  dem  Namen  Realgym- 
nasium  zu   vertauschen,    wobei   charakte- 
ristisch  für   ihn  ist,   wie  er  sich  mit  der 
neuen     Bezeichnung     abfindet      Er    sagt 
(Programm  von   1850):   »Wir  wollen  das 
Wort  real  als  eine  Aufforderung  betrachten, 
das  Publikum  reell  zu  bedienen.«    Durch- 
greifende Veränderungen   nahm  dann  so- 
gleich der  Nachfolger  Magers  namentlich 
dadurch  vor,  dafs  er  auf  Kosten  des  Sprach- 
unterrichts   dem    Unterricht    in    Religion, 
Mathematik,    Naturkunde,  Geschichte  und 
Geographie  eine  erhöhte  Stundenzahl  zu- 
wies und  damit  ihre  Ziele  weiter  hinauf- 
rückte, und  dafs  er  es  als  R^fel  hinstellte, 
dafs   das  Realgymnasium    zwei   Abgangs- 
klassen   besitze,    eine    für    das    gewöhn- 
liche bürgerliche   Leben    mit  vollendetem 
14.  Lebensjahre   und   die  Prima    für  den 
Einhitt  in  gewisse  Zweige  des  Staatsdienstes 
mit  vollendetem  16.  bis  17.  und  den  Ab- 
gang zur  Universität  oder  zu  technischai 
Hochschulen     mit    vollendetem     17.     bis 
18.  Lebensjahre.   Durch  alles  das  entfernte 
sich  die  Anstalt  von  dem,  was  Mager  als 
ihren  Charakter  bezeichnet  wissen  wollte. 
Namentlich    hatte    er    die   Ansprüche    der 
Realschule,  die  Vorbildung  künftiger  Mathe- 
matiker,   Naturforscher   und   Ärzte   geben 
zu  wollen,  weit  von  sich  gewiesen  (veigL 
Programm  von  1849,  S,  5,  R,  XII,  S.  204 
bis  223   und  XIII,  S.  41—69).     Er  hielt, 
obgleich    selbst    Direktor    eines    Bürger- 
gymnasiums,   dafür,     »dafs    das    Bürg«-- 
gymnasium,   um   für   den    gröfseren   Teil 
seiner  Schüler  die  rechte  Schule  zu  sein, 
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die  Mittelschule  zweiten  Ranges  sein  mufs, 
während  das  Gymnasium  ohne  Adjektiv 
die  Mittelschule  ersten  Ranges  sein  oder 
vielmehr  werden  sollte«  (R.  XX,  S.  375). 
Der  Direktion  der  ersten  Bürgerschule, 
welches  Amt  Mager  nur  als  Nebenamt  be- 
trachtete, konnte  er  nicht  allzu  viel  Zeit 
widmen;  doch  erkannte  er  mit  scharfem 
Blicke,  dals  das  bis  dahin  fast  ausschliefs- 
lich  an  ihr  herrschende  Klassenlehrersystem 
weder  im  Interesse  der  Zöglinge  noch  der 
Lehrer  war,  weshalb  er  es  nach  einigen 
Richtungen  hin  durchbrach.  Merkwürdig 
und  nicht  blofs  örtliches  Interesse  bean- 
spruchend ist  die  Erweiterung,  die  IVlager 
der  ersten  Bürgerschule  durch  Einrichtung 
der  sog.  »Sekundärschule«  verschaffte.  Als 
solche  sollten  nämlich  die  zwei  obersten 
Klassen  der  ersten  Bürgerschule,  jede  mit 
zweijährigem  Kursus,  für  10 — 15  jährige 
Schüler  gelten.  Es  gelang  ihm,  wie  er 
sagt  (Programm  von  1851),  »Orofsherzog- 
liches  Staatsministerium  davon  zu  über- 
zeugen, dafs  einige  Sekundärschulen  dem 
Lande  gute  Dienste  leisten  und  nicht  nur 
den  verschiedenen  Kategorien  derjenigen 
jungen  Leute,  die  sich  mit  der  gewöhn- 
lichen Primarschulbildung  nicht  begnügen 
wollen  und  können,  die  aber  doch  auch 
nicht  Zeit,  Mittel  und  Neigung  haben,  den 
vieljährigen  und  weitschichtigen  Kursus 
des  Gymnasiums  oder  des  Realgymnasiums 
durchzumachen,  sondern  auch  den  künf- 
tigen Schullehrern  die  richtige  allgemeine 
Schulbildung  geben  könnten. «  Diese  Schule 
wäre  nach  der  Atagerschen  Einteilung  als 
Mittelschule  dritten  Ranges  zu  bezeichnen. 
Aber  die  Eisenacher  Sekundärschule  hat 
sich,  trotzdem  sie  noch  heutigen  Tages 
unter  dem  gleichen  Namen  besteht  (die 
gleichzeitig  in  Weimar  und  in  Neustadt  a.  O. 
errichteten  Sekundärschulen  gingen  sehr  bald 
ein)  doch  als  eine  verfehlte  Einrichtung 
erwiesen.  Fremdsprachlicher  Unterricht  war 
ausgeschlossen.  Für  diesen  waren  ja  Gym- 
nasium und  Realgymnasium  vorhanden. 
Geeignetes  Schülermaterial  immer  in  ge- 
nügender Menge  zu  liefern,  dazu  war  die 
Stadt  zu  klein.  Die  Sekundärschule  hätte 
sich  offenbar  nicht  so  lange  halten  können, 
wenn  sie  sich  nicht  nach  und  nach  fast 
ausschliefslich  zur  Präparande  für  das 
Lehrer-Seminar  mit  3  Klassen  und  14-  bis 
17  jährigen  Schülern  entwickelt  hätte.    Als 


solche  hat  sie  zwar  dem  Staate  gute 
Dienste  geleistet,  sich  aber  von  ihrer  ur- 
sprünglichen Hauptbestimmung  weit  ent- 
fernt Zudem  ist  sie  die  Quelle  unendlicher 
und  noch  nicht  zum  Abschlufs  gelangter 
Verhandlungen  zwischen  Stadt  und  Staat 
über  Beitragspflichten,  Organisation  usw. 
geworden.  Hätte  sich  die  Sdiule  im  Sinn 
ihrer  ursprünglichen  Bestimmung  weiter 
entwickeln  können,  so  müfste  sie  gegen- 
wärtig eine  lateinlose  Realschule  mit  der 
Berechtigung  zum  einjährig- freiwilligen 
Dienste  sein.  Es  kann  aber  Mager  der 
Vorwurf  nicht  erspart  werden,  dafs  er  zu 
der  unerquicklichen  Zwitterstellung,  in  der 
sich  gegenwärtig  die  Sekundärschule  be- 
findet, mit  den  Grund  gel^  hat  Ins- 
besondere war  es  eine  arge  Verirrung 
Magers  zu  meinen,  die  allgemeine  Bildung 
eines  15  jährigen  Sekundarschülers  könne 
zu  einem  solchen  Abschlüsse  gebracht  wer- 
den, dafs  er  sich  nun,  falls  er  Lehrer  wer- 
den wolle,  mit  Erfolg  der  Fachbildung  auf 
dem  Seminar,  das  nach  Mager  ja  aus- 
schliefslich Fachschule  sein  sollte,  widmen 
könne.  Das  Weimarische  Ministerium  wollte 
ursprünglich,  dafs  das  Bürger -Gymnasium 
zugleich  Vorseminar  werden  solle.  Mager 
wies  aber  diesen  Plan  als  unausführbar 
zurück  (Langbein  a.  a.  O.,  S.  378).  Warum, 
ergibt  sich  aus  dem  späteren  offenbar  durch 
Mager  beeinflufsten  Ministerialdekret,  wie 
es  Revue  XXVI,  S.  349  ff.  abgedruckt  ist 
Hiernach  war  die  Grofsherzogliche  Staats- 
regierung zu  der  Überzeugung  gelangt, 
»dafs  ein  solcher  Bildungsgang  zwar  für 
die  ganz  kleine  Anzahl  junger  Leute,  die 
einmal  an  den  Oberklassen  gehobener 
Bürgerschulen  und  an  den  Sekundärschulen 
Lehrer  sein  wollen,  zweckmäfsig  sein  werde, 
dafs  er  aber  dem  weitaus  gröfseren  Teil 
der  künftigen  Schullehrer,  von  denen  die 
meisten  an  Landschulen  zu  wirken  haben, 
aus  vielen  und  gewichtigen  Gründen  nicht 
empfohlen  werden  dürfe.«  Mager  rechnete 
offenbar  die  ländlichen  Distrikte  des  Grofs- 
herzogtums  zu  denjenigen  Gegenden,  wo, 
um  mit  seinen  eigenen  Worten  zu  reden 
(R.  II,  S.  254  und  266),  ^.der  moderne 
Geist  den  gemeinen  Mann  noch  nicht  er- 
griffen hat  und  die  Elementar-  und  Volks- 
schule dem  Prinzip  der  älteren  Zeit  gemäfs 
eingerichtet  sein  und  bleiben  mufs.« 

Noch  ein  Wort  über  Mager  als  Men- 
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sehen.  Sein  Äufseres  wird  von  Langbein 
(a.a.O.,  S.  382) folgendermafsen geschildert: 
>  Mager  war  grofs,  kräftig  gebaut  und  sah 
blühend  und  frisch  aus,  wenigstens  als  ich 
ihn  1850  zuletzt  sah.  Auch  auf  einem 
Porträt  von  ihm  aus  der  Zeit  in  Wies- 
baden finde  ich  sein  Aussehen  nicht  wesent- 
lich verändert.  Das  sonst  so  strahlende 
Auge  nur  ist  müder  geworden.  Man  konnte 
es  nicht  fassen,  wenn  man  ihn  sitzen  sah, 
dafs  er  nicht  Herr  seiner  Glieder  sein 
könne.«  Einen  ähnlichen  Eindruck  auf 
den  Beschauer  macht  ein  in  der  Realschul- 
bibliothek zu  Eisenach  aufbewahrtes  Bild 
von  ihm,  das  ihn  im  Lehnsessel  sitzend 
darstellt  Über  die  Ursache  seines  Leidens 
liefen  in  Eisenach  mannigfache  Gerüchte 
um,  auf  die  hier  nicht,  eingegangen  werden 
kann.  Sicher  aber  scheint,  dafs  er  dieses 
sein  Leiden,  das  ihm  überdies  durch  die 
zärtliche  Fürsorge  einer  liebenden  Gattin 
gemildert  wurde,  geduldig  trug.  Dafs  er 
jedoch,  wie  alle  Menschen,  auch  seine 
Schattenseiten  besafs,  das  läfst  sich  nicht 
leugnen.  Auf  die  wenig  rücksichtsvolle 
Art,  mit  der  er  den  Hofrat  Thiersch  be- 
handelte, ist  schon  hingewiesen  worden. 
Schroffes  Hervorkehren  der  eigenen  Mei- 
nungen finden  wir  oft  bei  ihm.  In  der 
»Genetischen  Methode*,  S.  376,  meint  er, 
die  Leute  sagten,  »sein  Stil  sei  viel  zu  per- 
sönlich«. Seine  Neigung  zu  geistreich 
witziger  Darstellung,  genährt  durch  das 
Studium  Lichtenbergs,  von  dem  er  mit  Vor- 
liebe Aussprüche  citiert  (vergl.  R.  XII,  S.  7), 
verleitete  ihn  zuweilen  zur  Satire  und  wirkte 
dadurch  verletzend.  Und  so  mag  auch  der 
persönliche  Verkehr  mit  ihm  nicht  selten 
den  Eindruck  hinterlassen  haben,  dafs  er 
sich  von  Verspottung  der  Gegner  nicht 
frei  zu  halten  vermochte.  Dem  Verfasser 
dieses  Artikels  ist  von  einem  glaubwürdigen 
Zeitgenossen  Magers  versichert  worden, 
dafs  dieser,  so  oft  er  die  gegenteiligen 
Ansichten  eines  Lehrers  widerlegt  zu  haben 
glaubte,  es  nicht  lassen  konnte,  dem 
Lehrer  zuletzt  noch  »eins  anzuhängen«. 
Dafs  er  sich  in  Eisenach  in  den  Ruf 
der  Rechthaberei  Untergebenen  gegenüber 
brachte,  darauf  dürfte  kein  allzu  grofses 
Gewicht  zu  legen  sein,  denn  das  ist  das 
Schicksal  fast  jedes  Direktors.  Auch  die 
in  der  Schmidschen  Encyklopädie  zum  Be- 
weise,  »dafs  Mager  in  seiner  Selbstüber- 


schätzung zuweilen  sehr  weit  ging,'  mit- 
geteilte, angeblich  vai>firgte  Anekdote,  wo- 
nach er  einst  Jakob  Grimm  auseinander- 
gesetzt habe,  wie  er  seine  Grammatik  eigent- 
lich hätte  einrichten  sollen,  beweist  doch 
nur,  dafs  Mager  die  Anordnung  der  Grimm- 
schen Grammatik  mangelhaft  fand,  wie  er 
das  auch  anderwärts  ausgesprochen  hat 
Weniger  entschuldbar  dürfte  eine  kaum 
wiederzugebende  Äufserung  über  Luther 
sein,  die  ihm  in  der  ersten  Gesellschaft 
Eisenachs  (Eisenach  Wartburgstadt!)  ent- 
fallen sein  soll,  und  die  allerdings  davon 
zeugen  würde,  dafs  er  sich  manchmal  in 
unverantwortlicher  Weise  gehen  liefs.  Dieses 
Sichgehenlassen  hat  ihm  überhaupt  viel 
Feinde  gemacht  Indes  wenn  es  auch  einen 
Mangel  an  Selbstzucht  zu  beweisen  scheint, 
so  länn  es  doch  andrerseits  als  Bel^  dafür 
dienen,  wie  himmelweit  Magers  Charakter 
von  aller  Heuchelei  und  Verstellung  ent- 
fernt war.  Was  er  als  wahr  und  recht 
erkannt  hatte,  dafür  trat  er  mit  der  ganzen 
Kraft  seinerPersönlichkeit  ein,  unbekümmert, 
ob  der  etwaige  Anstofs,  den  er  damit  er- 
regte, von  rechts  oder  links  ausging.  Aus 
seiner  Zu-  oder  Abneigung  machte  er  nie 
ein  Hehl.  Wie  er  »in  die  alten  Griechen 
verliebt«  war,  so  »widerwärtig  waren  ihm, 
mit  Ausnahme  weniger  Individuen,  die 
alten  Juden«  (R.  VI,  S.  10).  Ebenso  ver- 
batst war  ihm  »alles  Slavische«  (R.  1840, 
S.  9).  Den  »Absolutismus«  hielt  er  für 
eine  gleich  schlimme  Ausgeburt  wie  den 
»Radikalismus,«  und  der  »pädagogisch- 
scholastische Cäsareopapismus  flöfste  ihm 
Ekel  ein,  gleichviel  ob  ein  Fürst  oder  die 
souveräne  Canaille  Cäsar  ist«  (R.  XX,  S.  180 
und  181).  Wem  die  Anwendung  solcher 
und  ähnlicher  Kraftausdrücke,  die  sich 
häufig  bei  Mager  finden  und  allerdings  mit 
»Europas  fibertünchter  Höflichkeit«  wenig 
gemein  haben,  eine  unüberwindliche  Ab- 
neigung gegen  die  Person,  die  sie  ge- 
brauchte, einflöfst,  der  bleibe  dem  Studium 
Magers  fem.  Wer  aber  darüber  hinweg- 
zusehen vermag,  und  wem  es  zur  Er^rungs- 
tatsache  geworden  ist,  dafs  gerade  die 
rauhste  Hülle  oft  den  edelsten  Kern  birgt, 
der  studiere  Mager,  es  wird  ihn  nicht  ge- 
reuen. 

Literatur:  1.  Langbein,  Magers  Lelien. 
Pädagogische  Revue  1858,  49.  Band,  S.  309 
bis  388;  als  besondere  Schrift  Stettin  1859.  —  2. 
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Die  Artikel  »Mager«  in  der  Pädagogischen  Ency- 
klopädie  von  Schmid  und  in  der  Allgemeinen 
Deutschen  Biographie.  —  3.  Eberhardt,  Magers 
Deutsche  Bürgerschule.  Langensalza,  Hermann 
Beyer  &  Söhne  (Beyer  8e  Mann),  1888.  S.  I 
bis  LH.  —  4.  Magers  Schriften,  wovon  Ver- 
zeichnisse bei  Langbein,  Eberhardt  und  in  dem 
Artikel.  «Herbartische  pädagogische  Schule«. 
-  5.  Bliedner,  K.  Magers  philosophische  Ent- 
wicklung (Zeitschr.  f.  Phil.  u.  Pädag..  4.  Jahrg., 
S.  423-446). 

Eisciuch.  A.  Blirdner. 


Mäkelsucht 

Das  Wort  Makel  (lat  tnacula)  ist  gleich- 
bedeutend mit  Flecken,  Fehler,  und  wird 
ebenso  häufig  zur  Kennzeichnung  fehler- 
hafter Betätigung  auf  dem  Gebiete  des 
Körperlichen,  wie  auf  dem  des  Geistig- 
Sittlichen  verwendet.  Wer  geflissentlich 
wirkliche  oder  vermeintliche  Mängel  und 
Fehler  an  Sachen  oder  Personen  aufsucht 
und  kleinlich  tadelnd  hervorhebt,  heilst  ein 
Mäkler;  dessen  Tun  nennt  der  Spradi- 
gebrauch  Mäkeln.  Als  vorübetgehender 
Erscheinung  kommt  dem  Mäkeln  lediglich 
die  Bedeutung  einer  widerwärtigen  Unart 
zu,  steigert  es  sich  aber  durch  Wieder- 
holung und  Gewohnheit  zur  Mäkelsucht, 
wie  man  sie  bei  gelehrten  und  ungelehrten 
Pedanten  beobachtet,  so  mufs  es  als  ein 
fressender  Schaden  am  Seelenleben,  als  ein 
Merkmal  schlimmer  Oemütsentartung  be- 
trachtet werden.  Das  Denken  der  Mäkel- 
süchtigen leidet  an  Bewufstseinsenge  und 
wird  wie  mit  Zwangsgewalt  von  Vor- 
stellungen bestimmt,  die  nach  Form  und 
Inhalt  den  Wert  gewisser  Personen  oder 
Sachen  bezw.  alles  dessen,  was  die  Eigen- 
liebe des  Mäklers  nicht  zu  befriedigen  ver- 
mag, in  der  öffentlichen  Achtung  herab- 
zusetzen geeignet  sind;  das  Gefühlsleben 
kennt  nur  die  Lust  des  Verkleinerns  und 
Entsteilens;  das  Wollen  ist  von  Begehrun- 
gen und  Strebungen  erfüllt,  welche  die 
Entwertung  von  Menschen  und  Dingen  be- 
zwecken. Die  Kleinlichkeit  im  Urteilen 
des  Mäkelsüchtigen  bezeichnet  glücklich 
das  Wort:  >Der  Mäkler  seicht  Mücken  und 
verschluckt  Kamele.«  Selten  ist  Mäkel- 
sucht ohne  Unwahrhaftigkeit,  Heimtücke 
und  Pharisäismus;  sie  tadelt  nicht  nur 
wirklich  vorhandene  Fehler,  sondern  falsch- 
mfinzt  auch   und  dichtet  nach  Lust  und 


Belieben  Fehler  an.  Zumeist  bestimmt  den 
Aiäkelsüchtigen  nicht  so  sehr  die  Absicht, 
jemanden  zu  kränken  oder  ihm  seine  Mifs- 
billigung  und  Verachtung  kundzugeben,  als 
vielmehr  ein  ungestümer  Trieb,  der  Hang 
zur  Tadelsucht  (vergl.  krittelig!).  Mäkel- 
sucht kann  entspringen  aus  falschem  Selbst- 
gefühl (»Selbstschmeichelei«,  Herbart),  Arg- 
wohn, Verdrufs,  Ärger,  Zorn,  Abneigung, 
Bosheit,  Rachsucht,  vor  allem  aber  aus  Neid, 
Mifsgunst  und  Zweifelsucht.  Als  körper- 
liche Ursachen  der  Mäkelsucht  sind  reiz- 
bare Schwäche,  erhöhte  Reizbarkeit  und 
Nervenzerrüttung  zu  betrachten.  Die  Heftig- 
keit des  cholerischen  und  die  innere  Un- 
zufriedenheit des  melancholischen  Tem- 
peraments bieten  der  Mäkelsucht  günstige 
Entwicklungsbedingungen.  Weiber,  beson- 
ders hysterische,  mäkeln  häufiger  und  mit 
gröfserer  Gewandtheit  als  Männer;  unter 
diesen  zeichnen  sich  besonders  geistig  Über- 
bürdete'durch  aufsergewöhnliche  Leistungs- 
fähigkeit darinfaus.  In  der  Kinderwelt  sind 
es  namentlich  die  nervösen,  blutarmen,  geistig 
überlasteten,  an  erblicher  Entartung  des 
Denkens,  Fühlens  und  Wollens  leidenden 
Knaben  und  Mädchen,  die  von  Mäkelsucht 
beherrscht  werden.  Beachtenswert  ist,  dafs 
unter  diesen  Kindern  einzelne  die  Mäkel- 
sucht innerhalb  des  zerrütteten  Familien- 
lebens ihrer  Eltern  durch  Nachahmung  und 
psychische  Ansteckung  erworben  zu  haben 
scheinen.  Als  Leidenschaft  steht  Mäkel- 
sucht auf  der  Grenzlinie  zwischen  gesund 
und  krank  und  artet  leicht  in  Streit-, 
Schmäh-  und  Lästersucht  (folie  raisonannte) 
aus.  Deren  Behandlung  fällt  in  den  Be- 
reich des  Seefenarztes.  Die  erzieherische 
Behandlung  mäkelsüchtiger  Kinder  hat  vor 
allem  zu  bedenken,  wie  sehr  Mäkelsucht  in 
sittlicher  Beziehung  den  Ideen  des  Wohl- 
wollens und  der  Billigkeit,  in  ästhetischer 
dem  Grundsätze,  die  Persönlichkeit  schön- 
heitsgemäls  auszugestalten  und  darzustellen, 
widerspricht,  und  denigemäfs  auf  folgende 
Leitgedanken  den  Hauptnachdruck  zu  l^en : 
1 .  Erzieher,  sei_  kein  nörgelnder  Kleinmeister 
(Pedant)!  2.  Oberzeuge  den  Zögling,  dafs 
unter  den  Sternen  kein  Ding  ohne  Makel 
und  keine  Person  ohne  Fehler  ist,  und 
erwecke  in  ihm,  indem  du  ihn  zur  Selbst- 
erkenntnis anleitest,  Demut  und  Duldsam- 
keit! 3.  Erziehe  den  Zögling  zur  Selbst- 
beherrschung, damit  er  lerne,  seinem  Munde 
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zu  gebieten  gemäfs  den  Hochgedanken  des 
Wohlwollens  und  der  Billigkeit!  4.  Sei 
langmütig  und  geduldig;  denn  nur  die  da 
warten  gelernt  haben,  werden  den  Erfolg 
sehen! 

Leipzig.  Onstav  Siegert. 

Malendes  Zeichnen 

s.  Zeichnen 


Manie 

1.  Definition  und  Hauptsymptome.  2.  Ver- 
lauf. 3.  Vorkommen  im  Kindesalter.  4.  Er- 
kennung.   5.  Behandlung. 

1.    Definition    und    Hauptsymptome. 

Als  Manie  bezeichnet  man  wissenschafdich 
—  abweichend  von  dem  populären  Sprach- 
gebrauch —  eine  Psychose,  deren  Haupt- 
symptome während  des  ganzen  Verlaufs 
folgende  sind: 

1.  Krankhafte  Heiterkeit  (Hyperthymie 
oder  Exaltation). 

2.  Krankhafte  Beschleunigung  des  Vor- 
stellungsablaufes (Ideenflucht). 

3.  Krankhaft  gesteigerter  Bewegungs- 
drang. 

Die  krankhafte  Heiterkeit  äufsert  sich  in 
einem  allgemeinen  Überwiegen  der  posi- 
tiven Gefühlstöne,  öfters  verknüpft  sie 
sich,  namentlich  wenn  die  Kranken  bei 
ihrer  Umgebung  auf  Widerstand  stofsen, 
auch  mit  starken  Zomaffekten.  Die  Ideen- 
flucht führt  zu  einem  unablässigen,  hastigen 
Sprechen  (Logorrhoe).  Häufig  lockert  sich 
infolge  der  Beschleunigung  des  Vorstellungs- 
ablaufes auch  der  Zusammenhang  der  Ideen- 
association.  Die  Kranken  springen  oft  ab, 
lassen  Zwischenvorsteilungen  weg,  kommen 
vom  Hundertsten  ins  Tausendste.  An  Stelle 
der  inhaltlichen  Verknüpfung  tritt  in  der 
Ideenassociation  oft  die  Verknüpfung  nach 
dem  Wortklang;  daher  findet  man  oft  Vor- 
liebe für  Reime,  Allitteration  usw.  Der 
Bewegungsdrang  äufsert  sich  in  einem  un- 
ermüdlichen Sich  -  Bewegen.  Kinder,  die 
früher  ruhig  waren,  fangen  an  zu  toben. 
Dieser  Bewegungsdrang  richtet  sich  oft 
auch  gegen  die  Umgebung.  Kleider  und 
Spielsachen  werden  zerstört  Die  Balgereien 
mit  den  Kameraden  nehmen  kein  Ende. 
Hand  in  Hand  mit  der  abnorm  gesteigerten 


Associationstätigkeit  und  speziell  auch  mit 
dem  gesteigerten  Bewegungsdrang  geht  eine 
fast  absolute  Schlaflosigkeit  In  dem  Han- 
deln der  Kranken  fällt  aufser  dem  ab- 
normen Bewegungsdrang  ein  Hang  zum 
Renommieren,  Fabulieren  und  Lügen  auf, 
der  in  enger  Beziehung  zu  der  patho- 
logischen Exaltation  steht  Auch  Eigentums- 
vergehen und  Vagabundieren  habe  ich 
wiederholt  beobachtet.  Selten  kommt  es 
zur  Bildung  wirklicher  Gröfsenideen.  Meist 
beschränkt  sich  die  Phantasietätigkeit  auf 
kühne  Pläne;  so  erzählte  mir  ein  armer 
Junge  von  14  Jahren,  er  wolle  Doktor  der 
Philosophie  werden  oder  sei  es  bereits. 
Sehr  häufig  sind  Excesse  in  jedweder 
Form.  In  der  Schule  fällt  die  Aufmerksam- 
keit und  Konzentration  infolge  der  Ideen- 
flucht vollständig  weg.  Das  pathologisch 
gesteigerte  Selbstbewufstsein  verleitet  die 
Kinder  zu  Trotz  und  Widerspruch. 

2.  Verlauf.  Die  Manie  ist  eine  der 
heilbarsten  Psychosen.  Nur  sehr  selten 
geht  sie  in  chronische  Geistesstörung  oder 
Schwachsinn  über.  Sehr  grofs  ist  hingegen 
die  Gefahr  der  Rückfälle.  Man  kennt  eine 
Psychose,  die  sog.  periodische  Manie,  bei 
welcher  in  ziemlich  regelmäfsigen  Inter- 
vallen eine  Manie  sich  während  des  ganzen 
Lebens  wiederholt  Der  erste  Krankheits- 
anfal!  dieses  Leidens  tritt  häufig  g^en 
Ende  des  Kindesalters  auf.  Nur  wenn 
bereits  gegen  die  ersten  Anfälle  zweck- 
mäfsig  eingeschritten  wird,  ist  einige  Aus- 
sicht auf  Heilung.  Dabei  ist  bemerkens- 
wert, dafs  gerade  die  leichteren  Formen 
der  Manie  (die  sog.  Maniakalische  Exaltation 
oder  Hypomanie)  diese  Tendenz  zu  perio- 
discher Wiederkehr  haben.  Die  Heilung  des 
einzelnen  Anfalls  nimmt  meist  3 — 5—8 
Monate  in  Anspruch. 

3.  Vorkommen  im  Kindesalter.  Die 
Manie  ist  im  Kindesalter  nicht  gerade  selten. 
Emminghaus  fand  unter  199  Fällen  von 
Kinderpsychosen  acht  Fälle.  Ätiologisch 
kommen  namentlich  erbliche  Belastung, 
Gehirnkrankheiten  in  den  ersten  Lebens- 
jahren und  erschöpfende  Infektionskrank- 
heiten in  Befaacht  Ein  plötzlicher  Affekt- 
shock,  z.  B.  Schreck  gibt  zuweilen  die  Ge- 
legenheitsveranlassung zum  Ausbruch. 

4.  Erkennung.  Die  Erkennung  bietet 
insofern  Schwierigkeit,  als  ein  Vericennen 
der  Geistesstörung  sehr  nahe  liegt    Ober. 
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flächlich  betrachtet  erscheint  das  mania- 
kalische  Kind  einfach  ungezogen,  wild,  un- 
wahr und  vorlaut  Die  Eltern,  Erzieher 
oder  Lehrer  können  jedoch  eine  solche 
Verwechslung  leicht  vermeiden,  wenn  sie 
die  Vergangenheit  des  Kindes  berück- 
sichtigen. Die  Manie  bricht  stets  unver- 
mittelt, zuweilen  sogar  nach  einer  kurzen 
Phase  krankhafter  Traurigkeit  aus.  Der 
Kontrast  des  maniakalischen  Zustandes  mit 
dem  vorausgegangenen  normalen  Zustand 
oder  gar  dem  eben  erwähnten  depressiven 
Vorstadium  klärt  den  Lehrer,  wofern  er 
überhaupt  weifs,  dafs  es  im  Kindesalter  eine 
solche  Krankheit  gibt,  leicht  auf.  Auch  die 
schwere  Störung  des  Schlafes  ist  ein  ein- 
faches, auch  für  den  Laien  ohne  weiteres 
feststellbares  Zeichen,  welches  erlaubt,  die 
Manie  von  der  Ungezogenheit  des  gesunden 
Kindes  zu  unterscheiden. 

5.  Behandlung.  Pädagogische  Einwir- 
kungen sind  völlig  erfolglos.  Speziell  sind 
Strafen  ganz  verfehlt.  Ist  der  Verdacht  auf 
Manie  aufgetaucht,  so  ist  das  Kind  im  Bett 
zu  belassen  und  als  schwer  krank  zu  be- 
handeln. Sofort  ist  ein  sachverständiger 
Arzt  zuzuziehen.  Oft  ist  die  Behandlung 
in  der  Familie  nicht  durchführbar  und  die 
Überführung  in  eine  Anstalt  oder  Klinik 
geboten. 

Literatur:  Emminghaus,  Die  psychischen 
Störungen  des  Kindesalters.  Tübingen  1887.  — 
Manheimer,  Les  troubles  mentaux  de  l'enfance. 
Paris  1899.  S.  73 ff.  —  Ziehen.  Die  Geistes- 
krankheiten des  Kindesalters.  Berlin  1904. 
Heft  2,  S.  25  ff.  —  Ders.,  Psychiatrie.  Z  Aufl. 
Leipzig  1902.    S.  320  ff. 

Berlin.  Tta.  Ziehen. 


Manier 

s.  Persönlichkeit 

Märchenunteriicht 

1.  Volk  und  Märchen.  2.  Kind  und 
Märchen.  3.  Haus  und  Märchen.  4.  Schule 
und  Märchen.  A.  Warum  Märchen?  B.  Aus- 
wahl und  Reihenfolge.  C.  Unterrichtliche 
Behandlung. 

1.  Volk  und  Mlrchen.  Alle  Volks- 
stämme haben  auf  ihrer  Kindheitsstufe,  die 
man  auch  zutreffend  »Menschenfrühling« 
genannt  hat,  Märchen  oder  dem  Märchen 
ähnliche  Volkssagen  erzeugt  Jene  Kindheits- 


stufe umfafst  eine  lange  Entwicklungs- 
periode. Sie  ist  zeitlich  unbestimmbar,  läfst 
sich  aber  psychologisch  charakterisieren 
nach  dem  sie  beherrschenden  >  Volksgeiste«. 
Volksmärchen  und  Volkssage  weisen  in 
eine  Zeit  zurück,  in  der  der  Mensch  nach 
Befreiung  aus  den  Schranken  und  Be- 
dingungen der  Naturkräfte  strebt  Da  er 
aber  wegen  seiner  unentwickelten  Intelli- 
genz den  Naturmächten  gegenüber  ohn- 
mächtig ist,  hilft  er  sich  kraft  seiner  Phan- 
tasie über  sie  hinweg.  Das  Gefühl  der 
Abhängigkeit  von  den  Naturgewalten  läfst 
ihn  hinter  diesen  g^te  oder  böse,  aber  auch 
an  Kraft  weit  überlegene  persönliche  Wesen 
suchen  und  finden.  Er  tritt  damit  in  einen 
Prozefs  des  Umdeutens  von  Naturerschei- 
nungen und  Erlebnissen  ein,  durch  den 
stufenweise  fortschreitend  wirklichen  Er- 
eignissen ein  Inhalt  und  ein  Zusammen- 
hang gegeben  wird,  der  dem  Bedürfnis  des 
Gemütes  entspricht  So  gelangt  der  Mensch 
zur  Mythenbildung.  Die  Völkerpsychologie 
kennt  darin  drei  Entwicklungsstufen. 

A.  Einfache  Belebung  der  Natur:  Per- 
sonifizierung der  Natur  mit  empfindenden 
und  handelnden  Wesen. 

B.  Mythische  Apperzeption:  Inbeziehung- 
setzung  dieser  Wesen  mit  dem  Menschen 
und  seinem  Denken  und  Handeln. 

C  Poetische  Ergänzung:  Einsetzen  der 
determinierenden  und  kombinierenden  Ein- 
bildungskraft. (Delbrück,  Zeitschrift  für 
Völkerps.  B.  III.) 

Mit  der  letzten  Stufe  erreicht  der  Mensch 
die  Geisteshöhe,  wo  er  den  Inhalt  seines 
Vorstellungs-  und  Gefühlslebens  in  der 
Form  von  Erzählungen  ausschüttet,  und 
damit  fängt  der  Märchenquell  zu  sprudeln 
an,  dem  unsere  echten  Volksmärchen  ihrem 
innersten  Kern  nach  entstammen.  Diese 
Herkunft  läfst  auf  das  ursprüngliche  Wesen 
der  Märchen  schliefsen. 

e)  Sie  traten  als  Niederschlag  religiösen 
Vorstellens  und  Fühlens  auf  dem  Grunde 
einer  naiven  Naturerscheinung  der  Völker 
ins  Leben.  Mit  anderen  Worten :  Sie  waren 
ursprünglich  Verdichtungen  primitiver  Welt- 
anschauungen, b)  Als  zusammenhängende 
Erzählungen  brachten  sie  auch  das  Volks- 
Ethos  in  Erscheinung.  —  »Erzählungen 
setzen  ein  Zusammenleben  voraus,  und  erst 
in  diesem  hat  sich  unabhängig  von  der 
Gestaltung  der  Gottesidee  die  Moral   ent- 
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wickelt«  c)  Als  Produkt  freier  Phantasie- 
tätigkeit trugen  sie  das  Gewand  kindlich 
naiver  Volkspoesie. 

So  ist  auch  das  deutsche  Volksmärchen, 
von  dem  hauptsächlich  noch  die  Rede  sein 
soll,  entstanden,  und  merkwürdig,  es  hat 
bis  auf  unsere  Zeit  mit  staunenswerter 
Zähigkeit  in  der  Volksseele  seine  Stelle 
behauptet  Es  ist  in  den  verschiedenen 
geistigen  Strömungen,  die  das  deutsche 
Volk  im  Laufe  der  Jahrhunderte  bewegten 
und  ihm  neue  Weltanschauungen  brachten, 
nicht  unterg^iangen.  Es  hat  gleich  dem 
deutschen  Charakter  Kern  und  Wesen 
aus  der  Urzeit  bewahrt.  Zunächst  mit 
dem  germanischen  Oöttermythus  in  seinen 
Mischungen  und  Wandlungen  innig  ver- 
wachsen, pafste  es  sich  dem  eindringenden 
Christentum  an.  Das  Volk  vertauschte  seine 
Märchen  nicht  einfach  mit  den  Geschichten, 
die  ihnen  die  Apostel  der  Deutschen 
brachten,  es  behielt  sie  daneben  bei  und 
gofs  nur  die  neue  Liebe,  den  neuen  Glauben 
in  die  alte  Form  hinein.  (Linning,  Deutsche 
Mythenmärchen.)  —  Möglich,  dafs  das  Volk 
in  diesem  Tun  die  Missionare  unterstützten 
oder  doch  weniger  hinderten,  als  es  jetzt 
oft  im  Heidenlande  geschehen  soll.  —  Das 
Christentum  brachte  die  mittelalterliche 
Denk-  und  Handlungsweise  und  darauf  den 
Geist  der  Reformation;  das  Märchen  war 
nach  wie  vor  da.  Endlich  kamen  Auf- 
klärungs-  und  Neuzeit  und  fesselten  all- 
mählich und  hauptsächlich  durch  die  natur- 
wissenschaftlichen Fortschritte  auf  theore- 
tischem und  praktischem  Gebiete  das  Volks- 
denken immer  mehr  an  die  reale  Welt 
Aber  siehe,  das  Märchen  behauptet  auch 
heute  noch  inmitten  der  Welt  der  Realität 
seine  Stelle  und  gibt  uns  neben  der  »Edda« 
und  dem  «Kinderspiel  und  Kinderlied«  die 
älteste  Kunde  von  unseren  Vorfahren  der 
Urzeit  (Vergl.  Rochholz,  »Kinderspiel  und 
Kinderlied.«) 

Nach  Grimm  sind  auch  unsere  Märchen 
»verwandelte  Mythen«.  Freilich  lassen  sie 
sich,  ihrer  späteren  Entwicklung  ent- 
sprechend, oft  schwer,  vielfach  gar  nicht 
auf  ihren  Mythus  zurückführen.  Auf  ihrer 
Wanderung  von  Mund  zu  Mund,  von  Ge- 
schlecht zu  Geschlecht  durch  Jahrhunderte 
hindurch  haben  sie,  wie  Grimm  sagt,  in 
unendlichen  Mischungen  und  Wendungen 
ineinander  gegriffen,  sich  mehr  oder  weniger 


ähnlich  werdend.  So  auch  die  deutsdien 
IVlärchen.  Vermag  nun  die  Völkerpsycho- 
logie die  verschiedenen  Schichten  und  Strö- 
mungen, aus  denen  die  mythischen  und 
religiösen  Gebilde  entstanden  sind,  auch 
nicht  ausreichend  zu  entfalten  und  zu  son- 
dern, um  ältere  und  einfachere  Ideen  von 
späteren  Wandlungen  und  Zusätzen  zu 
scheiden,  so  bleibt  doch  richtig,  dafs  das 
Märchen  auch  heute  noch  als  originale 
Schöpfung  des  Volksgeistes  dasteht  und 
ein  Stück  von  dessen  religiös -sittlichem 
Vorstellungs-,  Gefühls-  und  Willensleben 
widerspi^;elt  Dazu  trägt  es  entschieden 
nationales  Gepräge;  denn  wenn  z.  B.  das 
deutsche  Märchen  gemütvoll  und  zart,  das 
slavische  schwermütig,  das  orientalische 
phantastisch  ist,  so  entsprechen  diese  Eigen- 
schaften der  Volksseele,  die  es  schuf.  Volks- 
lied und  Volksmelodie  stehen  in  Parallele 
dazu.  Diese  innere  Übereinstimmung  zwi- 
schen Volkscharakter,  heimatlichem  Vor- 
stellungsschatze und  Märchen  spricht  ent- 
schieden dafür,  dafs  bei  Bildung  der  Märchen 
jedes  Volk  produktiv  aufgetreten  ist  Das 
gilt  wieder  besonders  für  das  deutsche  Volk. 
Daraus  erklärt  sich  nun  entwicklungs- 
geschichtlich, warum  das  Märchen  auch 
heute  noch  eine  so  grofse  Rolle  spielt  Es 
ist  interessant,  dafs  der  moderne  Kultur- 
mensch, besonders  der  Deutsche,  an  seinen 
Volksmärchen  als  an  einem  geistigen  Erb- 
teile seiner  Väter  festhält  und  es  bewufst 
oder  unbewufst  als  ein  wertvolles  geistiges 
Kulturgut  schätzt  Auch  unserem  Ge- 
bildeten leuchtet  aus  seinen  besten  Kinder- 
und  Hausmärchen  noch  ein  Stück  seiner 
Religions-  und  Sittenlehre  entgegen.  Darin 
stört  ihn  die  volle  Klarheit  über  den  Wider- 
spruch zwischen  Wirklichkeit  und  Märchen- 
welt nicht  im  mindesten,  es  stört  ihn  auch 
nicht,  wenn  sich  das  Märchen  stellenweise 
derb  zeigt;  er  fühlt,  dafs  es  trotzdem  ehr- 
lich und  sittlich,  dafs  es  Geist  von  seinem 
Geiste  ist  Er  stimmt  von  Herzen  mit 
Grimms  Ausspruch  überein:  >Es  geht 
durch  die  Märchendichtungen  dieselbe  Rein- 
heit, um  derentwillen  uns  Kinder  so  wunder- 
bar und  selig  erscheinen.«  Gute  Kanzel- 
redner flechten  es  darum  in  ihre  Predigten 
ein.  Dichter  schufen  Märchen,  bedeutende 
Maler  illustrierten  sie,  und  Tondichter  be- 
arbeiteten sie  auch.  Und  überall  läfst  die 
i   interessierte,  andächtig  lesende,  schauende 
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und  hörende  Menge  uns  erkennen:  Der 
Deutsche  wird  von  seinen  Märchen  noch 
gepackt.  Sinnige  Eltern  halten  deshalb 
gefühlsmäfsig  das  Märchen  für  die  ge- 
eignetste Geistesspeise  ihrer  Kleinen,  die 
mit  Heifshunger  danach  verlangen,  und 
nicht  zum  kleinsten  Teile  hat  das  Kind  zur 
Erhaltung  und  unmittelbaren  Würdigung 
der  Märchen  im  Volke  beigetragen.  Das 
Kind  steht  als  Hauptträger  der  Märchen  da. 
Diese  Erscheinung  führt  zum  Verhältnis  von 

2.  Kind  und  Märchen.  Hier  hat  die 
psychologische  Beobachtung  eine  auffallende 
Ähnlichkeit  zwischen  der  Entwicklung  des 
Kindes  und  des  Volkes  ergeben.  Ist  doch 
die  Völkerpsychologie  erst  durch  Kenntnis 
des  Kindes  tiefer  in  die  Volksseele  ein- 
gedrungen. Auch  im  Kinde  herrscht  durch- 
aus der  mythische  Impuls  vor.  Wo  des 
Kindes  Wissen  über  die  reale  Welt  endigt, 
da  deckt  die  Phantasie  die  Lücken  zu.  In 
seiner  mythischen  Auffossungs-  und  Denk- 
weise durchwandert  das  Kind  getreu  die 
drei  Stufen,  die  das  Volk  zurückgelegt  hat 
Es  gelangt  auch  erst  in  dritter  Reihe  auf 
die  Märchenstufe.  (Vergl.  Art.  Alterstypen 
und  Phantasie.) 

Zunächst  ist  die  Phantasie  des  Kindes  an 
die  Gegenwart  von  Sinneswahmehmungen 
gebunden.  Sobald  seine  Aufmerksamkeit 
auf  ein  Sinnesobjekt  fällt,  b^innt  das  Spiel 
der  Phantasie,  und  die  Dinge  werden  ein- 
fach belebt.  Das  zweite  Stadium  der  Ent- 
wicklung tritt  deutlich  im  Spiel  hervor.  Das 
Kind  lernt  mit  den  Dingen  immer  mehr  an- 
fangen und  sucht  im  Spiel  «eine  schöne 
Idee  zu  verwirklichen«.  Was  aber  dabei 
an  den  Tag  kommt,  sind  mythische  Apper- 
zeptionen. Endlich,  wenn  das  Kind  einiger- 
mafsen  Herr  der  Sprache  geworden  ist, 
»beginnt  der  Eintritt  in  das  Märchenland«. 
(Vergl.  Sully,  Untersuchungen  über  die 
Kindheit  —  Lange,  Über  Apperzeption.) 
Wann  das  geschieht  und  wie  lange  die 
Märchen  das  Kind  bezaubern,  ist  individuell 
verschieden.  Es  gibt  auch  nüchterne  Na- 
turen unter  den  Kindern,  die  dem  Märchen 
wenig  Interesse  entgegenbringen.  Die  Mehr- 
zahl aber  lebt  und  .webt  darin,  und  »da 
ist  es  wunderbar,  wie  Märchen  und  Kinder- 
seele sich  verstehen;  es  ist,  als  wären  sie 
von  Anbeginn  beisammen  gewesen  und 
zusammen  aufgewachsen.  Von  dem  wirk- 
lichen Leben  zieht  das  Kind  in  der  R^;el 


nur  an,  was  es  selbst  oder  Kinder  seines 
Alters  angeht;  was  darüber  hinausli^  ist 
ihm  fem,  fremd,  unverstanden.«  (Klaiber.) 
Richtig,  und  die  Psychologie  setzt  hinzu: 
So  wie  es  ist,  mufs  es  sein  und  kann  nicht 
anders  sein.  Das  Kind  vermag  die  Märchen 
nicht  rein  poetisch,  sondern  nur  mythisch 
oder  mytho- poetisch  aufzufassen.  >AIIe 
mytho-poetischen  Anschauungen  sind  aber 
natumotwendige  Apperzeptionen  der  Aufsen- 
welt,  die  der  unentwickelte  Geist  nicht  aus 
poetischer  Willkür-,  sondern  aus  psycho- 
logischer Notwendigkeit,  vermöge  der  auf 
ihn  einwirkenden  sinnlichen  Eindrücke 
einerseits  und  der  dieselben  apperzipieren- 
den,  in  ihm  etwa  schon  vorhandenen  Vor- 
stellungen andrerseits,  produziert.«  (Götze, 
Jahrb.  d.  V.  f.  w.  P.  1872.)  So  ist  es  er- 
klärlich, dafs  die  Märchen  nicht  vergehen 
konnten,  da  sie  das  Kind  zum  Träger  hatten. 
»Die  Analogie  zwischen  dem  psychologi- 
schen Prozefs,  den  unsere  Vorfahren  vor 
tausenden  von  Jahren  erfuhren,  und  den  die 
Kleinen  heute  noch  durchmachen,  ist  die 
Ursache  gewesen,  dafs  die  mythologischen 
Produkte  jener  grauen  Vorzeit  ihre  Existenz 
in  gerader  Linie  bis  in  unsere  Tage  ge- 
führt haben.  .  .  .«    (Götze.) 

3.  Haus  und  Mirchen.  Dem  kindlichen 
Verlangen  nach  Märchen  sind  Volk  und 
Haus  immer  entgegengekommen.  Märchen- 
frauen, wie  die  Frau  Viehmann,  der  die 
Brüder  Grimm  viele  ihrer  Erzählungen  ab- 
lauschten, sind  zwar  immer  seltener  ge- 
worden. Die  Kunst  des  Lesens  und  die 
Herausgabe  von  Märchensammlungen  hat 
sie  entbehrlich  gemacht,  wenn  auch  nicht 
restlos  ersetzt  In  der  Kinderstube  wird 
jetzt  das  Märchen  am  meisten  gepflegt  Mit 
dieser  Pflege  hat  die  Familie  instinktiv  einen 
pädagogisch  richtigen  Gedanken  ergriffen 
und  ist  darin  der  Schule  vorangegangen, 
die  der  Psychologie  zum  Trotz  ihren  Kin- 
dern den  Märchenschatz  lange  vorenthielt 
und  nur  dann  und  wann  eins  zur  »Be- 
lohnung« erzählte.  Anerkannt  mufs  es  wer- 
den, dafs  sich  die  Schulpädagogik  in  den 
letzten  Jahren  immer  mehr  auf  ihre  Unter- 
lassungssünde besonnen  und  bestrebt  hat, 
die  Lehrplanlücke,  namentlich  auch  in  der 
Elementarklasse  auszufüllen. 

In  der  Ausführung  des  Gedankens  wer- 
den aber  hier  wie  dort  oft  Fehlgriffe  getan, 
weil  einmal  nicht  zwischen  Kind  und  Kind, 
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das  andere  Mal  nicht  zwischen  Märchen 
und  Märchen  unterschieden  wird,  und  weil 
man  sich  drittens  mit  blofsem  Erzählen  be- 
gnügt und  die  Verarbeitung  dem  Kinde 
allein  OberläTsi  Das  Haus  kann  und  mufs 
die  wichtigsten  pädagogischen  Gesichts- 
punkte beachten.  Kinder  mit  allzu  leben- 
diger oder  gar  krankhafter  Phantasie  soll 
es  mit  Märchen  zunächst  verschonen.  Wo 
es  aber  Märchen  gibt,  da  soll  es  in  erster 
Linie  zu  den  nationalen  Volksmärchen  greifen 
und  unter  diesen  wieder  die  wertvollsten, 
also  ethisch  gehaltvolle,  ästhetisch  haltbare 
und  nicht  zu  phantastische  auswählen.  Es 
mufs  sie  mit  einem  bestimmten  erziehe- 
rischen Zwecke  auswählen  und  darbieten. 
Der  Erzähler  versuche  auch,  das  Kind  mit 
zum  Aufbau  der  Geschichte  heranzuziehen 
und  die  Gesinnungsverhältnisse  hervor- 
zukehren. . . .  Doch,  wer  hierin  das  Rechte 
treffen  will,  der  sei  verwiesen  auf:  Just, 
Märchenunterrichi  Zwölf  Märchen  in  dar- 
stellender Form  für  die  Mutter  und  Lehrer 
der  Kleinen  dargeboten.  Leipzig.  —  Desgl. 
Rein,  Das  erste  Schuljahr.     5.  Aufl. 

4.  Schule  und  Mirchen.  A.  Warum 
Märchen?  Der  Herbartische  Begriff  vom 
erziehenden  Unterrichte,  der  das  vielseitige, 
gleichschwebende  Interesse  in  den  Mittel- 
punkt von  Erziehung  und  Unterricht  rückt, 
veranlafste  ein  Suchen  zunächst  nach  ge- 
sinnungsbiidenden  Unterrichtsstoffen,  die 
dem  Zögling  auf  seiner  jeweiligen  Ent- 
wicklungsstufe kongenial  sind  und  damit 
von  vornherein  bei  ihm  auf  entgegen- 
kommendes Interesse  stofsen.  (Vergl.  Art 
Lehrplan.)  Es  ergab  sich  daraus  die  engere 
Aufgabe,  eine  zusammenhängende  Reihe 
von  Gesinnungsstoften  aufzustellen.  Für 
den  Anfang  dieser  Reihe  brachte  die  Er- 
fahrung, dafs  die  Kinder  in  einem  gewissen 
Alter  in  der  Märchenwelt  leben  und  weben, 
sodann  die  Erkenntnis,  dafs  der  kindliche 
Geisteszustand  dieses  Alters  dem  Volks- 
geiste auf  der  Kindheitsstufe  entspricht,  zu- 
erst Ziller  auf  den  Gedanken,  das  Märchen 
eingehend  auf  seine  unterrichtliche  Ver- 
wertung zu  prüfen.  Das  Ergebnis  seiner 
Untersuchung  hat  er  in  einem  klassischen 
Artikel  im  I.  Jahrbuch  des  Vereins  für 
wissenschaftliche  Pädagogik  niedergelegt 
Darin  ist  er  mit  wuchtigen  und  fast  er- 
schöpfenden Gründen  für  die  unterricht- 
liche Behandlung  der  Märchen   im   ersten 


Schuljahre  eingetreten.  Die  Hauptsitze  aus 
dem  Artikel  müssen  hier  angeführt  werden, 
zumal  der  Artikel  im  Buchhandel  nicht 
mehr  zu  haben  ist  Ziller  argumentiert 
etwa  folgendermafsen : 

a)  Psychologische  Seite:  Im  Geistes- 
zustände des  Kindes  im  6.  Lebensjahre  über- 
wiegt die  freie  Einbildungskraft  Das  Kind 
besitzt  noch  keine  festen  Begriffe,  Mst  auch 
noch  keine,  wenn  sie  ihm  vorzeitig  ge- 
boten werden.  (Vergl.  Art  Alterstypen  und 
Phantasie.)  Die  freie  Einbildungskraft  mufs 
gepflegt  werden,  weil  alle  höheren  Stre- 
bungen darin  wurzeln. 

Es  mufs  aber  die  Herrschaft  der  Ein- 
bildungskraft zum  b^^fflichen  Denken 
hinübergeführt  werden.  Der  Obergang  wird 
am  besten  durch  den  poetischen  Stoff  der 
Volksmärchen  hergestellt  Ein  solcher  Stoff 
gestattet  der  Einbildungskraft  freien  Raum, 
da  er  keine  Namen  von  Personen  und 
Lokalitäten  enthält  und  seine  Ereignisse 
weder  räumlich  noch  zeitiich  bestimmt 
sind. 

Kinder  bjeiben  länger  kindlich,  vor 
Blasiertheit  bewahrt,  während  sie  durch  zu 
frühes  Eintauchen  in  eine  ihrem  Alter  nicht 
entsprechende  Entwicklungsperiode  leicht 
blasiert  werden.  Inneres  Wesen  des  Kindes 
und  Geist  der  Märchen  stimmen  fiberdn. 
Darauf  beruht  die  Leichtigkeit  des  Ver- 
ständnisses, die  kindliche  Lust  des  Hörens, 
die  Seligkeit  des  Hinnehmens  und  das  ai^g- 
lose  Glauben  an  ihre  Wahrheit 

Das  Märchen  trägt  aber  nicht  nur  zur 
freien  Entfaltung  der  Einbildungskraft  bei, 
sondern  es  führt  das  Kind  auch  in  die  be- 
griffliche Ordnung  der  menschlichen  und 
Naturverhältnisse  ein. 

b)  Religiös -ethische  Seite:  Neben  den 
Dingen  der  Einbildungskraft  schliefsen  die 
Märchen  eine  Menge  ästhetischer  und 
ethischer  Begriffe  und  Grundsätze  in  sich. 

Sie  geben  reichlich  Gelegenheit,  das 
ethische  Urteil,  das  Fundament  aller  ethi- 
schen Wertschätzung,  zu  wecken  und  aus- 
zubilden. 

Weil  die  Urteile  und  Maximen  durch 
viele  Fälle  illustriert  werden,  kommt  ihnen 
eine  grofse  Kraft  und  Wärme  zu.  Das  ist 
besonders  für  das  Wohlwollen  wichtig,  das 
im  Mittelpunkte  der  sittiichen  Persöniichlttit 
stehen  mufs  und  nicht  genug  bei  Kindern 
angeregt  werden  kann. 
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Nicht  jede  Phantasie  erhält  durch  die 
Märchen  ihre  Ausbildung.  Aber  die  Phan- 
tasie, die  sich  auf  die  Verhältnisse  des 
menschlichen  Lebens,  auf  die  Oesinnnngs- 
verhältnisse  bezieht,  die  Phantasie,  deren 
der  sittlich -religiöse  Mensch  bedarf,  kann 
durch  die  Märchen  gekräftigt  werden. 

c)  Reale  Seite:  Das  Märchen  enthält 
auch  eine  grofse  Zahl  objektiv -verstandes- 
mäfsiger  Begriffe,  durch  die  es  mit  den 
gewöhnlichen  Lebensverhältnissen  in  Ver- 
bindung gebracht  und  vor  Spuk-  und  Ge- 
spenstergeschichten bewahrt  wird. 

Ein  Unterlassen  der  Durcharbeitung  des 
verstandesmälsigen  Materials  kann  für  her- 
vorragend sensible  Naturen  allerdings  Ge- 
fahr in  sich  bergen. 

Die  Zillerschen  Gründe  sind  von  Acker- 
mann, Just,  Lange,  Rein,  Staude,  Willmann, 
Zillig  'u.  a.  ausgesponnen  worden.  (Vergl. 
Literatur.)  Daraus  sei  nur  noch  an  Will- 
manns Wertschätzung  guter  Märchen  er- 
innert Er  hält  sie  für  wahrhaft  kindlich, 
sittlich  bildend,  lehrreich,  einheitlich  und 
von  bleibendem  Werte,  so  dafs  sie  den 
fünf  Forderungen,  die  man  an  eine  gute 
Jugenderzählung  stellen  mufs,  entsprechen. 
Aus  den  angeführten  Gründen  hat  Ziller 
eine  Auswahl  von  zwölf  Grimmschen  Volks- 
märchen als  gesinnungsbildenden  und  kon- 
zentrierenden Unterrichtsstoff  in  das  erste 
Schuljahr  der  Übungsschule  am  Leipziger 
Universitäts- Seminar  eingestellt  Ihm  sind 
seine  Anhänger  gefolgt,  haben  aber  lange 
vergeblich  für  die  Aufnahme  des  Märchen- 
unterrichts in  den  Lehrplan  der  Elementar- 
klasse kämpfen  müssen.  Erst  neuerdings 
zeigt  sich,  wie  schon  erwähnt,  ein  zu- 
nehmender Erfolg  ihrer  Bestrebungen  und 
zwar  sowohl  im  pädagogischen  Denken 
der  Gegenwart  als  auch  in  der  sichtlich 
liberaler  werdenden  Behandlung  der  Frage 
des  Märchenunterrichts  durch  die  Schul- 
aufsichtsbehörden. —  Die  Gegner  der 
Märchen  sagen: 

u)  Die  Märchen  sind  sittlich  nicht  rein. 
—  Dem  Einwand  gegenüber  mufs  an 
Crimms  angeführten  Ausspruch  erinnert 
werden:  »Es  geht  durch  die  Märchen- 
dichtungen dieselbe  Reinheit,  um  derent- 
willen uns  Kinder  so  wunderbar  und  selig 
erscheinen.  <c  Auch  Goethes  Wort  über  die 
Legenden  darf  wohl  für  die  sittliche  Rein- 
heit der  Märchen  zeugen: 


Sie  kamen  nackt  vom  Himmel  an 
Und  wuIsten  nicht  sich  zu  benehmen; 
Die  Poesie  zog  ihnen  Kleider  an. 
Und  keines  brauchte  sich  zu  schämen. 

Damit  stimmt  auch  jedes  innige  und  sinnige 
Volksempfinden  überein,  und  man  darf 
gerade  dieses  natürliche  Empfinden,  das 
noch  durch  keine  Reflexionen  getrübt  ist, 
als  einen  vollständig  unverdächtigen  Zeugen 
für  den  sittlich  reinen  Geist  ansehen,  der 
unsere  echten  Volksmärchen  durchweht 

ß)  Sie  sind  unwahr  und  verführen  zur 
Lüge.  —  Die  Besorgnis  ist  eitel.  »Der 
Einwand  würde  sich  gegen  alles  kehren, 
was  Dichtung  und  Kunst  heifst  Eine 
Täuschung,  die  sich  keineswegs  für  ge- 
meine Wirklichkeit  ausgibt,  sondern  sich 
vielmehr  geradezu  von  derselben  unter- 
scheidet und  keine  andere  Absicht  hat,  als 
den  Menschen  zu  erheben,  kann  nicht  mit 
Lüge  identifiziert  werden.«     (Lindner.) 

y)  Sie  überreizen  die  Phantasie.  —  Die 
objektiven  Begriffe  und  pädagogische  Aus- 
wahl und  Behandlung  verhindern,  dafs  der 
reale  Boden  unter  den  Füfsen  verloren 
geht  »Bei  allmählich  wachsender  Zuver- 
sicht des  Kindes  zu  seiner  Erfahrung  wird 
das  Tatsächliche  beim  Märchen  immer 
weniger  betont  und  immer  mehr  Gewicht 
auf  die  poetische  und  ideale  Wahrheit  des 
Ästhetischen  und  Ethischen  gelegt,  so  dafs 
als  hocherwfinschter  Rest  nur  eine  ideale 
Richtung  der  Gedanken  und  ein  höherer 
Schwung  des  geistigen  Lebens  zurückbleibt« 
(Staude.) 

Es  gibt  gewifs  auch  Fälle,  in  denen 
kranke  Phantasien  von  Kindern  an  Märchen- 
stoffen haften,  und  Gegner  des  Märchen- 
unterrichts suchen  mit  solchen  Fällen  ihre 
Gegnerschaft  besonders  zu  stützen.  Allein 
in  diesen  Fällen  ist  es  fast  ausnahmslos 
so,  dafs  das  Kranke  gar  nicht  aus  dem 
Schulunterrichte  stammt  Sollte  aber  tat- 
sächlich ein  oder  der  andere  Fall  auf  den 
Schulunterricht  zurückzuführen  sein,  so 
darf  man  doch  deshalb  nicht  gleich  das 
Kind  mit  dem  Bade  ausschütten  und  etwas 
verdammen,  was  vielleicht  99,99%  ^ller 
Kinder  zum  Segen  gereicht 

S)  Vor  allen  Dingen  aber  befriedigen 
sie  das  religiöse  und  sittliche  Bedürfnis 
nicht  —  Dem  widerspricht  die  Tatsache, 
dafs  die  von  Ziller  und  in  einiger  Ab- 
weichung davon    von   Rein    ausgewählten 
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zwölf  Märchen  eine  Menge  religiöser  und 
ethischer  Vorstellungen  enthalten.  Einige 
versetzen  den  Schüler  mitten  hinein  in  das 
geordnete  Leben  christlicher  Familien.  Auf 
dem  geweihten  Boden  der  Familie,  in  dem 
der  Zögling  mit  seinen  ersten  und  tiefsten 
Gefühlen  wurzelt,  lassen  ihn  die  Märchen 
in  konkreten  Beispielen  Züge  der  Mutter- 
liebe, der  Eltern-  und  Geschwisterliebe, 
des  Gehorsams  und  der  Dankbarkeit 
g^en  die  Eltern  anschauen.  Durch 
helle  Beleuchtung  der  im  Familienleben 
liegenden  Gesinnungselemente  wird  der 
Zusammenhang  des  Schülers  mit  der  Familie 
nicht  nur  gewahrt,  sondern  noch  mehr 
befestigt  und  vertieft.  Wo  dem  Kinde  Ein- 
sichten erwachsen  über  das  Mals  und  den 
Charakter  aller  Liebe  und  Wohltaten,  die  es 
in  der  Familie  geniefst,  müssen  sich  natür- 
licher Hang  und  Drang  zur  Familie  ver- 
edeln und  verstärken.  Märchen,  die  dazu 
beitragen,  helfen  eine  christliche  und  natio- 
nale Aufgabe  verwirklichen. 

Neben  der  Liebe  zu  den  Familien- 
gliedem  wird  die  Nächstenliebe,  die  Christus 
in  den  Vordergrund  der  Gesinnung  stellt, 
durch  die  Märchen  in  der  mannigfaltigsten 
Form  gepflegi  Das  Wohlwollen,  die  mäch- 
tigste Triebfeder  für  lebendiges  Christen- 
tum, kommt  durch  Bilder  von  Mitleid, 
Barmherzigkeit  und  Treue,  aber  auch  durch 
solche  von  Lieblosigkeit  deutlich  zum  Aus- 
drucke. >Ein  christlicher  Zug  ist  es  über- 
haupt, der  durch  so  viele  Märchen  hin- 
durchgeht; es  ist  die  Liebe  für  das  Ver- 
stofsene,  Gedrückte,  von  allen  Verlassene. 
Was  mit  Mühe  und  Last  beladen  ist,  das 
erhält  den  Preis  im  Märchen,  und  die 
Ersten  werden  die  Letzten  sein.« 

Für  Anerkennung  der  Rechts-  und 
Billigkeitsideen  sorgen  die  Märchen  auch. 
Diebstahl,  Betrug,  Ungehorsam,  Falschheit, 
Neid,  Hafs,  Habgier,  Geiz,  Lüsternheit 
und  andere  Sünden  werden  streng  ge- 
ahndet »Die  Guten  und  Schlechten  sind 
streng  geschieden;  das  Böse  behält  eine 
Zeitlang  das  Übergewicht,  der  endliche 
Sieg  bleibt  dem  Guten.«  —  Auch  für 
Ausbildung  der  Idee  der  Vollkommenheit 
ist  reiche  Nahrung  vorhanden.  Beispiele 
starken  Wollens,  leiblicher  und  geistiger 
Überlegenheit  erfreuen,  Fälle  von  Mut- 
losigkeit und  Verzagtheit  mifsfallen. 

Zur  Pflege  der  mittelbaren  Tugenden, 


wie  Reifs,  Ordnungsliebe,  Saulierkeit,  Höf- 
lichkeit und  allen  anderen  Dingen,  die 
man  zu  Anstand  und  guter  Sitte  rechnet, 
geben  die  Märchen  Veranlassung. 

Überall  aber,  wo  sich  Menschenhände 
zu  kurz  erweisen,  um  aus  Not,  Elend,  Ge- 
fahr, Angst,  Pein  zu  erretten,  greift  die 
Gottesidee  wirksam  ein.  Vorzugsweise 
werden  von  Gottes  Wesen  die  Vaterliebe 
und  Vaterhuld,  auf  menschlicher  Seite  aber 
das  Gottvertrauen  veranschaulicht  und  da- 
mit erhält  der  Grundgedanke  der  christ- 
lichen Religion  von  Anfang  an  lebendige 
Gestalt  (Vergl.  Just,  Vorwort  zu  »Mär- 
chenunterricht«.) Man  kann  demnach  nicht 
behaupten,  dafs  die  AAärchen  dem  Kinde 
»Steine  statt  Brot«  böten.  Sie  geben  ihm 
im  Gegenteile  »reinste  Milch«.  Sie  schmie- 
gen sich  der  kindlichen  Individualität  an 
und  geben  dem  Geistesleben  eine  ideale 
Richtung;  sie  sind  lehrreich,  sie  helfen  das 
Kind  ethisieren  und  zu  Gott  fähren;  sie 
erwecken  und  pflegen  mit  einem  Worte 
vielseitiges,  gleichschwebendes  Interesse 
und  damit  sind  sie  trefflich  geeignet,  die 
Grundlage  der  Gesinnungsbildung  im  ersten 
Schuljahre  zu  bilden.  Dafs  sie  dazu  er- 
hoben werden,  geschieht  weder  aus  Lieb- 
haberei für  die  Märchen  noch  aus  Ab- 
neigung gegen  die  biblische  Geschieht^ 
auch  nicht  einem  System  zu  Liebe,  son- 
dern aus  zwingenden  psychologischen  Grün- 
den. Das  Durchschnittskind  kann  im  ersten 
Schuljahre  nicht  anders  apperzipieren,  als 
es  im  Märchen  tut  Darum  im  ersten 
Schuljahre  Märchen  und  keine  biblische 
Geschichte!  (Vergl.  Artikel  Religionsunter- 
richt im  »Ersten  Schuljahr«.)  Wo  den- 
noch solche  neben  Märchen  in  den  Lehr- 
plan aufgenommen  sind,  kann  das  keine 
Konzession  an  die  pädagogischen  Über- 
legungen bedeuten,  sondern  nur  ein  Nach- 
geben gegen  Druck,  der  von  anderen  Seiten 
kommt  und  dem  nachzugeben  nicht  blofs 
klug,  sondern  auch   berechtigt   sein  kann. 

B.  Auswahl  und  Reihenfolge.  Der 
Märchenunterricht  tritt  als  erstes  Glied  in 
der  Reihe  der  Gesinnungsstoffe  auf.  (Vergl. 
Artikel  Lehrplan.)  Soll  er  bewirken,  was 
man  von  ihm  nach  seiner  Stellung  er- 
wartet, so  müssen  Auswahl  und  Anord- 
nung der  Märchen  nach  pädagogischen 
Gründen  getroffen  werden.  Bei  der  Aus- 
wahl sind  vorzugsweise  ethische,  bei  der 
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Anordnung  psychologische  Überlegungen 
ausschlaggebend.  Für  die  Auswahl  haben 
zwei  Gesichtspunkte  zu  gelten. 

a)  Inhaltlose  Märchen,  die  blofs  Wort- 
oder Bilderspiel  sind,  und  keine  wertvollen 
Willensverhäitnisse  enthalten,  sind  von  der 
Behandlung  auszuschliefsen.  Desgleichen 
solche,  die  ästhetisch  anstöfsig  sind  und 
den  sittlichen  Ideen  widersprechen.  Auch 
allzuphantastische  sind  zu  vermeiden. 

b)  Wertvoll  sind  allein  solche,  die  dem 
kindlichen  Standpunkte  entsprechend  reine, 
ideale,  ästhetische  Willensverhältnisse  dar- 
bieten. 

Ziller  wählte  demgemäfs  12  Grimmsche 
Märchen  in  folgender  mit  den  arabischen 
Ziffern  bezeichneten  Reihenfolge  aus: 

1.  Die  Stemtaler      ....    XIII 

2.  Die  drei  Faulen  .... 

3.  Die  drei  Spinnerinnen  .    . 

4.  Strohhalm,  Kohle  u.  Bohne 

5.  Die  sieben  Oeifslein     .     . 

6.  Hühnchen  und  Hähnchen 

7.  Der  Wolf  und  der  Fuchs. 

8.  Das  Lumpengesindel     .    . 

9.  Die  Bremer  Stadtmusikanten 

10.  Zaunkönig  und  Bär     .     . 

11.  Fundevogel 

12.  Der  Arme  und  der  Reiche 
Schneeweifschen  u.Rosenrot 

Frau  Holle 

Der  süfse  Brei     .... 

Rotkäppchen 

Die  Kornähre VIII 

Davon    sind    im    »Ersten    Schuljahr« 

2,  3  und  10  gestrichen  und  zunächt  IV 
und  XI  dafür  eingesetzt  worden;  später 
ist  die  Reihe  durch  II,  VIII  und  XII  er- 
gänzt worden. 

Wie  hat  sich  die  Reihenfolge  zu  ge- 
stalten? In  der  Zillerschen  »Grundlegung« 
heifst  es:  »Die  Märchen  müssen  ....  in 
solchem  Zusammenhange  auftreten,  dals  die 
Aufeinanderfolge  ihrer  synthetischen  Oe- 
sinnungselemente  der  natürlichen  Fortbil- 
dung des  kindlichen  Gedankenkreises  ent- 
spricht« An  anderer  Stelle:  »Selbst  die 
Idee  der  Gottheit  mufs  sich  das  Kind  nach 
seinem  Bilde  von  den  Eltern  denken.  Aus- 
gehend von  der  Vorstellung  seiner  Eltern 
und  seinen  lebendigen  Gefühlen  zu  ihnen, 
die  zu  seinem  ältesten  Eigentume  gehören, 
mufs  es  sich,  wie  schon  Pestalozzi  gelehrt 
hat,    durch    eine    das    Verhältnis    verall- 
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gemeinende  und  idealisierende  Betrachtung 
zu  dem  Gott  der  reinsten  Liebe,  dem  Vater 
aller  Menschen  erheben.  Es  müssen  auch 
die  Erfahrungen  und  Gesinnungen,  welche 
aus  den  Festen  des  Kirchenjahres  und  den 
religiösen  Gebräuchen  des  Hauses  auf  das 
Kind  übergehen,  in  den  ersten  Kinder- 
jahren sor^ältig  gepflegt  werden,  damit 
die  dogmatische  Religionslehre  und  die 
synthetische  biblische  Geschichte  in  dem 
eigenen  Gedankenkreise  des  Volkes  ihren 
Grund  haben.« 

Darin  sind  einige  ethische  und  psycho- 
logische Richtlinien  für  die  Reihenfolge 
gegeben. 

1.  Die  Gesinnungselemente  sind  der 
natürlichen  Fortbildung  des  kindlichen  Ge- 
dankenkreises anzupassen. 

2.  Die  Familie  ist  zum  Ausgangspunkte 
der  Belehrungen  über  Gott  zu  machen. 

3.  Sehr  frühzeitig  sind  die  religiösen 
Vorstellungen  dem  Gemüte  zuzuführen. 

4.  Erfahrungen  und  Gesinnungen  aus 
den  Festen  des  Kirchenjahres  und  den  reli- 
giösen Gebräuchen  des  Hauses  müssen 
sorgfältig  bearbeitet  werden. 

5.  Hinzuzufügen  wäre,  dafs  die  Reihe 
auch  Rücksicht  auf  die  Jahreszeiten  zu 
nehmen  hat  (Vergl.  Heft  IV.  Aus  dem 
päd.  Univ.-Sem.  z.  Jena.) 

Danach  ist  Im  Universitäts-Seminare  zu 
Jena  eine  Reihe  von  14  Märchen  aus- 
gewählt worden,  die  durch  die  römischen 
Ziffern  der  gegebenen  Aufzählung  zu  er- 
kennen ist  Dieselbe  enthält  auch  einen 
heimatkundlichen,  oder  wenn  man  will, 
einen  sozial-kulturellen  Gang:  Familie:  I, 
Familie  und  Verwandtschaft:  II,  Familie 
und  Nachbarschaft:  IV,  Familie,  Nachbar- 
schaft, Gemeinde:  XII,  Gemeinde,  Stadt 
und  Land:  X,  (Staat  und  Staat  10). 

Peinlich  soll  an  dieser  Folge  nicht  fest- 
gehalten werden;  es  läfst  sich  eine  andere 
auch  begründen. 

C  Unterrichtliche  Behandlung. 
Bei  der  Behandlung  ist  die  entwickelnd- 
darstellende  (konkret- aufbauende)  Unter- 
richtsform vorzuziehen  (vergl.  Art  Darst 
Unterr.),  die  wesentlich  dazu  beiträgt  dafs 
der  Märchenunterricht  seine  Aufgabe  er- 
füllen kann.  Der  entwickelnd-darstellende 
Unterricht  gibt  dem  Schüler  Gelegenheit 
nicht  blofs  aufzunehmen,  sondern  produk- 
tiv zu  sein,  also  denselben  psychologischen 
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Weg  zurückzulegen,  auf  dem  das  Volk  die 
Märchen  erzeugte.  Dabei  geht  das  Kind 
immer  vom  realen  Boden  aus,  kann  ihn 
also  nicht  unter  den  Fürsen  verlieren,  wie 
vielfach  gefürchtet  wird.  Was  es  in  die 
Dinge  und  Handlungen  legt,  sind  eigene, 
natumotwendige  Apperzeptionen.  Wo  der 
Schüler  schaffend  in  den  Gang  der  Er- 
zählung eingreift,  mufs  man  seiner  Phan- 
tasie freien  Spielraum  lassen  und  nicht  zu 
peinlich  am  vorhandenen  Texte  festhalten. 
Es  gehört  zum  Vorzug  der  Märchen,  dafs 
sie  zum  Nutzen  der  selbsttätigen  Erarbeitung 
allerhand  kleinere  Variationen  vertragen. 

Ist  ein  Abschnitt  der  Erzählung  ge- 
wonnen, so  mufs  er  in  mustergültige  Form 
gebracht  und  so  eingeübt  werden.  Es  mufs 
am  Ende  eine  wohlgelungene  Erzählung 
den  Kindern  verfügbar  sein,  durch  die  sie 
in  der  Reihenbildung  und  Sprachfertigkeit 
gefördert  sind. 

Die  Märchen,  welche  sich  zum  Drama- 
tisieren eignen,  sind  auch  an  geeigneter 
Stelle  durch  die  Kinder  dramatisch  vor- 
zuführen. Die  dramatische  Darstellung  ent- 
spricht ganz  der  Natur  des  Kindes;  es 
offenbart  sich  darin  der  poetische  Instinkt 
des  Kindes,  und  es  sucht,  wo  es  kann, 
die  Neigung  dazu  zu  befriedigen.  Durch 
eine  solche  Behandlung  werden  das  Denken 
und  die  Phantasie  unvergleichlich  angeregt. 
»Vergifst  man  weiter  bei  der  Vorführung 
der  Handlung  nicht,  das  sittliche  Urteil  zu 
wecken,  führt  man  die  Kinder  dazu,  dafs 
sie  das  Wohlgefällige  und  Mifsfällige  der 
Gesinnungen,  des  Wertes  und  Unwertes 
der  Handlungen  empfinden,  und  lälst  man 
diese  Empfindungen  auch  aussprechen  und 
kleidet  nun  die  selbstgefundenen  und  aus- 
gesprochenen Urteile  in  volkstümliche  Aus- 
sprüche und  Sätze,  so  wird  der  Märchen- 
unterricht zu  einer  Schule  der  Lebensweis- 
heit und  Herzensbildung  im  einfachsten 
Gewand.«     (JusL) 

Literatur:  Waitz,  Allgemeine  Pädagogik. 
S.  132  ff.  —  Klaiber,  Das  Märchen  und  die 
kindliche  Phantasie.  —  Rochholz,  Kinderlied 
und  Kinderspiel.  Leipzig  1857.  —  Delbrück, 
Entstehung  des  Mythus  bei  den  indo-germani- 
schen  Völkern.  Zeitschr.  für  Völkerpsychologie. 
Bd.  3.  —  Steinthal,  Mythus,  Sage,  Märchen, 
Legende,  Erzählung,  Fabel.    Zeitschr.    Bd.  17. 

—  Linning,  Deutsche  Mythenmärchen.  —  Lieb- 
recht,  Hottentottenmärchen.    Zeitschr.    Bd.  5. 

—  Flügel,  Entwicklung  der  sittlichen  Ideen. 
Zeitschr.     Bd.  12.    —    Richter,    Beih-äge   zur 


Uterahirkunde.  Berlin  1871.  Teil  I,  S.  117 
bis  123.  —  Ziller,  Der  Märchenunterricht.  1.  Jahrb. 
d.  V.  f.  w.  Päd.  —  Ders.,  Oruppenbildung  bei 
dem  synthetischen  Fortschritte  des  Oesinnungs- 
stoffes.  Jahrb.  3,  desgl.  Jahrb.  9.  —  Beyer,  Das 
erste  AAarchen.  Jahrb.  4.  —  Ziller -Bergener, 
Materialienbuch  zur  spez.  Pädagogik.  —  WiU- 
mann.  Pädagogische  Vorträge  11.  Zusatz  zum 
2.  Vortrag.  —  Oötze,  Die  Volkspoesie  und  das 
Kind.  Jahrb.  1872.  —  Rein,  Erstes  Schuljahr. 
7.  Aufl.  —  ZUlig,  Der  Oeschichtsunterricbt 
Jahrb.  1872,  desgl.  1895.  —  Dörgfeld,  Didakt. 
Materialismus.  —  Ackermann,    Pädag.  Fragen 

1.  und  II.  Reihe.  —  Lange,  Über  Apperzeption. 
—  Staude,  Die  kulturhistorischen  Stufen  im 
Unterrichte  der  Volksschule.    Päd.  Stud.  1880. 

2.  —  Lehmensick,  Warum  Märchen.  Päd.  Stud. 
1894,  1.  —  Ders.,  Psycholog.  Beobachtungen 
an  Kindern  des  ersten  Schuljahres.  Praxis  d. 
Erziehungsschule  1888.  —  Twiehausen,  Das 
deutsche  Märchen  un4  seine  Bedeutung  für 
den  Unterricht.  —  Hartmann,  Analyse  des  kind- 
lichen Gedankenkreises.  —  Orabs,  Gegen  die 
Verwendung  der  biblischen  Geschichte.  Schles. 
Schulzeitg.  1883,  38  u.  39.  Desgl.  Päd.  Stud. 
1885,  1,  1887,  1.  Aus  d.  päd.  Univ.-Sera.  zu 
Jena.  Heft  4.  —  Schultze,  Deutsche  Erziehung. 
Leipzig  1893.  —  Heydner,  Zur  Kenntnis  des 
kindlichen  Seelenlebens.  Ebenda  1895.  — 
Krönlein,  Oberrhein.  Blätter  für  erzieh.  Unter- 
richt. 1895, 7, 10.  —  Zur  Methodik  des  Märchen- 
unterrichts. Zeitschr.  Schulfreund  VI,  1897.  — 
Fufs,  Die  Stemtaler.  Zeitschr.  Schulfreund  V, 
1896.  —  Bräutigam,  Der  Elementarkurs.  — 
Hiemesch,  Oesinnungsunterricht  im  ersten  Schul- 
jahre. —Just,  Märchenunterricht.  Zwölf  Märchen 
m  darstellender  Form  für  die  Mütter  und  Lehrer 
der  Kleinen.  —  Sully,  Untersuchungen  über  die 
Kindheit.  —  Schreiber,  Gebet  dem  Kinde  was 
des  Kindes  ist.  —  Fufs,  Der  Unterricht  im 
ersten  Schuljahr.  —  Miüeiluneen  des  Vereins 
der  Freunde  Herbartischer  Pädagogik  in  Thü- 
ringen. Nr.  28.  —  Jahrbuch  d.  V.  f.  w.  Päd. 
37.    S.  74  f.  —  Jetter,  Der  Schulfreund.    1906. 

Wenigenjeua.  H.  Landmann. 


von  Marenholtz-BQlow,  Bertha 

1.  Abstammung  und  Lebensschicksale. 
2.  Schülerin  Friedrich  Fröbels.  3.  Ihre 
Mission  im  Dienste  seines  Erriehungswerkes. 

1.  Abstammung  und  Lebensscfaicksale. 

Frau  Bertha  von  Marenholtz-Bülow  war 
die  Tochter  des  Freiherrn  von  Bülow- 
Wendhausen,  Besitzers  des  Gutes  Küb- 
lingen  bei  Braunschweig  und  der  Frau 
Reichsgräfin  von  Wartensleben  aus  der 
Pfalz.  Sie  ist  am  5.  März  1810  als  zweites 
Kind  iljrer  Eltern  geboren  und  zeigte  sehr 
früh  einen  Hang  zu  grüblerischem  Nach- 
denken. Eine  schwierige,  verantwortungs- 
volle   Aufgabe    übernahm    sie    bereits    in 
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ihrem  zwanzigsten  Lebensjatirey.  als  sie  sich 
entschlofs  den  Freiherm  von  Marenholtz, 
Majoratsherm  auf  Grofs-Schwulper  zu  hei- 
raten und  seinen  aus  einer  früheren  Ehe 
stammenden  fünf  Kindern  die  Mutter  zu 
ersetzen.  Einen  eigenen  Sohn  und  zwar 
ihren  einzigen,  hat  sie  im  Alter  von  ein- 
undzwanzig Jahren  an  der  Schwindsucht 
hinsteri)en  sehen.  Ihr  Verhältnis  zu  ihrem 
Gatten  ist  kein  harmonisches  gewesen,  so 
dals  sie  getrennt  von  ihm  lebte  Bedeut- 
sam ist  es,  dafs  sie  das  Haus  ihres  Gatten 
erst  verliefs,  als  die  Kinder,  für  die  sie  die 
Mutterpflichten  übernommen,  ihrer  Fürsorge 
entwachsen  waren.  Diese  kurzen  Notizen 
genügen,  um  den  Ausspruch,  den  sie  in 
ihren  »Erinnerungen«  getan,  gerechtfertigt 
zu  finden:  »Nur  diejenigen,  die  schwer 
gelitten,  die  unter  der  Wucht  schwerer 
Schicksalsschläge  gelernt  haben,  das  Persön- 
liche zu  überwinden  und  aufzugeben,  nur 
diese  werden  eine  solche  Aufgabe  fiber- 
nehmen wollen.«  Auch  Diesterweg,  von 
dem  später  die  Rede  sein  wird,  sagt  in 
gleichem  Sinne  von  ihr:  »Sie  (Frau  von 
Marenholtz-Bülow)  ist  vom  Schicksal  tüch- 
tig zusammengeschmiedet  worden  um  ihre 
Aufgabe  zu  erfüllen.  Ja,  wer  wie  sie  auf 
dem  Ambos  des  Lebens  gelegen,  der  wird 
ein  stählernes  Werkzeug  in  der  Hand  der 
Geschichte.« 

2.  SchQIerin  Friedrich  Friibels.  In 
ihren  »Erinnerungen«  an  Friedrich  Fröbel 
(Kassel  1876)  erzählte  sie:  Ende  Mai  des 
Jahres  1849  traf  ich  im  Bade  Liebenstein 
in  Thüringen  ein.  Bei  der  Begrüfsung 
meiner  Wirtin  erzählte  mir  diese:  Es  sei 
seit  einigen  Wochen  ein  Mann  auf  dem 
Gute  (so  nannte  man  ein  kleines  Bauern- 
gut in  nächster  Nähe  vom  Bade),  welcher 
mit  den  Dorfkindem  spiele  und  tanze, 
man  nenne  ihn  deshalb  den  »alten  Narren«. 
Einige  Tage  darauf  traf  ich  den  bezeich- 
neten Mann  auf  einem  Spaziergange.  Ein 
grofser  hagerer  Mann  mit  langen  grauen 
Haaren  führte  eine  Kinderschar  des  Dorfes, 
meist  barfüfsene,  von  3 — 8  Jahren,  zwei 
und  zwei  gepaart,  im  Marschtempo  eine 
Anhöhe  hinauf,  wo  er  sie  zum  Spielen 
aufstellte  und  das  dazu  gehörige  Lied 
einübte. 

Frau  von  Marenholtz-Bülow  konnte  vor 
Rührung  sich  der  Tränen  bei  diesem  An- 
blick nicht  erwehren.     Sie  sagte  zu  ihrer 


Begleiterin:  »der  Mann  wird  ein  »alter 
Narr«  von  den  Leuten  genannt,  vielleicht 
ist  er  einer  von  den  Menschen,  die  von 
ihren  Zeitgenossen  bespöttelt  oder  gesteinigt 
werden  und  denen  die  Nachwelt  Denkmale 
errichtet«  Nachdem  das  Spiel  beendet  war, 
trat  Frau  von  Marenholtz-Bülow  mit  den 
Worten  an  Fröbel  heran:  »Sie  scheinen 
sich  mit  Volkserziehung  zu  beschäftigen?« 
Diese  Frage  gab_  zu  einem  Gespräch  An- 
lafs,  das  eine  Übereinstimmung  in  den 
Lebensanschauungen  dieser  beiden  Menschen 
zeigte,  die  man  »zufällig«  zu  nennen  doch 
Bedenken  tragen  mufs. 

Wichard  Lange,  der  Herausgeber  der 
Werke  Friedrich  Fröbels  sagt  über  diese 
erste  Begegnung:  »Das  ist  ein  wichtiger 
Augenblick  für  Fröbel  und  seine  Mission 
gewesen,  in  dem  die  geistvolle  Baronin 
seine  Schwelle  in  Liebenstein  betreten  hat 
Eine  Frau  von  seltenem  Geiste,  feiner,  tief- 
gehender, klassischer  Bildung  verschrieb 
dieser  Mission  gewissermafsen  ihr  ganzes 
Sein  und  Leben,  falste  den  nie  wankend 
gewordenen  Entschlufs,  ihr  ganzes  geistiges 
und  materielles  Vermögen  für  die  Durch- 
bildung der  Idee  zu  opfern.  Sie  bemühte 
sich  dem  pädagogischen  Genius  alle  Ge- 
heimnisse abzulauschen  und  ihnen  einen 
allgemein  verständlichen  Ausdruck  zu 
geben.«  Wir  müssen,  um  die  Bedeutung 
der  Frau  von  Marenholtz-Bülow  zu  er- 
kennen, einen  Augenblick  die  »Mission« 
des  Pädagogen  Friedrich  Fröbel  näher  ins 
Auge  fassen. 

Wenn  wir  den  Weg  historisch  ver- 
folgen, den  wir  bei  der  Entstehung  »der 
Schulen«  zurückgelegt,  so  werden  wir  un- 
schwer anerkennen,  dafs  er  von  »oben 
nach  unten«  ging.  Die  Pädagogik  als 
Wissenschaft  ist  zunächst  den  Disziplinen 
der  höheren  Lehranstalten  zugewandt  ge- 
wesen und  erst  in  Pestalozzi  sehen  wir 
den  eigentlichen  B^;ründer  der  Methodik 
des  ersten  grundl^enden  Elementarunter- 
richts. 

Mit  Notwendigkeit  und  in  einer  nur 
selten  nachweisbaren  Folgerichtigkeit  er- 
scheint Fröbel  unmittelbar  nach  Pestalozzi. 
Pestalozzi  sah  die  Lücke,  die  durch  den 
Mangel  einer  systematischen  Erziehung  des 
Kindes  im  Eltemhause  bis  zur  Schule  vor- 
handen. Er  verlangt  ein  A-B-C-Buch  der 
Kunst   vor   dem  A-B-C-Buch  der  Schule. 
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»Der  Anfang  des  Tuns,  die  Bildung  der 
Fertigkeiten  beruhen  auf  dem  tiefgreifenden 
Mechanismus  eines  A-B-C  der  Kunst,  durch 
deren  Befolgung  die  Kinder  in  einer  Reihen- 
folge von  Übungen  gebildet  werden  könnten, 
die,  von  den  höchst  einfachen  zu  den 
höchst  verwickelten,  allmählich  fortschreitend 
mit  Sicherheit  dahin  wirken  müfsten,  ihnen 
eine  täglich  steigende  Leichtigkeit  in  allen 
Fertigkeiten  zu  gewähren.  Dieses  A-B-C 
der  Gliederübungen  müfste  natürlich  mit 
Übungen  der  Zahl-  und  Formenlehre  ver- 
einigt und  mit  ihnen  in  Übereinstimmung 
gebracht  werden.  Dieses  A-B-C  ist  noch 
nicht  gefunden;  wer  es  findet,  wird  der 
Menschheit  ein  grofses  Geschenk  bringen.« 
Der  Fortschritt,  der  von  Pestalozzi  zu 
Fröbel  führt,  ist  in  dem  A-B-C  vor  dem 
A-B-C-Buch  zu  finden.  Bezeichnet  Pesta- 
lozzi die  Anschauung  als  »das  Fundament 
des  Unterrichts,«  so  nennt  Fröbel  »das 
Tun,  das  Schaffen,  das  Darstellen«  das 
Fundament  der  Erziehung,  des  Unterrichts, 
der  Bildung.  Der  Mensch  schuf  zunächst 
die  Objekte  der  »Anschauung«.  Dieser 
Weg,  den  die  Menschheit  gegangen  um 
aus  dem  Naturzustand  in  den  Zustand  der 
Kultur  zu  gelangen,  ist  der  naturgemälse 
für  die  Entwicklung  des  Kindes.  »In  der 
Entwicklungsgeschichte  des  einzelnen  spricht 
sich  der  Gang  aus,  den  die  Entwicklung 
der  Menschheit  gegangen  ist,  so  dafs  die 
gesamte  Menschheit  als  ein  Mensch  an- 
geschaut werden  kann.  An  die  Pfl^e  des 
Beschäftigungstriebes,  an  die  Hütung  der 
ersten  Kinderspiele  mufs  alles  anknüpfen 
und  aus  derselben  mufs  alles  hervorgehen, 
was  zur  wahrhaft  menschlichen  Entwicklung 
des  Kindes,  zu  dessen  allseitig  genügender 
Erziehung  geschehen  soll:  »denn  der  Be- 
schäftigungstrieb des  Kindes  entspricht  der 
dreieinig  schaffenden  Tätigkeit  des  Men- 
schen: zu  tun,  zu  empfinden,  zu  denken; 
er  entspricht  seinem  Wesen:  zu  können, 
zu  verstehen,  zu  vernehmen;  durch  den 
Beschäftigungstrieb  ist  der  Mensch,  mit  ihm 
ist  die  ganze  Menschheit  im  Kinde,  ist  sein 
Leben  selbst  erfafst«     (Fröbel.) 

Der  Tätigkeitstrieb  des  Menschen  zeigt 
sich  im  Spieltrieb  des  Kindes  —  er  ist 
sein  Kulturtrieb.  Fröbel  erhebt  die  Spiel- 
mittel zu  Erziehungs-  und  Bildungsmitteln; 
als  solche  müssen  sie  bestimmten  Be- 
dingungen   entsprechen.      Es    mufs    eine 


Methodik  für  die  erste  Erziehung  geben, 
wie  es  eine  Methodik  für  den  ersten 
Unterricht  gibt  Er  stellt  einen  Plan,  dn 
System  auf  und  bezeichnet  »Geist  und 
Charakter«  dieser  Spiel-  und  Lehrmittel. 
(Siehe  Fröbel  und  Fröbelsche  Spiel-  und 
Beschäftigungsmittel.    3.  Bd.,  2.  Aufl.) 

Von  der  einheitlichsten  Form  (Ball, 
Kugel)  entwickelt  sich  nach  und  nach  die 
Formenwelt  für  das  Kind  und  führt  es  ein 
in  die  Aufsenwelt:  das  einheitlichste  Ver- 
hältnis für  die  Innenwelt  sieht  Fröbel  in 
dem  Verhältnisse  zwischen  Mutter  und  Kind. 
Alle  Beziehungen  des  Gemüts-  und  Geistes- 
lebens des  Menschen  sollen  von  der  Mutter 
dem  Kinde  vermittelt  werden.  Auch 
hier  ist  die  Übereinstimmung  seiner  An- 
schauungsweise mit  der  Pestalozzis  unver- 
kennbar. Aber  wie  die  Einführung  in  die 
Formenwelt  durch  Tun  und  nicht  nur 
durch  Anschauen  geschehen  soll,  so  sollen 
in  den  Gliederübungen,  Fingerspielen  durch 
Körpertätigkeit  in  Verbindung  mit  kleinen 
Liedchen  dem  Kinde  Anr^;ungen  tief  inner- 
licher Natur  gegeben  werden.  Die  Ge- 
bärden, die  Gliederübungen  sind  der  Haupt- 
faktor für  die  erste  Entwicklung  des  Kindes. 
»Ein  lückenloses  Ganze«  bildet  das  System 
und  wie  vom  ersten  Spielmittel  aus  »das 
Ganze«  sich  folgerichtig  entwickelt,  so 
sind  die  ersten  Spiele  auf  dem  Schofse 
der  Mutter  der  Anfang  der  zur  Kinder- 
gartenpraxis gehörenden  Bew^^ngsspide. 
Die  Lebenseinigung,  die  zwischen  Mutter 
und  Kind,  zwischen  dem  Kinde  und  seiner 
Familie  vorhanden,  soll  sich  später  auf 
gröfsere  Kreise  erstrecken.  Der  Kinder- 
garten nimmt  Kinder  verschiedener  Fa- 
milien auf,  eine  Mannigfaltigkeit  von  In- 
dividualitäten soll  zur  Gemeinsamkdt  im 
Spiele  sich  verbinden.  Die  Unterordnung 
des  einzelnen  ist  notwendig:  Gehorsam, 
Verträglichkeit,  Nachgiebigkeit  —  Tugen- 
den, die  das  Leben  in  geselliger  Gemein- 
schaft erfordert,  werden  hier  noch  un- 
bewufst  von  der  Seele  des  Kindes  auf- 
genommen. 

»Stört  das  Kindlein  nicht  in  seinem  süfsen 

Traume, 
Sich  mit  Allem  eins  zu  fühlen  in  dem  Wclten- 

raume.« 

Nur  eine  kurze  und  unvollständige  Skizze 
der  Fröbelschen  Methode  konnte  ich  hier 
an  dieser  Stdle  geben.  Die  Erziehungslehre 
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bedarf  einer  besonderen  Behandlung;  haupt- 
sächlich ist  festzustellen,  dafs  wir  von  Fröbel 
eine  Lehre  erhalten  haben,  durch  welche 
dasjenige  Alter  des  Menschen,  in  dem  er 
nur  unbewufst  Eindrficke,  Vorstellungen 
empfängt,  dem  Geiste  der  Erziehung  unter- 
worfen wird.  Ein  Zweites  mufs  betont 
werden.  Diese  erste  Erziehung  kann  natur- 
gemäfserweise  nur  die  Mutter  übernehmen 
und  so  enthält  die  Fröbelsche  Erziehungs- 
lehre die  Wissenschaft  und  Kunst  für  den 
mütterlichen  Beruf  des  weiblichen  Ge- 
schlechts: »Es  ist  das  Charakteristische  der 
Zeit,  das  weibliche  Geschlecht  seines  in- 
stinktiven passiven  Tuns  zu  entheben  und  es 
von  Seiten  seines  Wesens  und  seiner  mensch- 
heitpfl^enden  Bestimmung  zu  gleicher 
Höhe  wie  das  männliche  zu  erheben.« 
(Fröbel.) 

Frau  von  Marenholtz-Bülow  hat  in 
ihrer  Schrift  »Beiträge  zum  Verständnis 
Friedrich  Fröbels-«  (Kassel,  Georg  Wiegand, 
1876)  ihr  Verhältnis  als  Schülerin  Fröbels 
in  allen  Einzelheiten  geschildert:  Sie  wurde 
bald  gewahr,  dafs  der  stets  nach  innen 
gekehrte  Sinn  des  Meisters,  seine  Welt- 
fremdheit der  Verbreitung  seiner  Lehre 
hindernd  im  W^e  stehe  und  dafs  es  not- 
wendig sei,  Pädagogen  von  anerkannter 
Bedeutung,  überhaupt  einflufsreiche  Persön- 
lichkeiten zu  gewinnen.  So  suchte  sie  den 
damals  in  Liebenstein  anwesenden  Adolf 
Diesterweg  mit  Fröbel  bekannt  zu  machen,  der 
nach  der  ersten  Begegnung  von  ihm  sagte: 
»Der  IVIann  hat  wirklich  etwas  von  einem 
Seher;  er  schaut  in  das  Innere  der  Kindes- 
natur wie  noch  keiner.«  Siehe  die  Schrift 
von  Louis  Walter:  Adolf  Diesterweg  und 
Friedrich  Fröbel  (Dresden,  Aloin  Huhle, 
1881).  Frau  von  Marenholtz-Bülow  suchte 
bedeutende  Schriftsteller  wie  Gustav  Kühne, 
Vamhagen  von  Ense,  fürstliche  Persönlich- 
keiten, namentlich  die  Fürstlichkeiten  von 
Meiningen  und  Weimar  für  die  neue  Er- 
ziehungslehre zu  interessieren.  Sie  bewirkte, 
dafs  das  sog.  Schlöfschen  Marienthal  ihm 
zur  Einrichtung  eines  Kintergartens  und 
eines  Seminars  vom  Herzog  von  Meiningen 
überlassen  wurde.  — 

Der  Winter  1850—51  zeigt  die  deut- 
lichen Anfänge  ihrer  Wirksamkeit  In  Berlin 
in  dem  Frauenverein  zur  Ausbildung  von 
Dienstboten  unterzog  sie  sich  der  mühe- 
vollen   Aufgabe,    das  schwierigste   Kapitel 

Rein,  Encyklopid.  Handb.  d.  Pädagogik.    2.  Aufl.    5. 


der  Fröbelschen  Pädagogik,  »die  Mutter- 
und  Koselieder«  zu  erklären.  Von  Diester- 
weg unterstützt  gelang  es  ihr  in  Pankow 
bei  Berlin  einen  Kindergarten  zu  errichten, 
der  am  3.  August  1851  eröffnet  wurde. 

Im  Jahre  1851,  wo  die  Reaktion  auf 
politischem  Gebiete  niederdrückend,  lähmend 
auch  auf  sozialem  Gebiete  wirkte,  war 
keine  günstige  Zeit  für  eine  Neugestaltung, 
selbst  für  eine  anscheinend  so  unschuldige 
Sache  wie  die  Kindergärten.  Es  dient  zur 
Charakterisierung  der  damaligen  politischen 
Zustände,  wenn  wir  folgendes  Ereignis  mit 
den  Worten  der  Frau  von  Marenholtz- 
Bülow  hier  erzählen:  Am  9.  und  10.  Augfust 
1851  war  soeben  die  herzogliche  Tafel 
auf  Schlots  Altenstein,  zu  der  ich  geladen 
war,  aufgehoben,  als  der  Herzog,  die 
Vossische  Zeitung  in  der  Hand,  auf  mich 
zutrat  und  sagte:  ,Die  Fröbelschen  Kinder- 
gärten sind  in  Preufsen  verboten.'  Im 
ersten  Augenblick  meinte  ich,  es  sei  eine 
der  öfters  von  selten  des  Herzogs  an  mich 
gerichteten  Neckereien  über  meine  Vorliebe 
für  die  Fröbelsche  Sache.  ,Sie  spafsen 
wohl,  Hoheit,'  erwiderte  ich,  ,wie  wäre 
das  möglich?'  ,Da  lesen  Sie,'  sagte  der 
Herzog  .  .  .  Und  ich  las  das  Reskript  des 
preufsischen  Ministeriums  vom  4.  August 
1851,  das  die  Kindergärten  verbot.«  Frau 
von  Marenholtz-Bülow  wollte  nun  durch 
ihren  persönlichen  Einflufs  die  Aufhebung 
des  Verbotes  bewirken.  Sie  erhielt  sogar 
eine  Audienz  bei  der  damaligen  Königin 
Elisabeth,  Gemahlin  Friedrich  Wilhelms  IV., 
in  der  sie  zu  erlangen  hoffte,  dafs  die 
Königin  die  Aufhebung  des  Verbotes  durch 
ihren  persönlichen  Einflufs  bei  dem  König 
durchsetzen  würde.  Vergeblich,  der  König 
überwies  ihr  Gesuch  an  den  Minister  Raumer 
und  dieser,  mit  dem  Frau  von  Marenholtz- 
Bülow  gleichfalls  eine  Unterredung  hatte, 
sagte  als  sein  letztes  Wort:  »Niemals  werde 
ich  die  Errichtung  Fröbelscher  Anstalten 
gestatten.« 

Frau  von  Marenholtz-Bülows  Tatkraft 
wurde  natürlicherweise  für  den  Augenblick 
zurückgedämmt;  sie  benutzte  die  Zeit,  um 
sich  immer  mehr  in  die  Gedankenwelt 
Fröbels  einzuleben  und  mietete  den  obem 
Stock  in  dem  Kindergartengebäude  in  Marien- 
thal, um  den  nächsten  Sommer  in  unge- 
störtem Verkehr  mit  ihrem  Lehrer  und 
Meister  zuzubringen.    Doch  sollte  es  beiden 
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nicht  vergönnt  sein,  länger  das  Glück 
persönlichen  Gedankenaustausches  zu  ge- 
niefsen.  Am  21.  Juni  1852  starb  der  von 
ihr  verehrte  —  man  kann  fast  sagen  ver- 
götterte —  Lehrer.  Ausdruck  ihres  Emp- 
findens geben  folgende  Worte:  »Es  war 
mir  als  sänke  mir  alles  zusammen,  nach- 
dem dieses  vor  kurzem  noch  so  kräftige 
heiter  tätige  Leben  erloschen  war,  nachdem 
die  neue  Lehre  ihren  Verkünder  verloren 
hatte.« 

3.  Ihre  Mission  im  Dienste  des  Fröbel- 
sehen  Erziehungswerkes  im  In-  und  Aus- 
lande. In  Wahrheit  beginnt  die  Mission 
dieser  Jfingerin  Fr.  Fröbels  erst  nach  dessen 
Tode.  »Reinere,  selbstvergessnere  Ent- 
sagung als  dieses  Frauenleben  bewiesen, 
vollständigere  Hingabe  des  eigenen  Ich  an 
die  unerfüllt  gebliebene  Lebensaufgabe 
eines  anderen  hat  nicht  blofs  unsere,  haben 
auch  andere  Zeiten  selten  gesehen.  Denken, 
Wollen,  Handein  sammelten  sich  für  sie 
um  das  eine  Ziel.  .  .  Eine  machtvolle  und 
mit  Bewufstsein  Macht  begehrende  Persön- 
lichkeit erstand  aus  dieser  Sammlung  aller 
Seelenkräfte  um  diesen  einen  Brennpunkt« 
(Pappenheim.) 

Das  Verbot  der  Kindergärten  in  Preufsen 
wirkte  auf  die  anderen  deutschen  Staaten 
und  hatte  die  Tätigkeit  im  Vaterlande  un- 
möglich gemacht.  Von  Middendorf,  dem 
treuesten  und  verständnisvollsten  Mitarbeiter 
Fröbels  angeregt,  fafste  sie  den  Gedanken, 
das  Ausland  auf  diese  neue  Erziehungs- 
methode aufmerksam  zu  machen.  Der 
Gedanke  »einen  internationalen  Erziehungs- 
verein zu  gründen,  welcher  in  der  Ver- 
tretung der  Fröbelschen  Erziehungslehre 
allmählich  alle  zivilisierten  Völker  eint«, 
beschäftigte  sie  schon  damals  lebhaft 

Frau  von  Marenholtz-Bülow  entschlofs 
sich  zunächst,  in  England  ihr  Heil  zu  ver- 
suchen. Im  Jahre  1854  ging  sie  nach 
London,  um  dort  Verständnis  für  die  »neue 
Erziehung«  zu  wecken  und  zu  finden.  Wie 
sie  es  nicht  verschmäht  hatte,  in  Berlin  in 
einer  Dienstbotenschule  Unterricht  in  der 
Fröbelschen  Erziehungslehre  zu  erteilen,  so 
beschäftigte  sie  in  London  in  einer  der 
Ragged-schools  die  jüngsten  Kinder  nach 
Fröbels  Methode.  Zu  gleicher  Zeit  aber 
lenkte  sie  die  Aufmerksamkeit  bedeutender 
Männer  und  Frauen  auf  die  »Ideen«,  die 
diesen  Spielen  zu  Grunde  liegen.    Dickens 


in  seinen  »Household-words«,  die  »Times«, 
der  »Herold«  das  »Athenaeumc  brachten 
Artikel  über  diese  neue  Pädagogik.  Mit 
Hilfe  einer  Freundin,  der  Gräfin  Krokow 
gab  Frau  von  Marenholtz-Bülow  1855  eine 
Schrift  heraus: » Womans  educational  mission 
being  an  explanation  of  Fröbels  System  of 
infant-gardens«.  »Im  Jahre  1855  ging  Frau 
von  Marenholtz-Bülow  nach  Paris.  »Als 
ich  im  Januar  1855  nach  Paris  kam«,  so 
schreibt  sie,  »war  Fröbels  Name  dort  noch 
völlig  unbekannt  Ich  selbst  kannte  auch 
nicht  eine  einzige  Persönlichkeit  in  der 
grofsen  Weltstadt  Der  Entschlufs  nach 
Paris  zu  gehen  kam  zu  plötzlich  zur  Aus- 
führung, als  dafs  ich  mir  zuvor  in  London 
Empfehlungsbriefe  hätte  verschaffen  können. « 
Drei  Jahre  blieb  sie  in  Paris  und  während 
dieser  Zeit  hat  sie  an  hundert  Vorträge 
über  Fröbels  Methode  teils  in  ihrer  Wohnung 
teils  in  anderen,  aber  immer  in  geschlossenen 
Kreisen  gehalten.  Durch  diese  Vorträge 
und  durch  zahlreiche  Unterredungen  wufste 
sie  das  Interesse  einfiufsreicher  Persönlich- 
keiten zu  erregen,  gleichviel,  welcher  poli- 
tischen oder  religiösen  Richtung  sie  an- 
gehörten. Sie  hat  ebensowohl  den  Kardinal 
von  Tours,  späteren  Erzbischof  von  Paris, 
wie  August  Comte,  den  Philosophen  des 
Positivismus,  zu  gewinnen  gesucht  Wie 
sie,  die  Protestantin,  jede  andere  religiöse 
Meinung  gelten  liefs,  so  hat  sie,  die  liberal 
denkende,  patriotisch  gesinnte  Frau,  sich 
nicht  um  die  politische  Gesinnung  der 
Menschen  gekümmert.  Der  Nationalökonom 
Fourrier  und  die  Kaiserin  Eugenie,  Präsi- 
dentin des  Comite  central  des  Salles  d'Asile, 
mufsten  ihr  Gehör  geben;  die  letztere 
beauftragte  den  Unterrichtsminister  sich  der 
Sache  anzunehmen.  Auf  ihren  Wunsch 
wurde  eine  Kommission  zur  Prüfung  eines 
praktischen  Versuches  ernannt  und  das 
unter  der  Leitung  der  Mdme.  Pape  Carpen- 
tier  stehende  Asyl  zu  diesem  Versuche  be- 
stimmt In  ihrer  Schrift  »Die  Arbeit  und 
die  neue  Erziehung  (Berlin,  Karl  Hebel) 
teilt  sie  mit,  dafs  nirgends  die  Presse  sich 
so  bereitwillig  und  eingehend  mit  der 
Kindergartensache  beschäftigt  hat  wie  in 
Paris.  »Journal  des  debats« ,  »Gazette  de 
France«,  »la  Presse«,  »la  Revue  de  deux 
Mondes«,  »la  Revue  de  Paris«  brachten, 
meist  unaufgefordert,  Artikel  über  die  An- 
gelegenheit    Eine  Anzahl  von  Zuschriften 
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angesehener  und  geistig  bedeutender  Männer, 
die  Frau  von  Marenholtz-Bfilow  in  Paris  er- 
hielt, sind  in  dem  obengenannten  Werke  ver- 
öffentlicht. Wir  teilen  nur  aus  den  Briefen 
des  bekannten  französischen  Schriftstellers 
Michelet  und  des  gefeierten  Patrioten  und 
Schriftsteilers  Edgar  Quinet  je  eine  Stelle 
mit.  Der  erste  schreibt:  »Durch  einen 
genialen  Gedanken  (par  un  coup  de  genie) 
hat  Fröbel  das  gefunden,  was  die  Weisen 
aller  Zeiten  vergeblich  gesucht:  Die  Lösung 
des  Problems  der  Menschenerziehung.  Ich 
bin  Ihr  treuester  Gehilfe  luid  spreche  fort- 
während mit  Freunden  und  Bekannten  über 
das  grofse  Werk,  das  Sie  unternommen 
haben.  Verfügen  sie  über  alles  was  in 
meinen  Kräften  steht,  Sie  zu  unterstützen 
.  .  .  alle  meine  Sympathien  sind  mit  Ihnen 
und  Ihrem  Werke.«  Edgar  Quinet  schreibt: 
»Fröbel  behandelt  das  Kind  als  den  künf- 
tigen Repräsentanten  der  Menschheit  £r  sieht 
den  Baum  im  Keime,  das  unendlich  Grofse 
im  unendlich  Kleinen,  den  einstigen  Mann 
im  lallenden  Säugling.  Seine  Methode  ist 
also  die  Methode  der  Natur  selbst,  die 
immer  das  Ganze  und  seinen  Zweck  be- 
rücksichtigt in  allen  Entwicklungsstufen. 
Wir  werden  uns  bestreben,  Ihren  Ideen  zu 
folgen ;  gehen  Sie  uns  voran  mit  der  Leuchte, 
die  Sie  tragen.« 

Wir  müssen  es  uns  versagen,  die  grofse 
Anzahl  von  Persönlichkeiten  zu  nennen, 
die  in  Briefen  oder  Zeitschriften  ihre  Zu- 
stimmung zu  der  Fröbelschen  Methode  und 
ihre  Bewunderung  für  die  Hingabe,  mit 
der  Frau  von  Marenholtz-Büiow  dieser  sich 
widmete,  aussprechen.  Auch  hier,  wie  in 
London,  verfafste  sie  eine  Schrift  in  der 
Landessprache.  Eine  Broschüre  »Manuel 
pour  les  enfants«  wurde  mit  aufserordent- 
lichem  Beifall  aufgenommen.  In  die  Zeit 
ihres  Pariser  Aufenthaltes  fallen  Reisen  nach 
Zürich,  nach  dem  Elsafs  (Mülhausen)  und 
nach  Frankfurt  a.  M.,  wo  Frau  von  Alaren- 
holtz-Bülow  bei  Gelegenheit  des  inter- 
nationalen Wohltätigkeitskongresses  (1858) 
zwei  Vorträge  in  deutscher  und  französischer 
Sprache  gehalten  hat.  Auch  in  Belgien, 
wohin  sie  ihre  Schritte  wandte,  haben 
die  entgegengesetzten  Parteien  der  reli- 
giösen und  politischen  Richtung  der  Sache 
ihr  Interesse  zugewandt,  die  strengen  Katho- 
liken wie  die  Rationalisten  und  extre- 
men Liberalen  sich  beteiligt.     Der  Doyen 


de  St  Gudule  in  Brüssel,  einige  Jesuiten 
und  mehrere  Priorinnen  von  Klöstern  boten 
die  Hand  zur  (freilich  nur  teilweisen)  Ein- 
führung der  Methode  in  Bewahranstalten 
der  Klöster.  Und  nun  im  Gegensatze  war 
es  der  bekannte  Sozialist  Proudhon,  welcher 
sich  gerade  als  Exilierter  in  Brüssel  auf- 
hielt, der  eines  Tages  plötzlich  in  ihr  Zimmer 
mit  den  Worten  hat:  »je  suis  Proudhon.« 
Er  verlegte  seine  Wohnung  von  einem 
Ende  Brüssels  nach  dem  andern,  damit 
seine  Kinder  den  in  der  Nähe  der  neuen 
Wohnung  befindlichen  Kindergarten  be- 
suchen könnten. 

Auch  die  Presse  verhielt  sich  nicht 
schweigsam.  Der  Brüsseler  »Telegraphe«, 
die  »Ind^pendance  beige«  namentlich  die 
letztere,  gaben  wiederholt  sehr  eingehende 
und  bestimmende  Artikel  über  Fröbels 
Methode.  Der  nächste  Aufenthalt  wurde 
in  Holland  genommen.  In  Amsterdam 
waren  es  die  Minister  von  Rochussen  und 
Thorbecke,  die  ein  grofses  Interesse  für  die 
Sache  gewannen.  Namentlich  aber  war  es 
die  noch  lebende  Schriftstellerin  Calcar,  die 
sich  mit  Begeisterung  an  Frau  von  Maren- 
holtz-Bülow anschlofs. 

Die  Missionsreisen  gehen  nunmehr  in 
die  Schweiz.  In  der  deutschen  Schweiz  in 
Burgsdorf  und  Wartensee,  wo  Fröbel  selbst 
in  den  dreifsiger  Jahren  gewirkt  und  wo 
in  den  Waisenhäusern  nach  seiner  Methode 
unterrichtet  worden,  glaubte  sie  einen  Boden 
bereitet  zu  finden.  .  .  Von  ganz  besonderem 
Einflüsse  war  die  Bekanntschaft  von  Frau 
von  Marenholtz-Bülow  mit  der  Grofsfürstin 
Helene  von  Rufsland,  die  auch  in  der  kaum 
mit  einem  Fufse  in  der  europäischen  Zivili- 
sation stehenden  Bevölkerung  sich  um  die 
Einführung  von  Kindergärten  bemühte. 

Die  internationale  Wirksamkeit  der  Frau 
von  Marenholtz-Bülow  glauben  wir  nun, 
wenn  auch  nur  in  Umrissen,  gezeichnet 
zu  haben.  Wir  haben  damit  auch  den 
Beweis  geliefert,  dafs  die  Fröbelsche  Päda- 
gogik, wie  alles  wahrhaft  Grofse  und  Be- 
deutende wohl  ein  Vaterland  hat,  aber  nicht 
an  die  Grenzen  des  Vaterlandes  gebunden 
ist  Dennoch  —  trotz  der  Anerkennung 
im  Auslande  — ^  war  es  gewifs  ein  Er- 
lösungswort, als  das  preufsische  Ministerium 
Bethmann- Hollweg  im  Jahre  1860  aus- 
sprach: »Das  Verbot  der  Kindergärten  ist 
aufgehoben.«     Im  Jahre  1861    kehrte  Frau 
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von  MarenhoItz-BQlow  nach  Deutschland 
zurück,  wohl  wissend,  dafs  die  schwierigste 
Aufgabe  ihr  im  Vaterlande  zufiel.  Folgende 
Äufserung  läfst  darauf  schlief sen:  »Die  Er- 
fahrung in  den  verschiedenen  Ländern  hat 
mich  belehrt,  dafs  es  der  Frau  wenigstens 
in  den  Kreisen  der  Intelligenz,  bei  weitem 
leichter  wird  sich  im  Auslande  Gehör  zu 
verschaffen  als  in  Deutschland,  wo  gemein- 
nütziges Wirken  der  Frau  noch  in  sehr 
enge  Grenzen  gebannt  ist«  Dennoch  ge- 
lang es  ihr  mit  Hilfe  eines  Frauenvereins 
den  ersten  Volkskindergarten  in  Berlin  zu 
gründen  und  im  Jahre  1863,  nach  Über- 
windung von  namenlosen  Schwierigkeiten, 
aber  doch  unterstützt  von  Männern  wie 
dem  Präsidenten  von  Lette,  den  Professoren 
Gneist,  Virchow,  dem  Oberbürgermeister 
Seydel  u.  a.  den  Verein  für  Familien-  und 
Volkserziehung  zu  gründen.  Dieser  Name 
bezeichnet  die  Tendenz.  (Siehe  Familien- 
und  Volkserziehung.)  Eine  umfassende 
praktische  Tätigkeit  erwuchs  ihr  innerhalb 
des  von  ihr  gegründeten  Vereins.  Diese 
Arbeit,  durch  die  steten  Rücksichten  auf 
die  praktischen  Verhältnisse  beeinflufst, 
konnte  Frau  von  Marenholtz-Bülow,  die 
von  einem  höheren  Ideal  beseelt  war,  nicht 
genügen;  sie  suchte  eine  Zeitschrift  zu 
gründen,  um  die  wissenschaftliche  Bedeu- 
tung der  Lehre  besser  zum  Ausdruck  zu 
bringen  und  es  gelang  ihr,  Dr.  Karl  Schmidt 
(Verfasser  der  Geschichte  der  Pädagogik) 
zum  Redakteur,  Dr.  Wichard  Lange,  Prof. 
Virchow  u.  a.  zur  Mitarbeit,  Enslin  zum 
Verleger  zu  gewinnen.  Die  »Erziehung 
der  Gegenwart«  erschien  während  einer 
Reihe  von  Jahren,  aber  trotz  der  gröfsten 
Anstrengung  und  vorzüglichen  Mitarbeiter, 
konnte  sie  sich  nicht  dauernd  behaupten. 
—  Zehn  Jahre  blieb  Frau  von  Marenholtz- 
Bülow  in  Berlin;  im  Jahre  1870  über- 
siedelte sie  nach  Dresden,  das  nunmehr 
ihr  beständiger  Wohnort  blieb.  Auch  hier 
war  ihre  Wirksamkeit  der  Fröbelschen  Er- 
ziehungsiehre  gemäfs  eine  praktische  und 
eine  theoretische.  Eine  Anzahl  von  Volks- 
kindergärten, ein  Seminar  und  ein  Pensionat 
für  Kindergärtnerinnen  und  Pflegerinnen 
»Die  Fröbelstiftung«  sind  von  ihr  gegründet 
und  geleitet  worden.  —  Solange  es  ihre 
Kräfte  gestatteten,  hat  sie  auch  selbst  den 
Unterricht  in  der  Fröbelschen  Pädagogik 
erteUt 


Der  Gedanke  einen  »allgemeinen  Er- 
ziehungsverein <  in  Deutschland  zu  gründen, 
beschäftigte  sie  schon  während  ihres  Aufent- 
halts in  Berlin;  sie  suchte  die  Professoren 
Schliephacke  und  Röder  in  Heidelberg, 
J.  H.  von  Fichte,  Leonhardi  u.  a.  für  die 
Ideen  zu  interessieren,  so  dafs  im  Mai  1872 
der  Verein  unter  dem  Vorsitz  des  letzteren 
gegründet  wurde. 

Nun  sich  bereits  dem  Greisenalter 
nähernd,  folgte  sie  dennoch  einer  Einladung 
nach  Florenz,  wo  sie  wiederum  Vorträge 
hielt  und  die  Gründung  eines  Kinder- 
gartens bewirkte.  Der  als  Minister  und 
Urheber  vielseitiger  Reformen  bekannte 
Syndikus  der  Stadt  Florenz,  Signor  Pemizzi, 
bewilligte  ein  städtisches  Lokal  mit  Oarten- 
raum  nebst  3000  Mark  für  den  Ausbau. 
In  Rom,  Neapel,  Verona,  Venedig  femd  sie 
freundliches,  verständnisvolles  und,  wie  es 
bei  Neuschöpfungen  unumgänglich  not- 
wendig'ist,  begeistertes  Entg^enkommen. 

Am  Q.Januar  1893  ist  Frau  von  AAaren- 
holtz-Bülow  in  Dresden,  fast  83  Jahre  alt 
gestorben.  Auf  ihrem  Grabstein  befindet 
sich  neben  ihrem  Namen  die  Inschrift: 
»Der  si^[reichen  Verkünderin  der  Fröbel- 
schen Erziehungsideen.«  —  Als  Interpretin 
eines  durchaus  ursprünglichen,  schöpfe- 
rischen Pädagogen  ist  sie  die  erste  deutsche 
Frau,  die  sich  eine  Stellung  in  der  Päda- 
gogik als  Wissenschaft  errungen  hat 

Literatur:  Ihre  Schriften  sind:  Manuel 
des  jardins  d'  enfants.  Paris  185Q.  —  Die 
Arbeit  und  die  neue  Erziehung.    Kassel  1874. 

—  Das  Kind  und  sein  Wesen.    Et>enda  1878. 

—  Erinnerungen  an  Friedrich  Fröbel.  Ebenda 
1877.  —  Das  Handbuch  der  Fröbelschen  Er- 
ziehungslehre. 2  Bd.  Kassel  1866.  —  Im  Jahre 
1903  erschien:  The  life  of  the  Baroness 
von  Marenholtz-Bülow  by  her  nice  Baroness 
Bülow  New -York:   William  Beverly  Harrison. 

Ldpzig.  Henriette  OoIdsdunidL 


Maschinentechnfsche  Fachschulen 

1. Oeschichtliches.  2. Organisation.  S.Be- 
rechtigungen. 

1.  Oeschichtliches.  Bis  zum  Jahre  1850 
bestand  in  Preufsen  nur  eine  technische 
Fachschule  zur  Ausbildung  von  Arbeits- 
kräften für  die  Metallindustrie,  das  Ge- 
werbe-Institut in  Berlin.  Die  Maschinenbau- 
schulen haben  sich  in  ähnlicher  Weise  ent- 
wickelt  wie   die   Baugewerkschulen.     Die 
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Ausbildung  der  Maschinenbauer,  Konstruk- 
teure, Monteure,  Werkmeister,  Maschinen- 
zeichner usw.  erfolgte  anfangs  lediglich  in 
den  mechanisch-technischen  Abteilungen  der 
technischen  Institute,  derGewerbe-,  Industrie-, 
Oberreal-,  Real-,  Baugewerk-  usw.  Schulen. 
Diese  Verbindung  besteht  auch  heute  noch 
in  den  meisten  Bundesstaaten  und  sie  wird 
überall  beibehalten  werden  müssen,  wo 
die  Schülerzahl  verhältnismäfsig  gering  ist 
oder  Erspamisrücksichten  obwalten. 

Die  grofse  durch  das  Emporblühen 
unserer  deutschen  Industrie  erforderliche 
Zahl  technischer  Hilfskräfte  waren  aber 
diese  Schulen  nicht  im  stände  auszubilden. 
Es  bemächtigte  sich  zunächst  die  Privat- 
spekulation des  maschinentechnischen  Schul- 
wesens. Besonders  in  kleineren  Städten  ent- 
stand eine  grofse  Zahl  von  den  Stadt- 
gemeinden nur  geringfügig  unterstützter 
Schulen,  welche  unter  der  Bezeichnung 
Technikum,  Maschinenbauschule,  Gewerbe- 
schule usw.  trotz  ihrer  oft  sehr  mangel- 
haften Einrichtung  zu  hoher  Blüte  gelangte. 
Mit  der  Errichtung  selbständiger  staatlicher 
technischer  Mittelschulen  sind  zuerst  Sachsen, 
dann  die  süddeutschen  Staaten  Württem- 
berg, Baden  und  Bayern  vorgegangen. 

In  Sachsen  bestehen  Maschinenbau- 
schulen zu  Chemnitz  (höhere  und  niedere 
(Werkmeister-]  Abteilung),  Leipzig  (angeglie- 
dert an  die  städtische  Gewerbeschule)  und 
das  sehr  stark  besuchte  Technikum  für 
Maschinenbau  und  Elektrotechnik  in  Mitt- 
weida. 

In  Württemberg  besteht  eine  höhere 
Maschinenbauschule  zu  Stuttgart  (angegliedert 
an  die  Baugewerkschule). 

In  Baden:  Zu  Karlsruhe  (angegliedert 
an  die  Baugewerkschule)  und  Mannheim 
(für  Werkführer  und  Monteure  (angegliedert 
an  die  Gewerbeschule). 

In  Bayern:  Die  mechanisch-technischen 
Abteilungen  der  Industrieschulen  zu  München, 
Nürnberg,  Augsburg,  Kaiserslautern,  die 
höhere  Fachschule  für  Maschinenbau  und 
Elektrotechnik  zu  Würzburg  mit  einer 
oberen  Abteilung  (Höhere  Maschinenbau- 
schule) und  einer  unteren  Abteilung  (Werk- 
meisterschule), die  an  Realschulen  an- 
gegliederten Werkmeisterschulen  für  Ma- 
schinenbau und  Elektrotechnik  zu  Ansbach, 
Landshut,  Bamberg,  Kaiserslautem  mit  drei- 
jährigem   Lehrwerkstättenbetrieb,    der    die 


Meisterlehre  ersetzen  soll,  die  Fachschule 
für  Maschinen-,  Bau-  und  Kunstschlosser 
zu  Nürnberg  (verbunden  mit  der  Bau- 
gewerkschule). 

In  Elsafs- Lothringen  besteht  eine  Ma- 
schinenbauschule zu  Strafsburg  (angegliedert 
an  die  ^technische  Schule«,  die  auch  die 
Baugewerkschule  umfofst). 

In  Hessen -Darmstadt  besteht  eine  Ma- 
schinenbauschule zu  Offenbach  (angegliedert 
an  die  »Technischen  Lehranstalten«). 

In  Braunschweig:  Zu  Holzminden  (an- 
gegliedert an  die  Baugewerkschule). 

In  Bremen  bildet  die  Maschinenbauschule 
eine  Abteilung  des   dortigen  Technikums. 

Die  erste  selbständige  Maschinenbau- 
schule in  Preufsen  wurde  in  Einbeck  als 
städtisches  Institut  1871  gegründet;  1879 
folgte  die  Stadt  Köln  mit  der  Errichtung 
einer  Maschinenbauschule  als  besondere  Ab- 
teilung der  dortigen  gewerblichen  Fach- 
schulen. Im  Jahre  1881  wurde  in  Bochum 
die  Rheinisch- Westfälische  Hüttenschule  ge- 
gründet, welche  aufser  Hüttentechnikem, 
in  einer  besonderen  Abteilung  auch  Werk- 
meister für  die  Maschinenindustrie  aus- 
bildete. Diese  1891  nach  Duisburg  ver- 
legte Anstalt  ist  somit  die  erste  Werkmeister- 
schule in  Preufsen. 

Preufsen  ist  in  den  letzten  20  Jahren 
dazu  übergegangen  besondere  Maschinen- 
bauschulen zu  begründen,  welche  wie  alle 
gewerblichen  und  Handelsschulen  dem 
Herrn  Minister  für  Handel  und  Gewerbe 
unterstellt  sind. 

Nachdem  die  Verstaatlichung  der  meisten 
städtischen  Maschinenbauschulen  durch- 
geführt ist,  bestehen  in  Preufsen  folgende 
staatlichen  Lehranstalten  für  Maschinenbau: 

A.  Höhere  Maschinenbauschulen  in 
Aachen,  Altona,  Breslau,  Einbeck,  Hagen,  Kiel, 
Posen,  Stettin.  B.  Vereinigte  Maschinen- 
bauschulen in  Köln,  Elberfeld-Barmen,  Dort- 
mund und  Magdeburg.  C  Maschinenbau- 
schulen (früher  Werkmeisterschulen  genannt) 
in  Görlitz,  Duisburg  und  Oleiwitz.  Beide 
letztgenannten  Anstalten  sind  gleichzeitig 
Hüttenschulen.  Mit  der  höheren  Maschinen- 
bauschule in  Kiel  sind  Abteilungen  für 
Schiffbau  und  Schiffsmaschinenbau,  mit  der 
höheren  Maschinenbauschule  in  Stettin  eine 
Seemaschinistenschule  verbunden,  derartige 
Anstalten  bestehen  aufserdem  noch  in  Flens- 
burg und  Geestemünde.     Femer  sei  noch 
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erwähnt,  dafs  an  die  Handwerker-  und  Kunst- 
gewerbeschule zu  Hannover  eine  städtische 
Maschinenbauschule  angeschlossen  ist 

2.  Organisation.  Die  höheren  Maschinen- 
bauschulen stehen  unter  der  unmittelbaren 
Verwaltung  des  Staats.  Sie  sind  mittlere 
Fachschulen  und  sollen  Beh-iebsbeamte,  so- 
wie Konstrukteure  für  das  Maschinenbau- 
und  die  damit  verwandten  Gewerbe  heran- 
bilden, auch  künftigen  Besitzern  und  Leitern 
solcher  gewerblichen  Anlagen  Gelegenheit 
zum  Erwerbe  der  erforderlichen  technischen 
Kenntnisse  geben.  Sie  vermitteln  zu  diesem 
Zwecke  diejenige  allgemeine  in  sich  ab- 
gerundete technische  Vorbildung,  die  in 
gleichem  Mafse  der  künftige  Maschinen- 
techniker, Hüttentechniker  und  Elektro- 
techniker besitzen  mufs,  um  sich  in  der  Praxis 
bewähren  und  auf  technischen  Gebieten 
selbständig  weiterbilden  zu  können. 

Von  den  Maschinenbauschulen  unter- 
scheidet sich  die  höhere  Maschinenbau- 
schule besonders  dadurch,  dafs  sie  auf 
mathematischer  Grundlage  die  Gesetze  der 
Mechanik  und  die  Regeln  der  technischen 
Fächer  in  streng  wissenschaftlicher  Weise 
ableitet  von  der  Hochschule  dadurch,  dafs 
sie  bei  diesen  Begründungen  auf  die  Hilfe 
der  höheren  Analysis  grundsätzlich  ver- 
zichtet und  sich  sachlich  auf  den  durch 
ihren  Zweck  gebotenen  Umfang  des  Lehr- 
stoffs beschränkt 

Der  Unterricht  dauert  zwei  Jahre  und 
wird  in  vier  aufsteigenden  Klassen,  jede 
mit  einem  halbjährigem  Lehrgang,  erteilt 
Neue  Lehrgänge  beginnen  Anfang  April 
und  Mitte  Oktober  jeden  Jahres.  Den  Ab- 
schlufs  des  vollständigen  Unterrichtsganges 
bildet  die  unter  dem  Vorsitz  eines  Kom- 
missars des  betreffenden  Regierungs-Präsi- 
denten stattfindende  Reifeprüfung. 

Aufnahmebedingungen.  Die  zur  Auf- 
nahme in  die  unterste  Klasse  der  höheren 
Maschinenbauschulen  erforderlichen  Kennt- 
nisse können  nachgewiesen  werden: 

1.  Durch  Vorlegung  eines  Zeugnisses 
über  den  erfolgreichen  Besuch  der  Unter- 
sekunda oder  eines  der  Untersekunda  ent- 
sprechenden Klasse  einer  höheren  Lehr- 
anstalt der  allgemeinen  Unterrichtsverwal- 
tung, den  Nachweis  genügender  Fertigkeit 
im  grundlegenden  Zeichnen  und  den  Aus- 
weis einer  mindestens  24  monatlichen  prak- 
tischen Werkstatttätigkeit 


2.  Durch  Vorlegung  des  Befähigungs- 
zeugnisses zur  Aufnahme  in  die  höheren 
Maschinenbauschulen,  welches  durch  die 
Ablegung  der  von  dem  Minister  für  Handel 
und  Gewerbe  vorgeschriebenen  Prüfung 
erworben  werden  kann  und  den  Nachweis 
einer  mindestens  dreijährigen  praktischen 
Tätigkeit,  von  der  mindestens  24  Monate 
der  Werkstatttätigkeit  gewidmet  sein  mufsten. 

Die  Prüfungsordnung  für  die  Befähi- 
gungsprüfung wird  auf  Verlangen  von  der 
Direktion  zugesandt 

Das  vor  einer  Prüfungskommission  er- 
worbene Zeugnis  der  Befähigung  für  den 
einjährig-  freiwilligen  Militärdienst  genügt 
nicht  für  die  Aufnahme  in  die  höheren 
Maschinenbauschulen.  Inhaber  solcher  Zeug- 
nisse haben  sich  vielmehr  ebenfalls  der 
Prüfung  zu  unterziehen.  Diese  Prüfung 
wird  jährlich  zweimal  in  der  Regel  im 
Januar  und  im  Juni  abgehalten. 

Kosten  des  Schulbesuchs.  Das  Schul- 
geld beträgt  halbjährlich  75  M,  für  Aus- 
länder 375  M. 

3.  Berechtigungen.  Das  Reifezeugnis 
der  Anstalt  (in  Verbindung  mit  dem  vorher 
auf  einer  höheren  Lehranstalt  mit  mindestens 
sechsjährigem  Kursus  erlangten  Zeugnis  der 
Berechtigung  zum  einjährig- freiwilligen 
Militärdienst)  berechtigt  zum  Eintritt  in  den 
Dienst: 

1 .  Der  Staatseisenbahn-Verwaltung  {Prü- 
fungs-Ordnung vom  30.  April  1887).  Er- 
reichbar sind  die  Ämter  der  Werkstätten- 
vorsteher, maschinen-technischen  Eisenbahn- 
sekretäre und  Eisenbahn-Betriebsingenieure. 

2.  Der  Reichsmarine  (Ministerial -Ver- 
fügungen vom  1 5.  Januar  1889  und  1  Q.Januar 
1891).  Erreichbar  sind  die  Ämter  der 
Werkstätten  Vorsteher,  Konstruktionssekretäre 
und  Maschineningenieure  (bei  vorzüglicher 
praktischer  Befähigung  bis  zur  Stelle  der 
Chefingenieure  mit  Oberstleutnantsrang). 

Den  Abiturienten  der  höheren  Maschinen- 
bauschulen steht  der  Besuch  der  deutschen 
technischen  Hochschulen  frei,  jedoch  nur 
als  Hospitanten  unter  Ausschlufs  von  den 
Diplomprüfungen. 

Die  preufsischen  Maschinenbauschulen 
stehen  gleichfalls  unter  der  unmittelbaren 
Verwaltung  des  Staats.  Sie  geben  künftig^ 
mittleren  und  niederen  Betriebsbeamten, 
Werkmeistern  und  Besitzern  kleinerer  Werk- 
stätten Gelegenheit,  sich  die  nötigen  Fach- 
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kenntnisse  und  die  erforderliche  Fertigkeit 
im  Zeichnen  zu  erwerben.  Sie  haben  vier 
aufsteigende  Klassen  mit  je  halbjähriger 
Unterrichtsdauer.  Das  Sommerhalbjahr  be- 
ginnt Anfang  April,  das  Winterhalbjahr 
Mitte  Oktober. 

Aufnahmebedingungen.  Zur  Aufnahme 
in  die  unterste  Klasse  der  Maschinenbau- 
schule ist  der  Nachweis  einer  gfuten  Volks- 
schulbildung und  einer  mindestens  vier- 
jährigen praktischen  Werksiatttätigkeit  er- 
forderlich. Aufserdem  ist  der  Besuch  einer 
Fortbildungsschule  vor  dem  Eintritt  in  die 
Anstalt  erwünscht 

Die  Reifeprüfung  wird  von  einer  König- 
lichen Prüfungs-Kommission  abgenommen. 

Berechtigungen.  Wer  die  Reifeprüfung 
bestanden  hat,  wird  bei  der  Annahme  als 
Werkmeister  im  Staatseisenbahndienst  nach 
der  Prüfungsordnung  für  die  mittleren  und 
unteren  Staatseisenbahnbeamten  vom  I.April 
1895  vorzugsweise  berücksichtigt. 

Kosten  des  Schulbesuchs.  Das  Schul- 
geld beträgt  15  M,  für  Ausländer  75  M 
für  das  Vierteljahr. 

An  den  höheren  Maschinenbauschulen, 
den  Maschinenbauschulen  und  Handwerker- 
schulen sind  vielfach  Abend-  und  Sonntags- 
kurse für  einfache  in  der  Praxis  stehende 
Arbeiter  eingerichtet,  um  ihnen  Gelegenheit 
zu  geben,  ihre  fachlichen  Kenntnisse  und 
ihre  zeichnerischen  Fertigkeiten  zu  vervoll- 
kommnen. Schliefslich  sind  versuchsweise 
zweisemestrige  Tageskurse  zur  Weiterbildung 
von  tüchtigen  Arbeitern  der  Maschinen- 
industrie, die  sich  später  zu  Vorarbeitern, 
Monteuren  und  Werkmeistern  heraufarbeiten 
können,  an  Handwerkerschulen  angegliedert 
worden. 

Aufser  diesen  Fachschulen  gibt  es  noch 
eine  Anzahl  Fachschulen  für  Spezialzweige 
der  Metallbearbeitung,  so  in  Preufsen  zu 
Iserlohn  (Bronze),  Remscheid,  Siegen,  Schmal- 
kalden  (Kleineisen-  und  Stahlwaren),  Han- 
nover (verbunden  mit  der  Handwerker- 
und Kunstgewerbeschule,  Kupfer),  Hanau 
(Edelmetalle),  ferner  in  Württemberg  die 
Fachschulen  für  Feinmechanik,  Uhrmacherei 
und  Elektrotechnik  zu  Schwenningen  a.  N., 
in  Baden  die  Uhrmacherschule  zu  Furt- 
wangen, in  Sachsen  die  Uhrmacherschule  zu 
Glashütte,  die  Schlosserschule  zu  Rofswein 
und  die  Fachschule  für  Blecharbeiter  zu  Aue. 

Hierher  gehören  auch  die  zahlreichen 


Hufbeschlag- Lehranstalten  und  die  von 
den  staatlichen  Eisenbahnverwaltungen  und 
gröfseren  industriellen  Betrieben  für  ihre 
Zwecke  eingerichteten  Lehrwerkstätten.  Fast 
alle  diese  Schulen  sind,  da  sie  die  Meister- 
lehre völlig  ersetzen  sollen  und  daher  keine 
praktischen  Vorkenntnisse  voraussetzen,  mit 
ausgedehnten  mehrjährigem  Werkstätten- 
betrieb  verbunden. 

Literatur:  Das  gewerbliche  Fortbildungs- 
und Fachschulwesen  in  Deutschland  von  Oskar 
Simon,  Geh.  Ober-Regierungsrat  u.  Vortragen- 
der Rat  im  Königl.  Preufs.  Ministerium  für 
Handel  u.  Gewerbe.  Berlin  1903.  —  Die  König- 
lich Preufsischen  Maschinenbauschulen  ihre 
Ziele  und  ihre  Berechtigungen,  sowie  ihre  Be- 
deutung für  die  Erziehung  und  wirtschaftliche 
Förderung  des  deutschen  Techniker- Standes 
von  Dr.  Siegfried  Jakobi ,  Oberl.  der  Königl. 
vereinigten  Maschinenbauschulen  Elberfeld- 
Barmen.    Berlin. 

Breslau.  Höffer. 


MäBigkeit 

1.  Begriffsbestimmung.  2.  Mäfsigkeit  und 
Erziehung.    3.  Der  rechte  Mafsstab. 

1.  Begriffsbestimmung.  Der  Begriff 
Mäfsigkeit  spielt  schon  in  der  Lebens- 
anschauung und  Philosophie  der  Griechen 
eine  grofse  Rolle.  Er  war  dort  in  zwei 
Fassungen  ausgeprägt,  im  weiteren  Sinne 
als  Besonnenheit  (awiffoavftj),  eigentlich 
Gesund-  oder  Heilsinnigkeit;  »Vernünftig- 
keit gibt  vielleicht  die  Bedeutung  des 
Wortes  noch  am  besten  wieder«  [Paulsen 
Ethik];  im  engeren  Sinne  als  Enthaltsam- 
keit {(YXQUTtiu).  Die  Besonnenheit,  die  mit 
der  Weisheit,  Tapferkeit  und  Gerechtigkeit 
zu  den  vier  Kardinaltugenden  gehört,  aber 
eine  genauere  Begriffsbestimmung  und  Ab- 
grenzung namentlich  gegen  die  Gerechtig- 
keit nicht  gut  zuläfst,*)  ist  als  ein  Haupt- 
ausdruck des  sittlichen  Schönheitgefühls 
der  Griechen  anzusehen,  weil  diesem  das 


')  Diese  Schwierigkeit  entsteht  bei  Plato, 
dem  Hauptvertreter  der  Lehre  von  den  vier 
Kardinaltugenden,  dadurch,  dafs  er  diese  Tugen- 
den nicht  auf  die  Einheit  der  Persönlichkeit, 
sondern  auf  verschiedene  Leibes-  und  Seelen- 
teiie  und  dementsprechend  auf  die  verschiedenen 
Volksgruppen  bezieht.  Nach  den  Stoikern  ist 
die  Besonnenheit  das  Wissen  von  dem,  was 
zu  wählen  und  zu  fliehen  ist,  und  dem  Gleich- 

fültigen ;  ihr  gegenüber  steht  das  Kardinallaster 
er  fuchtlosigkeit  (Ziegler,  Ethik  der  Griechen 
und  Römer,  S.  172) 


Digitized  by 


Google 


776 


Mäfsigkeit 


Ebenmafs  der  Willensbetätigungen,  das  Mafs- 
halten  in  allem  Wirken  entspricht  Sokrates 
dagegen  erklärt  die  lyxQttTuu  für  den  Eck- 
und  Grundstein  aller  Tugend;  »diese Tugend 
der  Mäfsigkeit  oder  richtiger  der  Selbst- 
beherrschung besteht  für  ihn  darin,  dafs 
man  sich  nicht  beherrschen  läfst  von  den 
sinnlichen  Lüsten,  sondern  frei  bleibt  in 
doppelter  Weise:  einmal  dafs  man  mög- 
lichst wenig  bedarf  und  fürs  andere,  dafs 
man  im  Genüsse  nicht  mafslos  sich  ihm 
hingibt,  durch  ihn  sich  nicht  die  geistige 
Freiheit  rauben  läfst«  (Ziegler,  Ethik  der 
Griechen  und  Römer,  S.  62).  Doch  hat 
sich  der  allgemeine  Gedanke  der  awcpQoavirrj 
namentlich  auch  durch  die  theologische 
Ethik  des  Mittelalters  und  der  neueren  Zeit 
kräftiger  erhalten.  Er  wird  unmittelbar 
mit  der  biblischen  Sittenlehre  in  Beziehung 
gebracht  So  sagt  der  »biblische«  Theolog 
J.  T.  Beck:  »Eine  das  eigene  Selbst  in 
Ordnung  haltende  Besonnenheit,  das  be- 
sonnene Mafshalten  ist  die  personelle  Grund- 
form des  Lebens,  die  der  christlichen  Selbst- 
schätzung entspricht  Nach  innen  im  Ver- 
hältnis zum  Empfindungs-  und  Trieb- 
leben der  Seele,  sowie  zum  Gedanken- 
und  Willensleben  tritt  die  ato(fQoavyr;  her- 
vor als  Zucht  und  Nüchternheit  des 
Geistes;  nach  aufsen,  in  Bezug  auf  äufsere 
Genüsse  und  Güter,  wie  Reichtum, 
Macht,  Ehre  ist  sie  Genügsamkeit  und 
Mäfsigkeit  und  in  Bezug  auf  äufsere  Übel 
ist  sie  Geduld.  In  alledem  drückt  sich  die 
christliche  Freiheit  als  Selbstbeherrschung 
aus  in  der  Kraft  eines  Sinnes,  der  unter 
die  Herrschaft  des  göttlichen  Wortes  und 
Geistes  sich  ordnet«  (Beck,  Ethik  II,  Die 
pädagogische  Entwicklung  des  christlichen 
Lebens,  S.  229).  Mit  Recht  wird  hier 
Mäfsigkeit  und  Besonnenheit  als  Ausdruck 
der  christlichen  Freiheit  gefafst;  auch  in 
der  Herbartschen  Ideenlehre  wird  die  Tugend 
der  Mäfsigkeit  von  der  Idee  der  inneren 
Freiheit  gefordert  Anderseits  hat  die 
klassische,  von  griechischen  Idealen  ge- 
leitete Dichtung  des  18.  Jahrhunderts  auch 
dem  »klassischen«  Gedanken  des  Mafs- 
haltens  besondere  Aufmerksamkeit  ge- 
widmet Goethes  Tasso  dramatisiert  den 
Sieg  der  Besonnenheit  über  die  künstle- 
rische Leidenschaft  und  fordert,  dafs  alle 
geistige  Bildung  durch  dieSelbstbeherrschung 
gekrönt  werde.    »Wer  seinen  Geist  so  viel 


gebildet  hat,  Wer  jede  Wissenschaft  zu- 
sammengeizt Und  jede  Kenntnis,  die  uns 
zu  ergreifen  Erlaubt  ist,  sollte  Der  sich  zu 
beherrschen  nicht  doppelt  schuldig  sein?« 
Und  später  hat  Em.  Geibel  diesem  so  ein- 
flufsreichen  Gedanken  in  dem  Gedichte 
Barbarossas  Erwachen  noch  einmal  einen 
schönen  Ausdruck  gegeben:  »Schaue  fest 
auf  das  Ziel  deiner  Reise,  Der  ist  der 
Weise  —  Der  es  nimmer  vergafs;  Wirke 
treu  im  befriedeten  Kreise  Und  halte  Mals!< 

Die  Begriffe  Mäfsigkeit  und  Mafshalten 
haben  also  ursprünglich  ihrer  formalen 
Natur  gemäfs  einen  sehr  weit  umfassenden 
Sinn,  als  geist- leibliche  Selbstbegrenzung 
jeder  Art  Wenn  nun  der  Sprachgebrauch 
die  Anwendung  des  Wortes  Mäfsigkeit  in 
ähnlicher  Weise  wie  die  des  Wortes  Sitt- 
lichkeit recht  einseitig  auf  die  sinnlichen 
Genufsmittel  einschränkt  und  in  dem  Ter- 
minus Mäfsigkeitverein  vollends  nur  auf 
das  Verhalten  zu  den  alkoholischen  Ge- 
tränken bezieht,  so  sieht  das  freilich  wie 
Willkür  und  grobe  Veräufserlichung  des 
hohen  Begriffes  aus,  entspricht  aber  wohl 
leider  auch  in  besondrer  Weise  der  deut- 
schen Nationalschwäche,  die  in  der  Be- 
kämpfung der  Trunksucht  die  höchste  Er- 
scheinung der  Mäfsigkeit  anerkennen  mufs. 

Wir  bestimmen  zusammenfassend  Mäfsig- 
keit als  die  Betätigung  der  inneren  Frei- 
heit, durch  die  der  sittliche  Mensch  seiner 
Überzeugfung  von  den  richtigen  Grenzen 
des  B^ehrens,  Geniefsens  und  Wirkens  in 
Bezug  auf  sich  selbst  tatsächlich  Geltung 
zu  verschaffen  weifs,  zumal  auf  dem  sinn- 
lichen Gebiete. 

2.  AUBlgkeit  und  Erziehung.  Der  enge 
Zusammenhang  der  so  gefafsten  Mäfsigkeit 
mit  der  Erziehung  liegt  offen  zu  Tage, 
denn  in  der  Forderung  der  Mäfsigkeit  ist 
am  deutlichsten  die  Aufgabe  der  Selbst- 
zucht ausgesprochen.  Vollendet  sich  alle 
Erziehung  der  Jugend  darin,  dafs  diese 
in  den  Stand  gesetzt  wird,  die  Selbst- 
erziehung in  die  Hand  zu  nehmen,  so  ist 
in  der  Erziehung  zur  Mäfsigkeit  dies  Er- 
ziehungsziel ganz  wesentlich  ausgedrückt 
Die  Übung  der  Mäfsigkeit  ist  eine  Probe 
darauf,  dafs  die  Erziehung  ihren  Zweck 
erreicht  hat,  dafs  der  Zögling  nunmehr  auf 
eigenen  Füfsen  stehen,  sich  frei  bewegen  kann. 

Das  Kind  ist  von  Natur  unmäfsig.  Da 
ihm    die    Erfahrung   und   Erkenntnis  von 
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dem,  was  ihm  im  Essen  und  Trinken 
nützt  und  schadet,  abgeht  und  da  es  noch 
weniger  von  Selbstzucht  etwas  weifs,  so 
gibt  es  sich  dem  Genufs  alles  dessen,  was 
ihm  behagt,  bis  zum  Obermafs  hin.  Die 
strenge  und  konsequente  R^;elung  und 
Ernährung  des  Kindes  ist  daher  eine  der 
wichtigsten  hygienischen  und  pädagogischen 
Aufgaben  der  Eltern  vom  ersten  Lebens- 
tage an.  Überhaupt  aber  tritt  nirgends  die 
Notwendigkeit  des  Handinhandgehens  von 
leiblicher  und  sittlicher  Erziehung  so  deut- 
lich zu  Tage  wie  gerade  in  Bezug  auf  die 
Mäfsigkeit  Denn  eben  durch  die  zweck- 
mäfsige  und  ger^^elte  Ernährung  wird  das 
sinnliche  Begehren  von  vornherein  in  den 
richtigen  Schranken  gehalten,  der  Leib  zu 
einem  gegen  die  Reizungen  der  Sinnlich- 
keit gestählten  gesunden  Organ  der  Seele 
gemacht  Daher  auch  die  besonderen 
Schwierigkeiten  und  Nachteile  in  der  Er- 
ziehung kränklicher  Kinder.  Das  ganze 
Gebiet  der  Regierung  hat  neben  der 
formellen  Bedeutung,  der  Beugung  unter 
einen  besseren,  einsichtvolleren  Willen, 
unter  das  Gesete,  vor  allem  die  inhaltliche 
Aufgabe,  dafs  des  Kindes  Leib  und  mit 
ihm  die  Seele  an  richtiges  Mafshalten  in 
Essen  und  Trinken,  Spielen  und  Ge- 
niefsen,  Spielen  und  Arbeiten  usw.  gewöhnt 
wird.  *) 

Hat    die    Gewöhnung    das    Ziel    der 


*)  Hierhin  gehört  auch  die  Bemerkung 
eines  Nervenarztes:  »Der  Erzieher  soll  auch 
das  Kind  lehren,  seine  Affekte  zu  beherrschen. 
Selbstbeherrschung,  diese  schwere  Kunst,  wird 
zwar  erst  in  der  Schule  des  Lebens  gelernt 
und  auch  dort  nicht  immer  vollkommen.  Aber 
schon  das  Kind  kann  bei  Zeiten  daran  ge- 
wöhnt werden,  bei  ärgerlichen  und  verdriefs- 
lichen  Vorstellungen  nicht  zu  lange  zu  ver- 
weilen und  die  Ablenkung  ist  um  so  leichter, 
als  Ja,  wie  man  sagt,  beim  Kinde  Weinen  und 
Lachen  in  einer  Tasche  stecken.  Namentlich 
aber  auf  das  Handeln  soll  man  solche  Ver- 
stimmungen nicht  Einflufs  gewinnen  lassen. 
Nichts  Lästigeres  gibt  es,  als  diese  ewig  emp- 
findlichen schmollenden  Kinder,  die  wie  em 
trüber  Regentag  zur  Rosenzeit  herumhängen. 
Freilich,  smd  sie  es  geworden,  so  tragen  wir 
selbst  die  Schuld  daran.  Denn  auch  dies  ist 
ein  Kunstprodukt,  weiches  wir  durch  Nachsicht 
gegen  eigene  Verstimmung,  zu  harte  Beur- 
teilung kindlicher  Fehler  und  unzeitige  Nach- 
giebigkeit fertig  gestellt  haben.  Wollen  wir  es 
wieder  beseitigen,  so  müssen  wir  grofse  Ge- 
duld und  Feshgkeit  bei  aller  Sanftmut  zu  Hilfe 
rufen.«    (Scholz,  Diätetik  des  Geistes,  S.  150.) 


inneren  Freiheit  im  Auge,  so  kann  sie 
natürlich  nicht  bei  der  äufseren  Autorität 
des  Gebots  und  Verbots  stehen  bleiben 
sondern  mufs  die  eigene  Einsicht  des 
Zöglings  in  Anspruch  nehmen,  sobald  er 
deren  fähig  ist.  Nur  so  kommt  es  ja  zu 
einer  wirklichen  Selbstzucht  oder  Selbst- 
beherrschung, zu  einer  »Diätetik  der  Seele« ; 
nur  so  kommt  der  ursprüngliche  Begriff  der 
auKpQoavyf]  =  Vemünftigkeit  zur  Geltung. 
Es  mufs  also  »Anleitung  zur  freiwilligen 
Enthaltung  in  kleinen  Dingen  hinzukommen ; 
man  kann  einem  Kinde  nicht  zu  früh  die 
ersten  Lektionen  in  der  grofsen  Lebens- 
kunst geben:  dem  morgen  das  heute  zu 
opfern.  Dann  tritt  die  Selbsterziehung 
hinzu.  Der  Ehrtrieb  ist  leicht  zum  Ver- 
bündeten gegen  die  Begierden  gemacht 
Entbehrungen  mit  Gleichmut  tragen  können 
ist  der  Tapferkeit  so  nahe  verwandt,  dafs 
auch  der  Knabe  den  Zusammenhang  fühlt; 
den  Begierden  nachgeben  ist  Schwäche 
und  Feigheit«.    (Paulsen  a.  a.  O.  S.  13.) 

Die  leiblichen  Übungen  sind  dabei  ein 
vorzügliches  Mittel  zur  Abhärtung  und 
Stählung  des  Körpers  und  Geistes.  Aber 
nur  ein  Mittel.  Die  Enthaltung  oder  Selbst- 
verleugnung darf  nicht  als  Selbstzweck  er- 
scheinen, nicht  als  eine  Art  sittlichen  Sports 
betrieben  werden,  geschweige  denn  im  ein- 
seitigen Dienste  des  leiblichen  Sports,  des 
Turnens,  Rudems,  Radeins,  Fechtens  usw. 
stehen.  Durch  diese  Dinge  wird  freilich 
die  Selbständigkeit  der  Jugend  sehr  ge- 
fördert, keineswegs  aber  ohne  weiteres  eine 
sittliche  Selbstbeherrschung.  Denn  eben 
indem  diese  Übungen  das  Selbstbewufstsein 
des  Heranwachsenden  lebhaft  erhöhen, 
werden  sie  ihm  häufig  zum  Fallstrick,  in 
der  Abwerfung  der  Schranken  guter  Zucht 
und  Sitte  eine  falsche  Selbständigkeit  zu 
suchen  und  sich  einem  eingebildeten  Ge- 
nufs anticipierter  Mannhaftigkeit  hinzugeben. 
Gerade  der  Verdacht  der  Feigheit  macht 
es  auch  dem  gutgezogenen  Jüngling  so 
schwer,  sich  den  Selbständigkeitbetätigungen 
einer  leichtsinnigen  Kameradschaft  zu  ent- 
ziehen. Eben  darum  mufs  die  leiblich- 
seelische Abhärtung  und  Tapferkeitpflege 
den  Charakter  der  Besonnenheit  oder  Ver- 
nünftigkeit tragen.  Es  mufs  die  Belehrung 
hinzutreten,  dafs  und  warum  nur  mit  der 
Mäfsigkeit  wahre  Selbständigkeit  und  Frei- 
heit gegeben  ist    Aus  demselben  Grunde 
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darf  nicht  die  Enthaltsamkeit*)  als  solche 
dem  Zögling  als  die  wirkliche  Tugend  er- 
scheinen ;  denn  dann  behielten  die  Genüsse, 
zu  deren  Vermeidung  er  erzogen  wurde, 
doch  immer  den  Reiz  des  Verbotenen. 
Es  darf  sich  nicht  die  Vorstellung  in  ihm 
festsetzen,  als  handle  es  sich  um  die  will- 
kürliche Abtötung  natürlicher  Triebe;  er 
mufs  vielmehr  erkennen,  dafs  es  auf  Ver- 
edelung und  Versittlichung  des  sinnlichen 
Begehrens  abgesehen  ist.  Gewöhnt  er  sich 
an  die  Meinung,  dafs  ihm  ein  berechtigter 
Genufs  entzogen  werden  soll,  so  wird  er 
sich  hinter  dem  Rücken  des  Erziehers 
schadlos  zu  halten  siuchen;  lernt  er  nicht 
in  der  Hingabe  an  den  Oenufs  den 
schlimmsten  Feind  der  Freiheit  und  Mann- 
haftigkeit erkennen  und  verstehen,  so  wird 
er  niemals  zur  rechten  Selbsterziehung  ge- 
langen. Die  Mäfsigkeit,  in  der  der  Weise 
und  Erfahrene  einen  Ausdruck  der  inneren 
Freiheit  erkennt,  hat  bei  dem  jugendlichen 
und  unverständigen  Menschen  schwer  unter 
dem  Odium  des  Gewandes  zu  leiden,  in 
dem  sie  ihm  erscheint,  nämlich  dem  der 
Einschränkung,  Zügelung,  Zucht;  über  den 
scheinbaren  Widerspruch  von  Freiheit  und 
Gebundenheit  kann  die  naive  Betrachtung 
nicht  so  leicht  hinwegkommen.  Daher 
würde  hier  eine  nur  autoritative  Ge- 
wöhnung mehr  noch  als  in  anderen  Dingen 
versagen;  vielmehr  mufs  der  selbständige, 
durch  eigene  Überzeugung  geleitete  Wille 
des  Zöglings  energisch  in  Anspruch  ge- 
nommen werden. 

3.  Der  rechte  Maßstab.  Das  oben  an- 
geführte Wort  Geibels  bringt  das  Mafs- 
halten  in  engen  Zusammenhang  mit  dem 
Hinschauen  auf  das  Ziel  der  Lebensreise. 
Mit  Recht.  Die  Weisheit  oder  »Vernünftig- 
keit« der  Selbstbeschränkung  ist  in  der  Tat 
dem  Menschen  nicht,  am  wenigsten  dem 
jugendlichen,  zuzumuten,  so  lange  er  sich 
nicht  über  das  Ziel  seines  Lebens  klar  ge- 
worden ist  Ohne  solche  Klarheit  wird  er 
immer  versucht  sein,  die  ungewisse  Zukunft 
der  lockenden  Gegenwart  zu  opfern.  Den 
richtigen  Mafsstab  zur  Bewertung  der  Ge- 
nüsse und  Güter  gewinnt  er  erst,  wenn 
er  weiter  hinaus  und  höher  hinauf  schauen 


•)  Über  die  Bekämpfung  der  Unmäfsi^keit 
im  engeren  Sinne  durch  die  Erziehung  siehe 
den  Artikel  »Alkohol  und  Jugend«. 


gelernt  hat  Er  mufs  sein  Verhalten  an 
einem  absoluten  Mafsstab  messen  können, 
sonst  bleibt  seine  Mäfsigung  dem  Kalkül 
der  Bierbankverständigkeit  unterstellt:  Mäfsig 
ist,  wer  sich  leistet,  was  seinen  physischen 
und  finanziellen  Kräften  angemessen  ist, 
wer  nicht  mehr  geniefst,  als  er  vertragen 
kann.  Rechtes  Mafshalten  kommt  nur  da 
in  gedeihliche  Übung,  wo  der  Mensch 
sich  mifst  an  dem  Got^egebenen  Mafs- 
stabe;  und  zwar  nicht  in  blinder  Unter- 
werfung unter  eine  äufsere  Autorität  sei  es 
der  Bibel,  sei  es  des  kirchlichen  oder 
Sittengesetzes,  sondern  in  herzlicher  Aner- 
kennung und  Anlehnung  an  das  persön- 
liche Ideal,  das  uns  in  Christo  erschienen 
ist  Jesus,  dem  nichts  Menschliches  fremd, 
der  wahrlich  nichts  weniger  als  ein  gräm- 
licher Asket  war,  der  uns  heitere  Lebens- 
freude nicht  verderben,  vielmehr  den  Lebens- 
gen ufs  erhöhen  will,  der  aber  auch  in 
seinem  Leben  und  Leiden  das  vollkommene 
Vorbild  der  Selbstbeherrschung  darstellt  — 
Er  ist  das  Mafs,  an  dem  die  christliche 
Jugend  sich  messen  lernen,  an  dem  sie  das 
ihr  Angemesse  erkennen  soll,  ebenso  wie 
er  der  Weg  zum  Ziele  der  Lebensreise 
selbst  ist  und  seine  Jünger  dieses  Zieles 
immer  gewisser  macht  Auf  Jesus  gewiesen, 
werden  unsere  Kinder  und  Jünglinge  »hin- 
ankommen«, wie  Paulus  sagt  (Eph.  4,  17), 
und  »ein  vollkommener  Mann  werden,  der 
da  sei  in  dem  Mafse  des  vollkommenen 
Alters  Christi.« 

Literatur:  Aufser  den  im  Artikel  an- 
geführten Werken:  Ziller,  Orundlegung  usw. 
—  Feuchtersieben,  Diätetik  der  Seele.  —  Scholz, 
Diätetik  des  Geistes.  Bremen  1890.  —  Harnet 
Beecher-Stowe,  Kleine  Füchse  (Gütersloh);  vergl. 
auch  den  Artikel  »Alkohol  und  Jugend«. 
Dfisseldorf.Derendorf.  O.  von  Robden. 


Mathematische    Geographie    in    der 
Vollcsschule 

1.  Stellung  derselben  im  Unterrichtsplane. 
2.  Der  Unterrichtstoff  und  die  methodisdien 
Einheiten.  3.  Die  heimatkundlichen  Erd- 
und  Himmelsbeobachtungen.  4.  Unterricht- 
liche Behandlung  der  Lehrstoffe. 

1.  Stellung  der  mathematischen  Geo- 
graphie im    Lehrplane   der  Volksschule. 

Die  mathematische  Geographie  hat  die 
Form-,  Gröfsen-  und  Bew^ungsverhält- 
nisse    des    Erdkörpers,    sowie    die     Be- 
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Ziehungen  desselben  zu  den  übrigen 
Himmelsicörpem ,  insbesondere  zu  Mond 
und  Sonne,  zum  Gegenstande.  Mit  Rück- 
sicht auf  die  letzteren  wird  sie  auch  astro- 
nomische Geographie  genannt  Sie  hat 
eine  reiche  Fülle  von  heimatlichen  Erd- 
und  Himmelsbeobachtungen  zur  Voraus- 
setzung, die  ihr  durch  die  Heimatkunde 
zur  Verfügung  gestellt  werden  müssen.  — 
Die  schulmäfsige  Erarbeitung  dieser  vor- 
bereitenden Beobachtungen,  die  übrigens 
die  ganze  Schulzeit  hindurch  neben  dem 
übrigen  Unterrichte  herlaufen  müssen, 
schon  als  mathematische  Geographie  anzu- 
sehen und  zu  bezeichnen,  ist  weder  her- 
kömmlich, noch  aus  inneren  Gründen  ge- 
rechtfertigt. Die  einschlägigen  Beobach- 
tungen gehören  ihrer  ganzen  Natur  nach 
der  Heimatkunde  an  und  müssen  daher 
auch  in  dieser  erworben  werden.  Über 
den  Beginn  der  eigentlichen  mathematischen 
Geographie  im  Schulunterrichte  gehen  die 
Ansichten  weit  auseinander.  Ziller  will 
schon  im  3.  Schuljahre  mit  derselben  be- 
gonnen haben  (Ziller-Bergner,  Materialien 
S.  51  und  57;  Ziller  Vories.  S.  247),_weil 
der  Schüler  sobald  als  tunlich  einen  Über- 
blick über  das  durchzuarbeitende  Gebiet 
erhalten  müsse,  ehe  an  die  Gewinnung 
des  Einzelnen,  womit  der  Umrifs  auszu- 
füllen, gedacht  werden  dürfe.  Stoy  ver- 
langt die  mathematische  Geographie  mit 
Beginn  des  4.,  bezüglich  des  5.  Schul- 
jahres (Stoy,  Heimatkunde  S.  18  u.  20), 
um  nach  der  Erklärung  des  Globus  und 
einem  Überblick  über  die  ganze  Erde  zu 
dem  angeblich  leichtesten  geographischen 
Lehrobjekte,  dem  Erdteil  Afrika,  übergehen 
zu  können.  Die  Gymnasial-  und  Real- 
schulpraxis weist  die  Elemente  der  mathe- 
matischen Geographie,  d.  h.  die  Kugel- 
gestalt der  Erde,  den  Globus,  das  Grad- 
netz usw.,  fast  durchweg  der  Sexta,  also 
dem  4.  Schuljahre  zu,  während  sie  die  aus- 
führliche Behandlung  des  Gegenstandes 
der  Obertertia  oder  Untersekunda  vor- 
behält oder  aber  auch  auf  eine  solche 
ganz  verzichtet  (Wiese,  Verordnungen  und 
Gesetze  Bd.  I.  S.  61  und  69).  Hecken- 
hayn  ist  einem  5jährigen  heimatlichen 
Vorkursus,  also  dem  Eintritt  des  eigent- 
lichen mathematisch-geographischen  Unter- 
richts mit  dem  6.  Schuljahre  geneigt 
Doch  will   er   diese  Frage  nicht  lediglich 


vom  theoretischen  Standpunkte  aus  ent- 
schieden haben,  sondern  insbesondere  auch 
der  örtlichen  Schuleinrichtung  einen  Ein- 
flufs  auf  die  Entscheidung  gestatten.  In 
der  ein-  und  dreiklassigen  Schule  ist  er 
für  einen  5  jährigen  Vorkursus,  der  hier 
in  der  Mittelklasse  seinen  Abschlufs  finden 
müsse.  In  der  zwei-  und  vierklassigen 
Schule  gibt  er  dem  4  jährigen  Vorkursus 
welcher  in  diesen  Anstalten  in  den  Unter- 
klassen zu  absolvieren  sei,  den  Vorzug. 
»Mehrklassige  Schulen  aber«,  sagt  er,  »ar- 
beiten in  der  Regel  unter  so  günstigen 
Verhältnissen,  dafs  vier  Jahre  ausreichen 
werden,  um  eine  breite  und  sichere  Grund- 
lage zu  legen«.  (Heckenhayn,  Lehrb.S.29.) 
Tromnau  fängt  im  5.  Schuljahr  damit  an. 
(Geographie  der  Volksschule  S.  1 43.)  Rüde 
(Methodik,  II.  Bd.  S.  88)  b^innt  die  plan- 
mäfsigen  Himmelsbeobachtungen  nicht  so- 
fort beim  Eintritt  in  die  Schule,  sondern 
mit  dem  Anfang  des  3.  Schuljahres  in  der 
geographischen  Heimatkunde.  Wenn  diese 
Beobachtungen  drei  Jahre  ordentlich  durch- 
geführt worden  sind,  so  meint  Rüde,  sind 
die  Schüler  mit  Beginn  des  6.  Schuljahres 
sehr  wohl  für  die  Belehrungen  der  mathe- 
matischen Geographie  reif.  In  der  acht- 
klassigen  Schule  wäre  dann  der  Unterricht 
in  den  oberen  drei,  in  der  siebenklassigen 
in  den  oberen  zwei  Klassen  zu  erteilen. 
Eine  Reihe  anderer  Methodiker  (wie  Fritz- 
sche,  Tischendorf,  Pick)  stellt  einen  ge- 
naueren Geographielehrplan  nicht  auf. 

Wir  unsererseits  können  nicht  umhin, 
diesem  Lehrzweige  ebenfalls  eine  spätere 
Stelle  im  Lehrplansystem  der  Volksschule 
anzuweisen,  und  zwar  aus  folgenden 
Gründen: 

a)  Die  mathematische  Geographie  kann 
sich  nur  auf  einem  Reichtum  von  Erd- 
und  Himmelsbeobachtungen  aufbauen,  die 
sich  nur  sehr  allmählich  beschaffen  und 
noch  viel  allmählicher  zu  der  Klarheit  und 
Sicherheit  erheben  lassen,  deren  sie  bedürfen, 
um  einem  erfolgreichen  Unterrichte  als 
feste  Stütze  zu  dienen. 

b)  Die  mathematische  Geographie  kann 
nicht  auf  dem  Wege  sinnlicher  Anschau- 
ung, sondern  nur  auf  dem  abstrakter,  ver- 
standesmäfsiger  Schlüsse  und  Schlufsfolgen 
zu  ihren  Resultaten  gelangen.  Spekulative 
Gedankenbewegungen  dieser  Art  kommen 
im  9.  und  10.  Lebensjahre  zu  früh.    Das 
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Kind  vorzeitig  und  gewaltsam  auf  das  Ge- 
biet der  Abstraktion  hinüber  drängen, 
heifst  seiner  naturgemäfsen  Entfaltung 
Hindernisse  bereiten. 

c)  Die  mathematische  Geographie  mufs, 
um  zu  ihren  Resultaten  zu  gelangen,  den 
Zweifel  an  der  Richtigkeit  des  Augen- 
scheins im  Schüler  erwecken ;  sie  mufs  den 
Schüler  durch  diesen  Zweifel  hindurch  zu 
der  Gewifsheit  führen,  dafs  eine  Reihe  der 
augenfälligsten  Erscheinungen,  wie  die  täg- 
liche und  jährliche  Bewegung  der  Sonne, 
der  tägliche  Umlauf  des  Mondes  usw., 
auf  Sinnestäuschung,  auf  Irrtum  beruhe. 
Es  fragt  sich,  darf  man  jetzt  schon  den 
Zweifel  in  die  kindliche  Seele  werfen  an 
der  Richtigkeit  dessen,  was  er  mit  eigenen 
gesunden  Augen  sieht?  Darf  es  in  einem 
Lebensalter,  in  welchem  das  Kind  erst 
recht  angefangen  hat,  mit  seinen  Sinnen 
die  Welt  zu  erobern,  in  welchem  ihm 
sonst  stets  an  das  Herz  gelegt  wird: 
> Schaue,  damit  du  erkennst,  wie  es  sich 
verhält!«  —  darf  es  in  diesem  Alter  schon 
heifsen:  »Es  ist  nicht  so,  wie  du  siehst; 
es  ist,  wie  du  nicht  siehst?« 

d)  Jeder  Unterricht,  dem  nicht  ein  leb- 
haftes Interesse  entgegenkommt,  oder  für 
welchen  nicht  wenigstens  durch  die  Lem- 
tätigkeit  selbst  ein  solches  erweckt  werden 
kann,  ist  wirkungslos.  Für  die  mathema- 
tische Geographie  im  3.  und  4.  Schul- 
jahre kann  auf  ein  solches  nicht  gerechnet 
werden.  Es  fehlt  in  dem  frühen  Schüler- 
alter  jede  äufsere  Veranlassung  und  jedes 
innere  Bedürfnis,  sich  mit  dem  Gegen- 
stande zu  beschäftigen.  Die  vornehmste 
Quelle  des  Interesses  ist  noch  uneröffnet. 

e)  Bei  dem  frühen  Anfange  mit  diesem 
Unterrichte  liegt  die  Versuchung  nahe,  den 
Erdglobus  vorzeitig  auftreten  zu  lassen,  ge- 
schieht das,  so  ist  die  völlige  Resultatlosig- 
keit  des  mathematisch-geographischen  Unter- 
richts unabwendbar.  Froh,  des  lästigen 
Zwanges  überhoben  zu  sein,  zu  rein 
geistigen  Anschauungen  von  aufserordent- 
lichen  Dimensionen  sich  empor  zu  arbeiten, 
ergreifen  die  jungen  Schüler  mit  Lebhaftig- 
keit den  ihnen  gebotenen  sinnfälligen 
Gegenstand,  das  Modell  der  Erde.  Aber 
sie  bleiben  an  demselben  haften ;  sie  über- 
tragen die  gewonnenen  Anschauungen  nicht 
auf  den  wirklichen  Gegenstand,  die  Erd- 
kugel.    Es  erfolgt  die  völlige  Substitution 


des  Zeichens  für  das  Bezeichnete,  des  Erd- 
globus für  die  Erdkugel.  »Die  Welt  ist 
für  die  Schüler«,  nach  Rousseauschem  Aus- 
drucke, »ein  Globus  von  Papier«.  Das 
Schlimmste  ist,  dafs  sich  diese  verkehrte 
Art  der  Auffassung  auch  auf  die  folgenden 
Stufen  des  geographischen  Unterrichts 
überträgt,  und  infolgedessen  Schüler  heran- 
wachsen, die  bei  aller  Globus-  und  Karten- 
gelehrsamkeit von  den  wirklichen  Erdver- 
hältnissen nur  sehr  vage,  unklare  B^jiffe 
haben.  Auf  Grund  dieser  Erwägungen 
lassen  wir  die  mathematische  Geog^raphie 
nicht  schon  im  3.,  4.,  bezüglich  5.  Schul- 
jahre, sondern  erst  im  6.  und  zwar  im 
Anschlufs  an  die  Entdeckungsreisen  des 
Kolumbus,  als  dem  profangeschichtlichen 
Konzentrationsstoffe  dieses  Schuljahres,  ihren 
Anfang  nehmen.  W^en  der  Wichtigkeit 
der  neuesten  Geschichte,  für  die  mehr 
Raum  geschaffen  werden  mufs,  schieben 
wir  die  Geschichte  der  Entdeckungen 
ins  6.  Schuljahr  zurück  und  schliefsen 
hier  die  mathematische  Geographie  an, 
welche  wir  dann  im  7.  Schuljahre  zu 
Ende  fähren.  (Die  genauere  Begründung 
siehe  in  Rein,  Pickel,  Scheller,  Siebentes 
Schuljahr,  3.  Aufl.  Leipzig,  Bredt,  1906.) 
Im  6.  Schuljahr  sind  nicht  nur  die  nötigen 
Voraussetzungen  für  das  Verständnis  vor- 
handen; es  kommt  auch  noch  der  beson- 
ders wichtige  Umstand  hinzu,  dafs  der 
Konzentrationsstoff  des  6.  Schuljahres,  die 
Geschichte  der  Entdeckung  Amerikas,  all 
die  spekulativen  Fragen  anregt,  die  in  der 
mathematischen  Geographie  ihre  Lösung 
finden,  und  durch  welche  das  Interesse 
für  diese  Gegenstände  in  hohem  Mafse 
wachgerufen  wird. 

Im  Kolumbus  haben  die  neuen  Ideen 
über  die  Gestalt  des  Erdkörpers  den 
grofsen  Entdeckungsplan  gezeitigt  Unser 
Zögling  nimmt  teil  an  seiner  spekulativen 
Gedankenarbeit,  die  ihn  für  die  gründliche 
Erörterung  der  Erdgestalt  in  hohem  Mafse 
empfänglich  macht.  —  Kolumbus  glaubt, 
in  den  entdeckten  Inseln  Teile  von  Indien 
gefunden  zu  haben.  Er  hatte  sich  geirrt; 
er  hatte  die  Erdkugel  für  kleiner  gehalten, 
als  sie  ist.  Aber  wie  grofs  ist  die  Erd- 
kugel, und  wie  weit  war  er  noch  von 
Indien  entfernt,  als  er  an  die  amerika- 
nischen Inseln  gekommen  war?  Wie  grofs 
ist  der  Durchmesser,  der  Umfong  der  Erde, 
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und  wie  läfst  sich  das  ermitteln?  —  Ganz 
nahe  liegt  jetzt  die  andere  Frage:  Ist  die 
grofse,  mächtige  Kugel,  welche  frei  im 
Himmelsraume  schwebt,  in  Ruhe  oder  in 
Bewegung?  Das  Endergebnis  der  an- 
gestellten Erwägungen  ist  die  Achsenrota- 
tion der  Erde.  — 

Man  möchte  aber  auch  die  Reisen  des 
Kolumbus  und  seiner  Nachfolger  genau 
verfolgen  können;  man  möchte  wissen, 
wo  eine  neue  Entdeckung  zu  suchen,  be- 
züglich hin  zu  verl^en  sei;  man  möchte 
zur  Beherrschung  des  immer  gewaltiger 
sich  anhäufenden  Stoffes  denselben  in  einer 
klaren  Übersicht  vor  Augen  haben.  Es 
wird  das  Verlangen  nach  einer  Abbildung 
der  Erde  mit  all  ihren  Ländern,  Meeren, 
Inseln  usw.  rege.  Eine  solche  Nach- 
bildung setzt  aber  wieder  voraus,  dafs  man 
genau  die  Stelle  auf  der  Erde  bestimmen 
könne,  an  der  sich  eine  Insel,  eine  Bucht, 
ein  ganzes  Land  befindet  Wir  werden 
förmlich  getrieben  zur  geographischen  Orts- 
bestimmung nach  Länge  und  Breite,  sowie 
zum  Globus  mit  dem  Gradnetz.  —  Der 
Gedanke,  die  Abbildung  der  Erde  zur 
leichteren  Überschau  auch  auf  der  Karte 
vor  sich  zu  haben,  führt  zu  den  Plani- 
globien  und  zu  den  Landkarten.  —  Die 
Verschiedenheit  des  Klimas  in  den  ver- 
schiedenen neu  entdeckten  Ländern  lenkt 
den  Blick  auf  die  Ursachen  dieser  Er- 
scheinung und  damit  auf  die  zweite  Be- 
wegung der  Erde,  die  Bew^^ung  derselben 
um  die  Sonne  usw.  Das  6.  und  7.  Schul- 
jahr erscheint  hiemach  als  die  geeignetste 
Stelle  für  die  astronomische  Geographie 
im  Lehrplansystem  der  Volksschule. 

Unser  Anschlufs  der  astronomischen 
Geographie  an  die  Geschichte  der  Ent- 
deckungen ist  ein  so  natürlicher  und  dient 
so  ausgezeichnet  dem  Prinzip  der  Konzen- 
tration, dafs  jede  andere  Eingliederung  da- 
gegen künstlich  erscheint.  Schon  Diester- 
w^  hat,  wie  Rüde  richtig  hervorhebt,  den 
Ausspruch  getan,  dafs  die  Geschichte  der 
Astronomie  zugleich  den  rechten  Lehrgang 
für  dieselbe  darstelle.  Diesen  in  den 
Jahrbüchern  des  Vereins  für  wissenschaft- 
liche Pädagogik  auch  für  andere  Fächer  ein- 
gehend begründeten  fruchtbaren  Gedanken 
hat  Capesi  us  f  ür  dieastronomischeGeographie 
genauer  ausgeführt  (s.  d.  Art  Mathematische 
Geographie  auf  geschichtlicher  Grundlage). 


2.  Der  Unterrichtstoff  und  die  me- 
thodischen Einheiten.  Selbstverständlich 
hat  sich  der  Volksschulunterricht  auf  das 
Einfachste  und  Wesentlichste  aus  der 
mathematischen  Geographie,  auf  die  augen- 
fälligsten, in  unsere  irdisch  -  menschlichen 
Verhältnisse  hineinragenden  Erscheinungen 
und  deren  Erklärung  zu  beschränken.  Die 
gröfste  Zurückhaltung  hat  sich,  bei  der 
Schwierigkeit  der  Sache,  der  Unterricht  in 
den  eigentlichen  astronomischen  Teilen  der 
mathematischen  Geographie  aufzuerlegen. 
Als  leitender  Gesichtspunkt  für  die  Stoff- 
auswahi  mufs  gelten,  dafs  in  den  Unter- 
richt nur  Fragen  herangezogen  werden 
dürfen,  welche  auch  dem  gemeinen  Be- 
wufstsein  nahe  liegen,  und  für  deren  Be- 
antwortung ein  inneres  Bedürfnis  auch 
beim  Schüler  vorhanden  ist,  oder  doch 
leicht  geweckt  werden  kann,  und  b)  die 
bei  ihrer  Lösung  mindestens  eine  teilweise 
tätige  Mitarbeit  des  Schülers  zulassen.  Aus- 
geschlossen bleibt  alles,  was  nur  wissen- 
schaftliches Interesse  hat,  mit  dem  son- 
stigen Fühlen  und  Leben  der  Schüler  in 
keiner  Beziehung  steht  und  nur  eine  dog- 
matische Überiieferung  zuläfst  Für  Ent- 
deckungsreisen und  Erdumsegelungen,  so- 
wie folgeweise  auch  für  die  Gestalt  und 
Gröfse  der  Erde  und  für  geographische 
Ortsbestimmungen  auf  derselben;  für  den 
täglichen  und  jährlichen  Sonnenlauf,  für 
Witterung,  Tages-  und  Jahreszeiten  bei 
uns  und  anderwärts,  für  den  Lauf  des 
Mondes  und  die  Mondphasen ;  für  Sonnen- 
und  Mondfinstemisse  und  —  demnach 
auch  fürdie  diesen  Erscheinungen  zu  Gmnde 
übenden  Bew^^ungen  von  Erde  und 
Mond,  ist  in  den  weitesten  Kreisen,  bei 
alt  und  jung  Interesse  vorhanden.  Ihre 
Erörterung  gehört  in  die  mathematische 
Geographie  der  Volksschule  Eine  Be- 
lehmng  dagegen  über  die  Berechnungen  der 
Entfernung  und  Gröfse  der  Planeten,  der 
Exzentrizität  ihrer  Bahnen,  die  scheinbare 
Unregelmäfsigkeit  ihres  Laufes  am  Himmel ; 
eine  Besprechung  des  Vorrückens  der  Nacht- 
gleichen (des  Platonischen  Jahres),  des  2.  und 
3.  Kepplerschen  Gesetzes,  des  Bodeschen 
Gesetzes  würde  in  der  Volksschule  wertlos 
sein,  weil  diese  Gegenstände  nicht  unmittelbar 

I  in  die  Interessensphäre  der  Volkskreise, 
denen  die  Schüler  angehören,  hineinragen, 

I  und  weil  auch  zu  einem  Verständnis  dieser 
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Verhältnisse  nicht  mehr  als  alles  fehlt.  Ob 
die  Ungleichheit  der  (24  stündigen)  Sonnen- 
tage und  was  damit  zusammenhängt,  die 
wahre  und  mittlere  Sonnenzeit  und  die 
Zeitgleichung  in  den  Unterricht  herein- 
zuziehen sein  werden,  wird  davon  ab- 
hängen, ob  die  Kinder  Gelegenheit  gehabt 
haben,  mehrere  Jahre  hindurch  zwei  genau 
gehende  Uhren,  eine  Sonnenuhr  und  eine 
Turmuhr,  vergleichsweise  zu  beobachten. 
Denn  wenn  die  Tatsache  nicht  durch  die 
eigene  Beobachtung  erkannt  worden  ist, 
so  ist  die  ganze  Frage  für  die  Zöglinge 
gegenstandslos.  Übrigens  wird  auch  in  dem 
günstigeren  Falle  die  Ungleichheit  der 
Sonnentage  doch  nur  teilweise  erklärt 
werden  können,  nämlich  nur  insoweit 
sie  von  der  Ellipsenform  der  Erdbahn  und 
dem  ungleichförmigen  Gang  der  Erde  ab- 
hängt, da  im  weiteren  der  Zusammenhang 
dieser  Erscheinung  mit  der  Schiefe  der 
Ekliptik  sich  gänzlich  dem  Verständnis  des 
Volksschülers  entzieht.  —  Wohl  aber  liegt 
bei  dem  leicht  erkennbaren  EinfluFs  von 
Sonne  und  Mond  auf  unsere  irdischen 
Verhältnisse  die  Frage  nach  der  Gröfse 
und  Entfernung  dieser  nachbarlichen 
Himmelskörper  immer  nahe;  allein  auch 
hier  ist  die  Angabe  der  Resultate  ohne 
Wert,  (vergl.  Ziller,  Grundl.  2.  Aufl.  S.  296  f.) 
wenn  dem  Zögling  nicht  mindestens  eine 
Ahnung  davon  gegeben  werden  kann,  wie 
die  Forscher  zu  ihren  Resultaten  ge- 
langt sind. 

Nach  diesen  Erwägungen  dürfte  sich 
für  die  Volksschule  folgender  Stoffplan  mit 
seinen  12  Hauptabschnitten  empfehlen,  die, 
im  Anschlufs  an  den  Konzentrationsstoff 
des  6.  Schuljahres,  in  ebensoviel  metho- 
dischen Einheiten,  je  nach  Umständen  aber 
auch  in  einer  gröfseren  Anzahl  derselben, 
bearbeitet  werden  können. 

1.  Kugelgestalt  der  Erde.  (Woraus  man 
dieselbe  erkennen  kann.)  2.  Gröfse  der 
Erde  nach  Umfang  und  Durchmesser. 
(Gradmessungen.)  3.  Die  Erdkugel  bewegt 
sich  von  Westen  nach  Osten  um  ihre 
Achse.  (Erdachse,  Lage  und  Richtung  der- 
selben, Pole;  Umdrehungszeit,  Tag,  Stunde; 
Tag  und  Nacht).  4.  Ortsbestimmungen 
auf  der  Erde  nach  geographischer  Länge 
und  Breite.  (Äquator,  Parallelkreise,  Meri- 
diane, erster  Meridian;  Polhöhe,  -Breite, 
Chronometer  zur  Bestimmung  der  Länge). 


5.  Erdglobus  mit  Gradnetz.  (Die  Länder 
und  Meere  der  Erde  auf  dem  Globus; 
insbesondere  Amerika  und  Australien  im 
Anschlufs  an  die  Entdeckungsreisen.)  6.  Ab- 
bildungen der  Erde  auf  einer  Fläche. 
(Planiglobien,  Landkarten.)  7.  Die  Erde 
bewegt  sich  um  die  Sonne.  (Neigung  der 
Erdachse,  Wendekreis,  Polarkreise;  Jahres- 
zeiten, Tageszeiten,  Zonen,  Klimate;  — 
Zonenbilder  als  Lektüre.)  8.  Entfernung 
der  Erde  von  der  Sonne.  Erdbahn.  9.  Der 
Mond  bewegt  sich  um  die  Erde  und  mit 
der  Erde  um  die  Sonne.  (Monat,  Mond- 
phasen; Richtung  seiner  Bahn.)  10.  Sonnen- 
und  Mondfinstemisse.  (Entfernung  der 
Sonne  und  des  Mondes  von  der  Erde; 
scheinbare  und  wahre  Gröfse  beider;  totale 
und  partiale  Verfinsterungen.)  1 1 .  Der 
Kalender.  (Bürgerliches  Jahr:  Jahr,  Monat, 
Woche,  Tag;  Schaltjahr;  Mondmonate, 
Kalendermonate;  Kirchenjahr:  Ostern;  be- 
wegliche und  unbewegliche  Feste.)  1 2.  Die 
mitteleuropäische  Einheitszeit 

3.  Die  heimatkundlichen  Erd-  und 
Himmelsbeobachtungen.  Die  dem  Unter- 
richte voraus-  und  zur  Seite  gehenden  Be- 
obachtungen sind  sehr  mannigfacher  Art, 
von  denen  nur  die  hauptsächlichsten  hier 
angedeutet  werden  können.  Es  werden 
aber  angestellt:  Beobachtungen  im  Freien 
von  uns  Entgegenkommenden  in  der  Ebene, 
auf  wellenförmigem  Boden,  in  hügeliger 
Gegend.  Beobachtungen  vom  fahrenden 
Eisenbahnwagen  aus  (auf  einer  Schulreise) : 
Es  ist,  als  wären  die  Telegraphenstangen 
im  Vordergrunde  in  raschester  Bewegung, 
als  flögen  sie,  entgegengesetzt  der  Fahr- 
richtung, an  uns  vorüber,  als  bewege  sich 
der  Hintergrund  der  Gegend  hinter  dem 
Mittelgrunde  hin,  als  sei  die  ganze  Gegend 
in  Bewegung,  als  flögen  die  Wolken  in 
entgegengesetzter  Richtung  des  Bahnzugs 
am  Himmel  dahin.  Mit  verbundenen  Augen 
im  Zuge  sitzend  und  vorher  erst  einige- 
mal im  Kreise  herum  gedreht,  merken  wir 
wohl  an  dem  Rütteln  und  Schütteln,  dafs 
es  fortgeht,  ohne  dafs  wir  aber  mit  Sicher- 
heit die  Richtung  des  Zuges  angeben 
können.  Beobachtungen  an  der  Magnet- 
nadel und  Bestimmung  der  Himmelsgegen- 
den mit  Hilfe  derselben.  Beobachtungen 
am  Magneten  (er  zieht  Eisen-  und  Stahl- 
körper an);  Beobachtung  des  Falles  der 
Körper.    Horizontbeobachtungen  von  einem 
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Punkte  in  der  Ebene,  von  einer  mäfsigen 
Höhe,  von  einem  noch  höheren  Punkte, 
von  dem  höchsten  Punkte  der  Umg^fend 
aus.  Sonnenbeobachtungen  (Auf-  und 
Untergang,  Ost-  und  Westpunkt;  Tage- 
bogen;  Mittagslinie,  Meridian;  Morgen- 
und  Abendweite,  Kulminationshöhen;  Tag- 
und  Nachtlängen,  Tag-  und  Nachtgleichen; 
Sommer-  und  Wintersonnenwende;  Jahres- 
zeiten. Schattenbeobachtungen  im  Freien 
(Schattenmesser,  Gnomon ;  Sonnenuhr); 
Schatten,  welche  in  den  verschiedenen 
Stellungen  zur  Sonne  eine  dreieckige,  vier- 
eckige, kreisrunde  Scheibe,  ein  dünner  Stab, 
ein  Würfel,  eine  oblongische  Säule,  eine 
Walze,  ein  Kegel,  eine  Kugel  auf  die 
horizontale  Grundfläche  (auf  eine  senkrecht 
stehende,  auf  eine  schräge  Fläche)  werfen. 
Schattenbeobachtungen  in  betreff  (Jieser 
Körper  im  Zimmer  bei  Lampenlicht.  — 
Welche  Gestalt  hat  das  Flächenstück,  welches 
von  einem  Würfel  überschaut  wird:  a)  von 
einem  Punkte  in  der  Mitte  bezüglich  über 
der  Mitte  der  Deckfläche;  in  oder  Ober 
der  Mitte  einer  Seitenkante;  auf-  oder  senk- 
recht über  einer  Ecke?  Dergleichen  Unter- 
suchungen am  dreiseitigen  Prisma,  an  der 
drei-  und  vierseitigen  Pyramide,  der  Walze, 
dem  Kegel,  der  Kugel.  Temperatur-  und 
Witterungsbeobachtungen  (Thermometer, 
Barometer,  Wetterfahne,  Windrose).  Mond- 
beobachtungen. Stembeobachtungen.  In 
einer  kurzen  Übersicht  und  beschränkt  aufs 
Notwendigste  ist  das  mathematisch-geogra- 
phische Beobachtungsmaterial  in  dem  Kapitel 
über  die  mathematische  Geographie  im 
»7.  Schuljahr«  3.  Aufl.  zusammengestellt. 
In  gröfserer  Vollständigkeit  findet  man 
dasselbe  bei  Diesterweg  (Himmelskunde), 
Bartholomäi  (Jahrbuch  für  wissenschaftliche 
Pädagogik  1869),  Bartholomäi-Heckenhayn 
(Astronomische  Geographie),  Heckenhayn 
(Lehrbuch),  bei  letzterem  zugleich  in  der 
Verteilung  auf  die  einzelnen  Schuljahre. 

Die  vorbereitenden  Erd-  und  Himmels- 
beobachtungen sind  vom  dritten  Schuljahre 
an  ganz  regelmäfsig,  etwa  von  acht  zu 
acht  Tagen  vorzunehmen.  Sie  sind  ein 
Teil  der  Heimatkunde  (vergl.  Scholz,  Art. 
Heimatkunde).  Von  dem  im  voraus  auf- 
gestellten Plane  ist  nur  abzuweichen,  wenn 
besondere  Umstände  und  Erscheinungen, 
z.  B.  eine  Sonnen-  oder  Mondfinsternis, 
besonders  wichtige  Tage  wie  der  21.  März, 


21.  Juni,  23.  September,  21.  Dezember, 
die  Zeit  vor  und  nach  Eintritt  des  Voll- 
monds usw.  dazu  veranlassen.  Es  kommt 
weniger  auf  grofsen  Umfang  als  auf  mög- 
lichste Genauigkeit  und  Schärfe  der  Be- 
obachtungen an.  Jede  derselben  ist,  wenn 
irgend  ihre  Natur  es  erlaubt,  so  oft  zu 
wiederholen,  bis  volle  Klarheit  und  Sicher- 
heit in  der  Auffassung  erfolgt  ist.  Nach 
Erledigung  einer  Gruppe  von  Beobachtungen 
sind  die  Ergebnisse  schart  und  bestimmt 
auszuheben,  zu  ordnen  und  in  das  Beobach- 
tungsbuch einzutragen.  Mit  Recht  warnt  E. 
Piltz  (s.  Art.  Naturbeobachtung)  vor  dem 
Übermafs  der  Aufzeichnungen.  Die  Beob- 
achtungsbücher wandern  natürlich  mit  den 
Schülern  von  Klasse  zu  Klasse.  Ein  ordent- 
licher, individuell  gestalteter  Lehrplan  mufs 
die  Beobachtungsaufgaben  nach  Schuljahren 
geordnet  und  unter  Angabe  der  günstigsten 
Beobachtungsstellen  enthalten,  damit  die 
Kontinuität  der  Beobachtungen  auch  beim 
Wechsel  der  Lehrkräfte  gewährleistet  wird. 
Von  Zeit  zu  Zeit  findet  auf  dem  Grunde 
der  Aufzeichnungen  eine  Wiederholung 
der  gewonnenen  Ergebnisse  statt  Mit 
Schwierigkeiten  ist  die  Veranstaltung  nächt- 
licher Himmelsbeobachtungen  verknüpft, 
da  eine  ganze  Schulklasse  jüngerer  Schüler 
nicht  leicht  spät  abends  an  den  gemein- 
samen Beobachtungspiatz  beordert  werden 
kann.  Einigemal  im  Jahre,  besonders  zur 
Winterzeit,  wird  sich  dies  aber  doch  er- 
möglichen lassen,  zumal  wenn  der  Lehrer 
es  versteht,  auch  den  einen  und  anderen 
Erwachsenen  mit  ins  Interesse  zu  ziehen, 
die  ihm  alsdann  ihre  Unterstützung  gern 
gewähren.  In  einzelnen  Fällen  empfiehlt 
sich  das  andere  Auskunftsmittel,  diese  und 
jene  Erscheinung  nur  mit  einigen  Schülern 
zu  beobachten  und  denselben  danach  die 
Aufgabe  zu  stellen,  mit  kleineren  Gruppen 
ihrer  Mitschüler  die  Beobachtung  ebenfalls 
vorzunehmen.  Bisweilen  wird  auch  die 
Stellung  einer  bestimmt  formulierten  Be- 
obachtungsaufgabe genügen,  die  Beobach- 
tung zu  veranlassen.  —  Es  ist  dahin  zu 
streben,  auch  diesen  Teil  der  Schularbeit 
in  möglichstem  Zusammenhange  mit  dem 
übrigen  Unterricht  auftreten  zu  lassen. 

4.  Unterrichtliche  Behandlung  der 
mathematischen  Geographie.  1.  Dafs  die 
mathematische  Geographie  in  die  innigste 
Beziehung  zum  Sachunterricht  und  speziell 
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zu  dem  profangeschichtlichen  Gesinnungs- 
unterricht gesetzt  werden  mufs,  ist  nach 
dem  Konzentrationsprinzip  selbstverständ- 
lich. Nur  ist  dabei  nicht  zu  vergessen, 
»dafs  auch  alles,  was  an  Individualität  und 
Heimat  sich  anschliefst,  was  dem  Zögling 
von  den  praktischen  Lebensverhältnissen 
her  zugänglich  ist,  der  Konzentration  des 
Unterrichts  immer  nahe  liegt«,  (Ziller,  Jahr- 
buch 1881,  S.  121)  und  dafs  vielfach  auch 
Umgang  und  Erfahrung  des  Zöglings  An- 
regungen zum  Übergang  auf  einzelne 
Unterrichtsobjekte  und  auf  ganze  Stoff- 
gnippen  geben  können.  Zuweilen  kann 
ein  Gegenstand  auch  infolge  des  in  ihm 
bereits  angeregten  Interesses  durch  die 
eigene  Triebkraft  eine  kurze  Strecke  weiter 
geleitet  werden,  ohne  dafs  es  der  erneuten 
Anregungen  von  selten  des  Qesinnungs- 
unterrichts  benötigte.  Doch  darf  auch  in 
diesem  Falle  die  Weiterleitung  nicht  zu 
einer  Isolierung  einzelner  Gedankengruppen 
Anlafs  geben. 

2.  Die  mathematische  Geographie  mufs 
sich  durchweg  auf  anschaulicher  Grund- 
lage auferbauen,  und  alles,  was  sich  auf 
eine  solche  nicht  gründen  läfst,  gehört  nicht 
dahin.  Doch  ist  auch  zur  Anschauung 
zu  rechnen,  »was  anderwärts  gesehen  wird, 
was  an  das  unmittelbar  Gesehene  ange- 
schlossen, was  durch  Modelle,  Zeichnungen, 
lebendige  Darstellung  und  andere  Mittel 
anschaulich  gemacht  werden  kann.  Denn 
manches  kann  überhaupt  nicht  und  vieles 
nicht  so  beobachtet  werden,  dafs  das 
Wissen  schlechthin  von  allem  Historischen 
frei  werden  könnte.«  (Diesterw^,  Himmels- 
kunde S.  7.)  Bei  dem  Bestreben,  für  den 
Unterricht  die  anschauliche  Grundlage  fest- 
zuhalten, dürfen  nur  die  künstlichen  Hilfs- 
mittel wie  Modelle,  Zeichnungen,  nicht  an 
unrechter  Stelle  angewendet  werden.  Über 
die  Nachteile  eines  vorzeitigen  Heranziehens 
des  Globus  in  den  Unterricht  ist  schon 
gesprochen  worden.  Wann  soll  der 
Globus  aber  aufboten?  Nicht  bevor,  sondern 
nachdem  sich  der  Zögling  eine  klare  Vor- 
stellung des  Erdganzen  gebildet  Von  der 
Sache  zum  Zeichen,  nicht  umgekehrt.  Wir 
führen  darum  den  Erdglobus  erst  von  der 
7.  Einheit  an,  nach  der  Erörterung  der 
Erdgestalt  und  der  Achsenrotation,  in  den 
Unterricht  ein,  nämlich  erst,  nachdem  das 
Bedürfnis  nach  einer  verjüngten  Darstellung 


der  Erde  und  einem  bequemen  Überblick 
über  ihre  Oberfläche  erwacht  ist  Von 
da  ab  wird  der  Globus  gute  Dienste  tun. 
Der  Schüler  hat  an  ihm  den  Beweis  zu 
liefern,  dafs  er  die  Sache  verstanden  hat 
Überhaupt  gilt:  »Zu  den  Modellen  greift 
man  erst,  wenn  eine  Lehre  aufgefafst  istc 
(Heckenhayn,  Astron.  Geographie  S.  7.) 
»Die  Modelle  sollen  dem  Schüler  eine 
Probe  der  Richtigkeit  seiner  Vorstellungen 
liefern.«  (Diesterw^,  Himmelskunde,  10. 
Aufl.  S.  23.) 

3.  Der  Unterricht  hat  in  den  metho- 
dischen Einheiten  dieses  Gegenstandes  im 
allgemeinen  folgenden  Gang  zu  nehmen: 
An  die  Spitze  der  Einheit  tritt  das  Ziel, 
die  Frage,  das  Problem,  das  in  der  Lehr- 
einheit seine  unterrichtliche  Bearbeitung 
finden  soll,  z.  B.:  Wir  haben  die  Erde  als 
eine  frei  im  Himmelsraum  schwebende 
Kugel  kennen  gelernt  Aber  wie  grofs 
mag  diese  Kugel  sein?  Auf  der  I.  Stufe 
(der  Analyse)  geben  die  Schüler  an,  was 
sie  in  Bezug  auf  das  Ziel  bereits  wissen, 
in  dem  angezogenen  Falle  also:  Wie 
Kolumbus  über  die  Gröfse  der  Erdkugel 
dachte;  dafs  er  die  Ausdehnung  Asiens 
nach  Osten  hin  überschätzte,  den  Erd- 
umfang aber  für  viel  kleiner  hielt,  als  er 
ist  und  wie  solcher  Irrtum  sehr  verzeihlich, 
da  noch  niemand  ganz  um  die  Erde  herum- 
gekommen war,  und  genaue  Erdmessungen 
noch  nicht  stattgefunden  hatten.  Aber, 
heilst  es  dann,  wie  grofs  ist  die  Erdkugel? 
und  wie  weit  war  Kolumbus  noch  von 
China  und  Indien  entfernt,  als  er  an  die 
amerikanischen  Inseln  gekommen  war,  die 
er  für  Teile  Indiens  hielt?  Wie  kann  über- 
haupt die  Gröfse  der  Erdkugel  bestimmt 
werden?  Wie  haben  wir  im  geometrischen 
Unterrichte  die  uns  in  demselben  vor- 
gelegenen Kugeln  ihrer  Gröfse  nach  be- 
stimmt? Durch  Messung  ihres  Durchmessers, 
aus  dem  wir  alsdann  auch  ihren  Umfeing 
bestimmen  konnten,  oder  durch  Messung 
ihres  Umfangs,  aus  welchem  sich  dann 
mittelst  einfacher  Rechnung  ihr  Durch- 
messer ergab.  Die  Frage:  Werden  wir 
nicht  zur  Bestimmung  der  Gröfse  der  Erd- 
kugel ebenso  verehren  müssen?  führt  uns 
auf  die  II.  Stufe  (zur  Synthese),  auf  welcher 
nun  das  im  Ziel  aufgestellte  Problem  unter 
gröfstmöglichster  Mitbeteiligung  der  Schüler 
seine    gründliche    Erörterung    findet      In 
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unserm  Falle  wird  zunächst  die  spekulative 
Tätigkeit  der  Zöglinge  in  Anspruch  ge- 
nommen, die  vorerst  zu  einem  rein  nega- 
tiven Resultate  führt.  Können  wir  den 
Umbng  der  Erdkugel  messen?  Ja,  wer 
möchte  wohl  eine  Mefsschnur  über  Meere 
und  Erdteile  Tausende  von  Meilen  rings 
um  die  Erde  herumziehen  ?  Schwierigkeiten, 
Hindemisse.  Und  die  Messung  des  Erd- 
durchmessers? Sie  ist  erst  recht  nicht  mög- 
lich; denn  wie  könnte  man  mit  einem 
Mafsstabe  mitten  durch  die  Erde  messen? 
Müssen  wir  es  also  überhaupt  aufgeben, 
die  Gröfse  der  Erde  zu  bestimmen?  Doch 
nicht  Wir  erinnern  uns,  dafs  der  Kugel- 
umhng  ein  Kreis  ist,  den  man  in  360 
gleiche  Teile  oder  Grade  einzuteilen  pflegt, 
und  dessen  Ausdehnung  wir  auch  dadurch 
bestimmen  können,  dafs  wir  einen  der 
Grade  messen  und  die  Mafszahl  desselben 
mit  360  multiplizieren.  Wenn  wir  nun 
auch  nicht  den  ganzen  Erdumfang  wirk- 
lich auszumessen  vermögen,  so  gelingt  es 
vielleicht  doch,  einen  Grad  desselben  zu 
messen  und  daraus  dann  den  ganzen  Um- 
fang zu  bestimmen.  Und  nun  wird  durch 
einen  lebhaften  darstellenden  Unterricht  die 
Gradmessung  vorgeführt  und  das  Resultat 
derselben  mitgeteilt  Man  hat  gefunden: 
ein  Grad  des  Erdumfangs  beträgt  15  geo- 
graphische Meilen  (1  Meile  =  7420,4  m), 
der  ganze  Umfang  360  X  15  =  5400 
Meilen;     und    mithin    der    Durchmesser 

5400 

— —  =  1719,7  oder  rund  1720  Meilen, 
3,14 

1720 
der    Halbmesser  — -—  =  860  Meilen.  — 

Auf  der  III.  Stufe  (Assoziation)  finden 
mannigfache  Verknüpfungen  statt,  um  durch 
Ähnliches  oder  Entgegengesetztes  die  Er- 
gebnisse um  so  schärfer  und  zumal  auch 
in  begrifflicher  Form  hervortreten  zu  lassen. 
In  unserem  speziellen  Falle  stellen  wir 
zusammen,  wie  wir  in  der  Geometrie  die 
dort  behandelten  Kugeln  nach  ihrer  Gröfse 
bestimmt  haben  und  im  Gegensatze  dazu 
in  der  Geographie  die  Gröfse  der  Erd- 
kugel; warum  wir  nicht  auch  dort  die 
Kugeigröfsen  nach  Gradmessungen  und 
hier  nicht  auch  durch  Durchmesser-  und 
Umfangsmessungen  bestimmt  haben?  welche 
Gröfsenverhältnisse  sich  dort  und  hier  er- 
geben haben.     Die  IV.  Stufe  sondert  hier- 

Rein,  Encyklopäd.  Handb.  d.  PidaKOgik.    2.  Aufl.    5. 


auf  das  systematische  begriffliche  Resultat 
sauber  und  bestimmt  aus,  formuliert  den 
sprachlichen  Ausdruck  für  dasselbe  und 
ordnet  es  in  die  bereits  gewonnenen  be- 
grifflichen Reihen  ein.  In  unserem  Falle 
läfst  sich  der  begriffliche  Gewinn  in  folgen- 
den Sätzen  zusammenfassen:  1.  Die  Gröfse 
der  Erde  wird  durch  Gradmessung  be- 
stimmt 2.  Ein  Grad  des  Erdumfangs  be- 
trägt 15111  (geographische)  Meilen.  3.  Der 
Umfang  der  Erde  beträgt  5400  Meilen. 
4.  Der  Durchmesser  der  Erde  beträgt  1 720 
Meilen,  der  Halbmesser  860  Meilen.  — 
Die  V.  Stufe  (Methode)  gibt  dem  Schüler 
Veranlassung,  sein  erlangtes  Wissen  in  der 
Lösung  von  Aufgaben  mannigfach  anzu- 
wenden, wobei  nicht  selten  auch  noch 
neue  begriffliche  Einsicht  gewonnen  wird. 
In  Bezug  auf  unseren  speziellen  Fall  heilst 
es  z.  B. :  a)  Ob  es  unumgänglich  notwendig 
ist,  immer  gerade  einen  Bogen  von  1  Grad 
abzustecken  und  zu  messen,  oder  ob  man 
es  auch  anders  machen  kann?  b)  Wie  man 
auch  auf  dem  Erdäquator  Gradmessungen 
zur  Ausführung  bringen  könnte?  c)  Wie 
weit  zwei  Orte  auf  demselben  Meridian 
auseinander  liegen,  wenn  der  eine  eine  Pol- 
höhe von  50**,  der  andere  von  47,5"  hat? 
d)  Wieviel  die  Erddimensionen  in  Kilo- 
metern betragen?  e)  Wie  lange  Zeit  ein 
Eisenbahhzug  zu  einer  Fahrt  um  die  Erde 
brauchen  würde  bei  gewöhnlicher  Zug- 
geschwindigkeit von  6  Meilen  in  der  Stunde; 
bei  Schnellzugsgeschwindigkeit  von  9  Meilen 
in  der  Stunde?  — 

Nach  den  vorstehenden  Ausführungen 
ist  die  mathematische  Geographie  in  der 
Form  von  Präparationen  und  Präparations- 
skizzen behandelt  in  dem  »Siebenten  Schul- 
jahre«, 3.  Aufl.  von  Rein,  Pickel  und 
Scheller  (s.  Literatur).  —  Nicht  im  Anschlufs 
an  die  Entdeckungsreisen,  aber  ganz  im 
Zillerschen  Sinne  und  genau  nach  den 
formalen  Stufen,  in  weiterer  und  gleich- 
mäfsiger  Ausführung,  hat  Döhler  den  G^jen- 
stand  bearbeitet  in  seinen  »Präparationen 
für  den  Unterricht  in  der  mathematischen 
Geographie«. 

Literatur:  Rein,  Pickel  u.  Scheller,  Das 
7.  Schuljahr.  3.  Aufl.  Dresden  1906.  —  Döhler, 
Präparationen  für  den  Unterricht  in  der  mathe- 
matischen Geographie.  Jena  18Q1.  —  Bartho- 
lomäi,  Astronomische  Geographie  in  Fragen 
und  Antworten;  neu  bearb.  von  Heckenhayn. 
Langensalza,  Hermann  Beyer  &  Söhne  (Beyer 
Band.  50 
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&  Mann),  1899.  —  Heckenhayn,  Methodisches 
Lehrbuch  für  den  Unterricht  in  der  astrono- 
mischen Geographie.  Dresden  1883.  —  Bartho- 
lomäi,  Über  den  Unterricht  in  der  mathemati- 
schen Geocraphie.  Jahrb.  d.  Vereins  f.  wissen- 
schaftl.  Pädagogik.  1869.  —  Finger,  Behand- 
lung der  A^ndfinstemis.  Betrachtung  der 
Sonnenfinsternis.  Ausgewählte  päd.  Schriften. 
Bd.  Z  —  Lotz,  Astronomische  Geographie  im 
heimatkundlichen  Unterricht  Allg.  Stoysche 
Schulzeitung.  1878.  —  H.  Priill,  Die  Himmels- 
gegenden in  Justs  Praxis.  1888.  —  Lomberg, 
Die  mathematische  Geographie  in  der  Volte- 
schule. 1888.  Kehrs  päd.  Blätter.  —  Pickel, 
Die  Ortsbestimmungen  auf  der  Erde  nach  geo- 
graphischer Länge  °  und  Breite.  Reins  Pädag. 
Stadien.  1884.  Heft  3.  —  Stahl,  Verteilung 
des  mathematisch -eeographischen  Stoffes  aiu 
eine  Sklassige  Schule.  Langensalza,  Hermann 
Beyer  &  Söhne  (Beyer  &  Mann),  1900.  —  Rüde, 
Methodik  des  gesamten  Volksschulunterrichts. 
2.  Aufl.  1905.  Tl.  Bd.,  S.  86-96.  -  Rusch, 
Beobachtungen,  Fragen  und  Aufgaben  aus  dem 
Gebiete  der  elementaren  astronomischen  Geo- 
graphie. Wien  1904.  —  J.  Capesius,  Mathe- 
matische Geographie  auf  geschichtlicher  Grund- 
lage, s.  Ari  d.  Encykl.  —  Pick,  Die  elementare 
Grundlage    der    astronomischen    Geograghie. 

2.  Aufl.  Wien  1893.  —  Herrn.  Prfill,  Aus  der 
Himmels-  und  Länderkunde  (A.  Die  Lichter  am 
Himmel,  ihre  Zeichen  und  Zeiten).  Leipzig 
1900.  —  Ders.,  Die  Heimatkunde,  Zusammen- 
stellung der  Beobachtungen  über  Sonne,  Mond 
und  Sterne,  als  Grundlaee  für  die  astronomi- 
schen Geographie.  3.  Aufl.  Ebenda.  —  E. 
Piltz -Jena,  Naturbeobachtung.  Aufgaben  und 
Fragen.  Weimar  1893.  —  Dr.  Paul  Schlee, 
Schiilerübungen  in  der  elementaren  Astronomie. 
Leipzig  1903.  —  Hauptwerk  für  das  Studium 
des  Lehrers:  Diesterweg,  Populäre  Himmels- 
kunde und  Mathematische  Geographie.  Neu 
bearb.  von  Dr.  Wilh.  Meyer,  Dir.  d.  Gesellschaft 
Urania  u.  Prof.  Dr.  Schwalbe,  Dir.  d.  Dorotheen- 
städtischen  Realgymnasiums  in  Berlin.  20.  Aufl. 
Berlin,  Hamburg  1904.  (Eine  in  jeder  Hinsicht 
vorzügliche  Neubearbeitung  des  Diesterweg- 
schen  Textes,  die  sich  jeder  Lehrer  zugänglich 
machen  sollte.)  —  Eine  hervorragende  Bearbei- 
tung in  populär -wissenschaftlicner  Form  ist 
femer:    \5vetzel,    Allgemeine     Himmelskunde. 

3.  Aufl.  Beriin  1875.  —  Dr.  Epstein,  Qeonomie 
(matiiematische  Geographie).  Für  Lehrer,  Stu- 
dierende und  zum  Selbstunterricht.  Wien  1888. 
(Kein  methodisches,  sondern  ein  fachwissen- 
schaftliches Werk,  und  nur  für  solche,  die  etwas 
tiefer  in  die  Mathematik  eingedrungen  sind.) 
—  Dr.  Hermann  J.  Klein ,  Handbuch  der  All- 
gemeinen Himmelsbeschreibung  nach  dem 
Standpunkte  der  astronomischen  Wissenschaft 
am  Schlüsse  des  19.  Jahrhunderts.  3.  Aufl. 
Braunschweig  1901.  —  Littrow-Weifs,  Wunder 
des  Himmels  oder  gemeinfafsliche  Darstellung 
des  Weltsystems.  7.  Aufl.  Berlin  1885.  —  Prof. 
Dr.  Günther,  Grundlinien  der  mathematischen 
Geographie  und  elementaren  Astronomie.  4.  Aufl. 
München  1896. 


Eiienach. 


A    Pickel  (C.  Schubert). 


Mathematische  Geographie    auf   ge- 
schichtlicher Grundlage 

1.  Zur  Begründung.  2.  Die  gescfaidit- 
lichen  Hauptepochen.  3.  Der  Lehrgang. 
4.  Schlufsbemerkung. 

1.  Zur  B^rOndung.    Der  G^enstand, 
von  dessen  Behandlung  in  der  Erziehungs- 
schule  hier  die  Rede  sein  soll,  heilst  rich- 
tiger astronomische  Geographie  oder  auch 
Astronomie   schlechthin.      Denn    die    Er- 
kenntnis der  mathematischen  Formen  und 
Bestimmungen  der  Erde,  ihrer  Gestalt  und 
Orö(se,  ihrer  Stellung  und  Bew^ung  im 
Raum  ist  durchaus  von  astronomischen  Tat- 
sachen abhängig.    Zugleich  ist  darin   der 
für  die  Schule  weitaus  wichtigste  Teil  des 
astronomischen  Wissens  beschlossen,  dem 
sich   das,  was  die  Astrophysik   über  die 
Natur   und   die   besonderen    Bewegungen 
der   Gestirne   lehrt,    unmittelbar  an-   und 
einreihen  läfsi    Somit  haben  wir  es  hier 
mit  dem  Unterricht  in  Astronomie   über- 
haupt zu  tun,  also  mit  derjenigen  realen 
Disziplin,  welche  nicht  nur  die  vollkommenste 
wissenschaftliche  Gestaltung  besitzt,  sondern 
auch  mit  ihrer  Geschichte  in  die  ältesten 
Zeiten  zurückreicht  und  in  dieser  ihrer  ge- 
schichtlichen Entwicklung  am  durchsichtig- 
sten vorliegt,  am  klarsten  erkannt  ist    Da- 
her ist  auch  bei  keinem  Unterrichte  in  so 
hohem  Mafse  wie  hier  die  Geschichte  des 
Gegenstandes  zu  verwerten.    Das  zeigt  sich 
schon   darin,   dals  populäre  Darstellungen 
der  mathematischen   Geographie   und  der 
Astronomie  gern  die  Geschichte  der  Wissen- 
schaft mit  in  ihr  Bereich  ziehen :  so  Laplace 
in  seiner  berühmten  Exposition  du  Systeme 
du  monde,  so  vor  allem  unser  Diesterw^, 
dessen  populäre  Himmelskunde  das  unter- 
richtliche Grundwerk  für  den  Gegenstand 
geworden  und  bis  auf  diesen  Tag  geblieben 
ist     Er  hat   es   auch    erkannt   und    aus- 
gesprochen, dafs  die  Geschichte  der  Wissen- 
schaft zugleich  den  rechten  Lehrgang  für 
dieselbe  an  die  Hand  gebe,  und  seinem 
Beispiel  sind  dann  viele  gefolgt    So  lesen 
wir  in  der  Vorrede  zu  Benthins  Lehrbuch 
der  Sternkunde  (1872):  >Die  Ähnlichkeit 
zwischen  den  Stufenfolgen  der  Entwicklung 
des  Einzelwesens  und  den  Entwicklungs- 
perioden   der    ganzen    Gattung    erscheint 
nach   neueren  Forschungen  als  ein  allge- 
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meines  Naturgesetz,  welches  die  fort- 
schreitende Entwicklung  der  Organismen 
harmonisch  r^^elt  Nach  diesem  Natur- 
gesetze mufs  aber  auch  die  naturgemälse 
Entwicklung  der  astronomischen  Kenntnisse 
eines  einzelnen  Menschen  durch  die  histo- 
rische Entwicklung  der  Astronomie  vor- 
gezeichnet sein.«  Heute  vertritt  besonders 
Prof.  Gfinther  diesen  Standpunkt  mit 
grofsem  Nachdruck.  In  seiner  (gemein- 
schaftlich mit  A.  Kirchhoff  bearbeiteten) 
Didaktik  und  Methodik  des  Geographie- 
unterrichts (1895)  heifst  es:  »Nahezu  jede 
Wissenschaft  gewinnt  an  Durchsichtigkeit, 
wenn  der  Lehrgang  sich  dem  Prozesse  des 
geschichtlichen  Werdens  anpafst.  Unter- 
stützt durch  das  gedruckte  Wort  wie  durch 
dasjenige  des  Lehrers,  macht  der  jugend- 
liche Geist  in  kurzer  Zeit  alle  die  Stadien 
einer  fortschreitenden  Entwicklung  durch, 
zu  deren  Zurücklegung  es  beim  Menschen- 
geschlechte  selbst  Jahrhunderte  und  Jahr- 
tausende bedurfte.  Niemand  wird  in  Ab- 
rede stellen  können,  dafs  dieser  Weg,  mag 
er  auch  systematischen  Bedenken  unter- 
li^en,  ein  einfacher  und  natürlicher  sein 
mufs,  denn  wäre  er  dies  nicht,  so  wäre  er 
nicht  der  W^,  den  die  Menschheit  ge- 
gangen ist  Ganz  ähnlich,  wie  die  phylo- 
genetische Hypothese  annimmt,  auch  das 
höchst  entwickelte  Lebewesen  müsse  in 
seinem  embryonalen  Zustande  nach  und 
nach  alle  die  minder  vollkommenen  Zu- 
stände durchmachen,  durch  welche  sich  die 
Art  im  Laufe  von  Jahrmyriaden  hindurch 
bewegte,  ehe  sie  das  wurde,  als  was  sie 
in  geschichtlicher  Zeit  erscheint,  ebenso 
halten  wir  dafür,  dafs  auch  der  junge  An- 
fänger sich  zunächst  mit  den  doch  inner- 
lich einfacheren  Vorstellungen  der  ältesten 
Periode  vertraut  mache  und  von  Zeitab- 
schnitt zu  Zeitabschnitt  fortschreite,  um 
endlich  auch,  wenngleich  nur  im  Miniatur- 
bilde, an  der  hohen  und  nichts  anderem 
vergleichbaren  Freude  Anteil  zu  nehmen, 
welche  die  Geistesheroen  der  Neuzeit,  ein 
Kopemikus,  ein  Kepler  ein  Newton  emp- 
fanden, als  es  ihnen  geglückt  war,  den 
über  dem  kosmischen  Dunkel  gelegenen 
Schleier  zu  lüften,  und  die  Dinge  so  zu 
sehen,  wie  sie  wirklich  sind.  Derjenige 
aber,  dem  die  Entdeckerleistungen  dieser 
Männer  als  fertige  und  fast  selbstverständ- 
liche Tatsachen  durch  sein  Lehrbuch  oder 


am  Ende  gar  durch  das  Diktat  des  Lehrers 
übermittelt  werden,  bleibt  von  solchen  Ge- 
fühlen unberührt;  es  geht  ihm  gerade  so, 
als  wenn  im  historischen  Unterrichte  die 
deutsche  Geschichte  ihren  Anfang  mit  dem 
Jahre  1870  nehmen  wollte.«  Derselbe 
Gedanke  findet  sich  scharf  formuliert  in 
seiner  kleinen  »Astronomischen  Geographie« 
(1902)  und  mündet  hier  aus  in  die  didak- 
tische Forderung,  »nichts  als  bekannt  vor- 
auszusetzen, von  den  allerersten  Wahr- 
nehmungen auf  der  Erde  und  am  Himmel 
auszugehen  und  weiterhin  stets  so  zu 
Werke  zu  gehen,  wie  dies  die  Begründer 
der  astronomischen  Geographie  ihrerseits 
gemacht  haben.  Der  geschichtliche  Werde- 
gang soll  sich  widerspiegeln  in  der  Art 
und  Weise,  wie  der  Unterricht  fortschreitet« 
(Vergl.  zum  ganzen  den  Art.  Gesamt- 
entwicklung und  Einzelentwicklung). 

2.  Die  geschichtlichen  Hauptepochen. 
Die  erste  Periode  umfafstdie  Arbeit  der 
vorgriechischen  Zeit  und  schliefst  auch  noch 
die  Anfänge  der  griechischen  Zeit  in  sich. 
Sie  beschränkt  sich  auf  Beobachtung  und 
namentlich  hinsichtlich  der  Zeit  genaue 
Bestimmung  der  am  gestirnten  Himmel 
unmittelbar  wahrnehmbaren  Veränderungen. 
In  erster  Reihe  beteiligt  sind  daran  die 
babylonischen  Chaldäer  und  die  Ägypter, 
deren  Beobachtungsmaterial  die  wesentliche 
Basis  für  die  griechische  Astronomie  bildete. 
Mit  ihr  hebt  die  zweite  Periode  an, 
die  sich  von  Pythagoras  bis  auf  Koper- 
nikus  erstreckt  Sie  schreitet  von  der  (nun- 
mehr weit  genauer  messend  ausgeführten) 
Beobachtung  zur  mathematisch  konstru- 
ierenden und  rechnenden  Deutung  derselben. 
Ihre  erste  entscheidende  Leistung  ist  die 
Erkenntnis  der  Kugelgestalt  der  Erde  bei 
Pythagoras.  Ihren  Höhepunkt  bezeichnen 
die  wesentlich  der  Vorausberechnung  der 
Erscheinungen  dienenden  Weltsysteme  des 
Eudoxus,  Hipparch  und  Ptolemäus,  die 
durch  das  ganze  Mittelalter  festgehalten 
und  weiter  ausgebildet  werden.  Die  dritte 
Periode  eröffnet  und  beherrscht  Koper- 
nikus.  Er  erkennt  im  heliozentrischen 
System  die  wahre  Anordnung  und  Be- 
w^^ng  der  Himmelskörper,  die  durch 
Kepler  noch  eine  wesentlich  genauere  und 
speziellere  Bestimmung  erfährt.  Gleich- 
zeitig macht  Galilei,  indem  er  das  neu- 
erfundene Femrohr  auf  die  Gestirne  richtet, 
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den  Anfang  zur  physischen  Betrachtung 
der  Himmelskörper,  die  nun  in  der  vier- 
ten Periode  durch  Newtons  Entdeckung 
der  allgemeinen  Gravitation  in  den  Vor- 
dergrund tritt  Die  Astronomie  wird  nun- 
mehr zur  Mechanik  des  Himmels,  die  dank 
den  erstaunlich  vervollkommneten  Be- 
obachtungs-  und  Rechenmethoden  eine 
immer  weitere  Durchbildung  erfahren  hat 
In  unseren  Tagen  endlich  hat  die  Spektral- 
analyse auch  eine  Chemie  des  Himmels 
ermöglicht,  während  gleichzeitig  die  Ver- 
vollkommnung der  Femrohre  (dazu  Photo- 
graphie und  Dopplersches  Prinzip)  unser 
Wissen  von  den  Himmelskörpern  immer 
mehr  bereichert  und  dem  Gedanken  einer 
Einheit  der  Naturvorgänge  und  Natur- 
gesetze durch  das  ganze  Universum  stets 
neue  Stützen  gewährt 

Im  vorliegenden  Zusammenhang  wird 
es  genügen,  diese  vier  Perioden  geschicht- 
licher Entwicklung,  welche  wohl  die  wesent- 
lichen Hauptstufen  astronomischer  Erkennt- 
nis und  Betrachtungsweise  bezeichnen,  zu 
unterscheiden. 

3.  Der  Lehrgang.  1.  Die  erste  Auf- 
gabe, die  der  Unterricht  zu  lösen  hat,  be- 
steht in  dem  Erwerb  derjenigen  Kenntnisse, 
welche  die  vorgriechische  Zeit  (wie  sie 
oben  kurz  genannt  wurde)  gewonnen  hat 
Es  ist  die  Stufe  der  unmittelbaren  sinnlichen 
Anschauung,  in  die  sich  der  Schüler  voll- 
ständig einleben  mufs.  Zu  dem  Zweck 
gilt  es  nicht  nur  allen  Verfrühungen  vor- 
zubeugen, oder  —  sofern  sie  schon  ein- 
getreten sein  sollten  —  entgegenzuarbeiten, 
sondern  der  Schüler  mufs  dahin  kommen, 
dafs  er  die  hauptsächlichen  Erscheinungen 
des  gestirnten  Himmels  in  ihrem  unmittel- 
bar wahrnehmbaren  Ablauf  richtig  zu  be- 
schreiben wisse  und  sie  als  die  uns  zu- 
nächst umgebende  Wirklichkeit  klar  und 
sicher  erfasse.  So  ist  denn  schon  vom 
ersten  Schuljahr  angefangen  Stand  und  Be- 
wegung der  einzelnen  Gestirne  zu  be- 
obachten und  sobald  die  nötige  Fertigkeit 
dazu  vorhanden  ist,  das  Ergebnis  schrift- 
lich und  durch  Zeichnung  zu  fixieren. 
Das  klassische  Muster  für  solche  Beobach- 
tungen bietet  noch  heute  Finger  in  seiner 
Heimatkunde,  wie  denn  selbstverständlich 
der  ganze  Unterricht  auf  dieser  Stufe  ganz 
in  den  Rahmen  der  Heimatkunde  fällt 

Die     einzelnen     Beobachtungen    indes 


genügen  noch  nicht;  sie  müssen  zusammen- 
gefafst  werden  und  zwar  in  jener  Konzep- 
tion, mit  welcher  die  griechische  Astrono- 
mie früherer  und  späterer  Zeit  beständig 
operiert,  und  die  unserm  Bewufstsein  eigent- 
lich fremd  geworden  ist:  es  ist  da*  B^riff 
der  Sphäre,  d.  i.  einer  realen  Hohlkugel, 
an  welcher  sich  die  Gestirne  beHnden. 
Allerdings  wird  diese  Vorstellung  durch 
den  blauen  Himmelsgrund  mit  seinen 
festen  Sternbildern  der  Anschauung  schon 
recht  nahe  gelegt,  aber  sie  enthält  doch 
mehr  als  sich  unmittelbar  sehen  lälst  Es 
ist  bereits  eine  Art  Theorie,  eine  Zusammen- 
fassung der  einzelnen  Bewegungen  in  einen 
einzigen  Vorgang,  wenn  wir  dahin  kommen 
zu  sagen:  der  ganze  Himmel  dreht  sidi 
innerhalb  24  Stunden  als  Hohlkugel  um 
einen  in  der  Fläche  dieser  Kugel  gel^enen 
Punkt,  bezw.  um  eine  durch  denselben 
gehende  Axe.  Diese  Auffassung  vosteht 
und  gibt  sich  keinesw^fs  von  selbst,  sie 
mufs  unterrichtlich  erarbeitet  werden. 

Hierzu  bedarf  es  auch  der  Veranschau- 
lichung  durch  Modelle,  wobei  man  immer- 
hin zunächst  für  die  einzelnen  Vorgänge 
die  einfachen  Hilfsmittel  anwenden  mag, 
wie  sie  schon  Rousseau  vorgeschlagen  und 
nachmals  Diesterweg  eindringlich  empfohlen 
hat  (runde  Tischplatte  mit  darüber  gestal- 
ten Reifen).  Zuletzt  mufs  aber  doch  ein 
Apparat  dazu  kommen,  der  die  Drehung 
der  Himmelskugel  unmittelbar  veranschau- 
licht Dazu  dient  am  besten  eine  aus 
Draht  angefertigte  Hohlkugel  von  genügend 
grofsem  Durchmesser  (in  der  Weise  des 
Mangschen  Universalapparates,  nur  einfacher 
und  billiger  herzustellen),  die  sich  um  eine 
in  der  Mitte  feststehende,  den  Horizont 
darstellende  Scheibe  drehen  läfst  Auch 
die  Sonderbew^[ungen  von  Sonne,  Mond 
und  Planeten  (letztere  allerdings  nur  g^^en 
Ende  dieser  Stufe)  werden  nun  auf  den 
festen  Grund  des  Fixstemhimmels  bezogen 
und  an  dem  genannten  Apparat  gehörig 
veranschaulicht  Zu  bemerken  bleibt  noch, 
dafs  die  Auffassung  und  Bestimmung  der 
Vorgänge  hier  nur  mit  den  allgemein  üb- 
lichen Orientierungsmitteln  eriolgt  und  die 
eigentliche  Kreis-  und  Winkelmessung  noch 
nicht  auftritt 

Somit  wäre  der  Schüler  am  Schlüsse 
dieser  Stufe,  welche  mindestens  die  4  ersten 
Schuljahre   umfafst,    im    Besitz    folgender 
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Einsichten:  die  Himmelskugel  mit  sämt- 
lichen Gestirnen  macht  täglich  eine  ganze 
Umdrehung  um  den  Polarstem  (bezw.  die 
durch  denselben  gehende  Axe),  die  in 
ihrem  oberen  Teil  von  Ost  nach  West  ge- 
richtet ist  Aufserdem  vollendet  der  Mond 
in  ungefähr  27  Tagen  einen  Umlauf  durch 
die  Sternbilder  des  Tierkreises  von  West 
nach  Ost  (Mondphasen).  Ebenso  die  Sonne 
im  Laufe  eines  Jahres.  Die  Planeten  be- 
w^en  sich  ebenfells  im  Tierkreis,  aber 
nicht  nur  in  der  einen  Hauptrichtung  von 
West  nach  Ost,  sondern  zeitweilig  auch 
von  Ost  nach  West. 

2.  Der  weitere  Fortschritt  wird  durch 
ein  Doppeltes  veranlalst:  zunächst  durch 
die  Erweiterung  des  geographisclien  Ge- 
sichtskreises über  den  heimatlichen  Horizont 
hinaus.  In  der  Geschichte  wurde  sie  ge- 
wonnen durch  die  gröfseren  Reisen,  in 
der  Schule  erfolgt  sie  dadurch,  dafs  die 
Kinder  von  Ländern  hören,  in  welchen 
der  Stand  der  Sonne  ein  anderer  ist  als 
bei  uns.  Im  Zillerschen  Lehrplan  hat  schon 
die  Robinsonerzählung  recht  eindringlich 
darauf  geführt.  Hierbei  erkennen  wir 
weiterhin  aber  auch  die  Nötigung,  die  uns 
gleichzeitig  durch  die  nunmehr  schärfer 
ins  Auge  gefafsten  Kalenderprobleme 
(kürzester,  längster  Tag,  Tag-  und  Nacht- 
gleiche) nahe  gelegt  wird,  den  jeweiligen 
Stand  der  Sonne  genauer  zu  bestimmen, 
als  wir  es  bisher  taten.  So  führt  uns  denn 
hier  das  unmittelbare  Bedürfnis  zur  Auf- 
stellung des  Winkelmafses,  welches  auch 
geschichtlich  aller  Wahrscheinlichkeit  nach 
aus  astronomischen  Aufgaben  erwachsen 
ist.  Die  von  uns  heute  noch  benutzte 
Einteilung  des  Kreises  in  360  Grad  rührt 
von  den  alten  Chaldäem  her,  welche  das 
Jahr  zu  360  Tagen  annahmen  und  wahr- 
scheinlich hierauf  ihre  Kreisteilung  gründeten 
(Cantor,  Geschichte  der  Mathematik  1,  92). 
Die  Messung  selbst  wird  nicht  nur  durch 
die  verschiedenen  Schattenlängen  erfolgen, 
sondern  auch  direkt  mit  einem  Winkel- 
mefsinstrument  in  Gestalt  eines  Theodolits. 
Hier  wird  die  Entstehung  der  Winkel- 
gröfsen  durch  Drehung  des  einen  Schenkels 
unmittelbar  veranschaulicht,  zudem  ist  bei 
den  Sternen  eine  Schattenmessung  nicht 
möglich.  So  bestimmen  wir  denn  nun 
genau:  Der  Polarstem,  der  einzige  (nahezu) 
unveränderiiche  Punkt  des  Himmeisgewölbes 


steht  so  und  so  hoch,  die  Mittagshöhe  der 
Sonne  (deren  Messung  die  Festlegung  der 
Mittagslinie  notwendig  macht)  ist  am 
21.  März,  22.  Sepi  usw.  so  und  so  grofs. 
Damit  sind  durch  eigenes  Messen,  worauf 
sehr  viel  ankommt,  die  Grundlagen  ge- 
wonnen für  die  geometrische  Einteilung 
des  Himmels:  Pol,  Äquator,  Wendekreise, 
Ekliptik.  Es  versteht  sich  von  selbst,  dafs 
wir  unser  Himmelsmodell  dabei  wieder 
beständig  gebrauchen  und  nun  vielleicht 
auch  auf  den  Induktionsglobus  die  be- 
treffenden Kreise  zeichnen,  die  dann  jeden- 
folls  auch  in  der  Ebene  zu  zeichnen  sind. 
Die  Tatsache  der  verschieden  hohen  Stellung 
der  Mittagssonne  (und  entsprechend  der 
Höhe  des  Polarsterns,  die  als  fixe  Gröfse 
immer  mit  herangezogen  werden  mufs)  in 
verschiedenen  Gegenden  der  Erde  führt 
nun  zunächst  zur  Vorstellung  einer  Krüm- 
mung der  Erdoberfläche.  Dabei  kann  auch 
die  bei  Annähemng  eines  entfemten  Gegen- 
standes auf  einer  horizontalen  Fläche  zu 
machende  Beobachtung  berührt  werden; 
nur  vergesse  man  nicht,  dafs  sie  sich  mit 
Kindern  des  Binnenlandes  meistenteils  nicht 
einwurfsfrei  wird  anstellen  lassen.  Jeden- 
falls sind  hier  die  gel^entlich  beobachteten 
Mondfinstemisse  in  ihrer  wesentlichen  Be- 
deutung für  unsere  Kenntnis  von  der  Ge- 
stalt der  Erde  heranzuziehen.  Die  Haupt- 
sache bleibt  aber  doch  (mindestens  für 
höhere  Schulen),  dafs  man  gleich  hier  an 
die  entscheidende  Lösung  der  Frage  heran- 
trete, die  zugleich  die  Erdmessung  in  sich 
schliefst  und  zwar  auf  Grund  der  (aller- 
dings auch  nur  mitzuteilenden)  Beobach- 
tung, dafs  dem  Fortschreiten  um  gleiche 
Strecken  von  Nord  nach  Süd  oder  umge- 
kehrt die  gleiche  Ändemng  in  der  Winkel- 
höhe des  Polarsterns  entspricht.  Die  erste 
Gradmessung  durch  Eratosthenes  (um  200 
v.  Chr.)  wird  dabei  immer  das  geschicht- 
liche Prototyp  abzugeben  haben.  Um  nun 
aber  für  die  endgültige  Berechnung  die 
von  der  neueren  Geodäsie  gegebenen  Daten 
zu  benutzen,  nimmt  man  die  schon  ander- 
weitig eingeführte  Landkarte  (am  besten 
die  Spezialkarte  der  Heimat)  und  weist  auf 
die  horizontalen  Parallellinien  der  Breiten- 
kreise hin:  die  Zahlen,  die  dabei  stehen, 
zeigen  uns  ein  Winkelmafs  —  es  ist  die 
von  uns  beobachtete  Höhe  des  Polarstems. 
So  können    wir   denn  nun  unter  Berfick- 


Digitized  by 


Google 


790 


Mathematische  Oeographie  auf  geschichtlicher  Grundlage 


sichtigung  des  betreffenden  Mafsstabes  un- 
mittelbar von  unserer  Karte  ablesen,  wie 
weit  wir  nach  Norden  gehen  müssen,  da- 
mit die  Polhöhe  um  eine  bestimmte  Winkel- 
gröfse  wachse,  woraus  sich  dann  durch 
einfache  Multiplikation  die  Länge  des 
Meridians  berechnet  Der  enge  Anschluls 
dieser  ganzen  Betrachtung  an  das  Karten- 
bild der  Heimat  ist  für  die  rechte  Aus- 
gestaltung der  Vorstellung  von  der  Gestalt 
der  Erde  wohl  nicht  unwesentlich.  Dazu 
erhält  die  Geometrie  für  Kreis-  und  Winkel- 
lehre hier  Aufgaben  und  Antriebe,  wie  sie 
in  solch'  konkreter  Dringlichkeit  ander- 
wärts vielleicht  nicht  gefunden  werden. 
Wir  stehen  eben  auch  hier  an  einem 
wichtigen  historischen  Ausgangspunkt  für 
die  Ausgestaltung  der  betreffenden  geome- 
trischen Kapitel,  den  die  Schule  ganz  be- 
sonders zu  verwerten  in  der  Lage  ist 
Ähnlich  wie  die  nordsüdliche  ist  nun  auch 
die  westöstliche  Krümmung  der  Erdober- 
fläche aus  den  konkreten  Tatsachen,  die 
hier  in  der  Zeitdifferenz  der  verschiedenen 
Orte  g^eben  sind,  zu  gewinnen.  Diese 
Zeitdifferenz  tritt  den  Schülern  in  der 
gegenwärtig  allgemein  eingeführten  mittel- 
europäischen Zeit  (wenigstens  in  manchen 
G^enden)  recht  augenfällig  nahe.  Jetzt 
erst  tritt  der  Globus  auf,  wobei  es  übrigens 
wieder  wesentlich  ist,  dafs  schon  vorher 
die  tatsächliche  Erscheinung  des  Himmels- 
gewölbes in  dem  jeweiligen  Horizont  der 
verschiedenen  Breiten  recht  veranschaulicht 
worden  sei.  Das  geschieht  an  dem  schon 
bezeichneten  Himmelsmodell  dadurch,  dafs 
dasselbe  ebenso  wie  die  in  der  Mitte  be- 
findliche Horizontscheibe  für  jede  beliebige 
Breite  einstellbar  ist  Ist  dies  gehörig 
demonstriert,  so  wird  nunmehr  die  Horizont- 
scheibe durch  die  Kugel,  als  die  Zusammen- 
fassung aller  möglichen  Horizonte  in  einer 
Fläche,  ersetzt  Die  richtige  Durchführung 
dieser  Entwicklung  ist  natürlich  nicht  mög- 
lich, wenn  der  Apparat  wie  es  wohl  ge- 
schieht von  vornherein  mit  einer  Kugel, 
an  der  die  Horizontscheibe  nur  neben- 
sächlich auftritt,  versehen  ist  Ist  das  alles 
recht  erarbeitet  so  kann  man  nun  —  so- 
fern dies  an  der  betreffenden  Schule  über- 
haupt vorgenommen  wird  —  auch  gleich 
die  Abplattung  der  Erde  behandeln,  wie 
sie  sich  aus  der  verschiedenen  Länge  eines 
Meridiangrades  in  niedem   und   in  hohen 


Breiten  ergibt  Es  wird  damit  die  grund- 
legende Vorstellung  von  der  Oradmessung 
und  ihrer  Bedeutung  für  die  Erkenntnis 
der  Erdgestalt   nur  vertieft  und  befestigt 

Wie  nach  ihren  räumlichen  Beziehungen 
so  werden  auch  hinsichtlich  der  Zeit  nun 
erst  die  Himmelsvorgänge  genau  messend 
verfolgt  und  zwar  etwa  soweit  dals  die 
Jahres-  und  Monatsberechnung  zu  einem 
gewissen  Abschlufs  gebracht  werden  kann. 

Das  Endziel  dieser  Unterrichtsstufe 
bildet  nach  alledem  die  mathematisch- 
geographische Kennzeichnung  der  ver- 
schiedenen Erdgürtel  und  der  Jahreszeiten. 
Da  die  Erreichung  desselben  bei  der  hier 
angenommenen  Behandlung  vor  allem  aus- 
giebiges eigenes  Beobachten  und  Messen 
voraussetzt,  das  der  Natur  der  Sache  nach 
sich  über  eine  längere  Zeit  erstrecken  mufs, 
so  werden  diesem  Stoff  jedenblls  zwei 
Schuljahre  (in  der  Volksschule  etwa  das 
fünfte  und  sechste)  zuzuweisen  sein,  wobei 
die  Geometrie  gleichzeitig  die  Kreislehre 
zu  behandeln  hätte. 

3.  Die  nächste  Frage,  die  es  zu  beant- 
worten gilt,  betrifft  die  Entfernung  und 
Gröfse  der  Gestirne.  Sie  hat  schon  die 
griechischen  Astronomen  beschäftigt  und 
ist  bis  zu  einem  gewissen  Grade  von 
diesen  auch  —  freilich  mit  ganz  unzuläng- 
lichen Mitteln  und  darum  höchst  ungenau 
—  gelöst  worden.  Uns  trat  sie  als  be- 
stimmtes, dringliches  Problem  wohl  zuerst 
nahe  bei  Besprechung  der  Finsternisse. 
Die  Sonnenfinsternisse  zeigen,  dafs  der 
Mond  vor  die  Sonne  tritt  ^so  näher  ist 
als  diese.  Die  Tatsache,  dafs  es  totale  und 
ringförmige  Sonnenfinsternisse  gibt  beweist 
sogar  einen  Wechsel  in  der  relativen  Ent- 
fernung der  beiden  Himmelskörper.  Be- 
sonders wichtig  sind  aber  die  Mondfinster- 
nisse. Sie  zeigen  den  Schatten  der  Erde. 
Der  Schatten  gibt  uns  wesentliche  Anhalts- 
punkte zur  Beurteilung  der  Form,  Gröfse, 
Entfernung  von  Gegenständen.  Hinsicht- 
lich der  Form  haben  wir  den  Erdschatten 
schon  benutzt  Sollte  er  uns  nicht  auch 
über  das  Gröfsenverhältnis  und  die  Ent- 
fernung der  dabei  beteiligten  Himmels- 
körper etwas  sagen?  Hiermit  werden  wir 
auf  Schattenkonstruktionen  hingewiesen,  die 
an  dieser  Stelle  jedenfalls  einen  ganz  anderen 
Wert  haben,  als  wenn  sie  ohne  jeden 
praktischen   Anlafs  im  ersten   Kapitel  der 
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Optik  auftreten.  Um  sie  freilich  auszu- 
führen, müfsten  wir  doch  etwas  Näheres 
über  das  Verhältnis  von  Sonnen-  und 
Monddistanz  wissen.  Da  bieten  uns  denn 
wieder  die  Beleuchtungsverhältnisse  —  diese 
Urbilder  und  Urerzeuger  aller  Geometrie 
—  eine  wenigstens  in  der  Theorie  höchst 
einfache  und  schon  von  Aristarch  von 
Samos  verwertete  Methode  Eine  leichte 
Überl^^ng  zeigt,  dafs  beim  ersten  oder 
letzten  Mondviertel  Erde,  Mond,  Sonne  ein 
rechtwinkliges  Dreieck  bilden,  wobei  der 
Mond  im  rechten  Winkel  steht  Die  Mes- 
sung des  Winkels,  unter  dem  wir  Sonne 
und  Mond  voneinander  entfernt  sehen,  ge- 
nfigt somit,  um  die  Seitenverhältnisse  des 
Dreiecks  festzustellen.  Allerdings  unterli^ 
die  genaue  Durchführung  dieser  Messung 
grolsen  Schwierigkeiten,  aber  wir  erkennen 
doch  leicht,  dafs  der  betreffende  Winkel 
etwa  90  <*  beträgt,  was  denn  eine  unendlich 
grofse  Sonnendistanz  im  Verhältnis  zur 
Monddistanz  ergäbe.  Wir  werden  auch 
hier  kein  Bedenken  tragen,  die  richtige 
Gröfse  jenes  Winkels  mitzuteilen,  und  dar- 
aus nun  durch  Zeichnung  oder  noch 
besser  durch  Rechnung  —  sie  kann  auch 
ohne  Trigonometrie  durchgeführt  werden, 
indem  man  die  kleine  Kathete  des  aufser- 
ordentlich  spitzen  Dreiecks  durch  den  zu- 
gehörigen Bogen  ersetzt  —  das  wahre 
Verhältnis  zu  bestimmen,  wonach  die  Sonne 
382  mal  soweit  von  uns  ist  als  der  Mond. 
Hieraus  ei^bt  sich  zunächst,  dafs  der 
Durchmesser  des  Erdschattens  nicht  erheb- 
lich von  dem  der  Erde  selbst  abweichen 
kann,  und  somit  hätten  wir  denn  am  Erd- 
schatten ein  ganz  direktes,  im  Himmels- 
raum liegendes  Mafs,  mit  dessen  Hilfe  wir 
nun  sehr  einfach  Entfernung  und  Gröfse 
des  Mondes  bestimmen  können.  Wir 
wollen  allerdings  —  schon  im  Interesse 
der  Geometrie  —  auch  die  direkte  Messung 
durch  Triangulierung  behandeln  und 
zeichnend  oder  rechnend  (je  "^^^  ^^ 
Stufe  der  Schule)  durchführen,  und  so 
eine  Bestätigung  des  erstgewonnenen  Re- 
sultates finden.  Auf  das  mannigfaltige 
wertvolle  Material,  welches  dem  Geomehie- 
unterricht  von  hier  aus  zuwächst,  sei  wieder 
nur  kurz  hingewiesen. 

Es  ist  ein  höchst  bedeutungsvoller 
Schritt,  den  wir  mit  dieser  Messung  von 
Distanzen    im   Weltenraum    getan    haben. 


Die  eine  Himmelssphäre,  mit  und  an  der 
wir  bisher  die  Gestirne  sich  bewegen 
liefsen,  ist  hinfällig  geworden:  wir  brau- 
chen jetzt  schon  deren  mindestens  drei 
für  Mond,  Sonne  und  Fixstemhimmel. 
Dazu  kommen  nun  noch  die  Planeten  mit 
ihren  wechselnden  Entfernungen  und  Be- 
w^ungsrichtungen.  So  werden  wir  denn 
in  unabweislicher  Konsequenz  unserer  Be- 
obachtungen und  Messungen  zum  Ptole- 
mäischen  Weltsystem  geführt,  welches  mit 
seinen  verschiedenen  Sphären  und  Epicykeln 
über  anderthalb  Jahrtausende  die  astro- 
nomische Wissenschaft  beherrscht  und  ihren 
immerhin  sehr  bedeutenden  Leistungen  in 
Vorausberechnung  der  Erscheinung  zu 
Grunde  gelegen  hat  Schon  dies  wäre 
Anlafs  genug,  unsere  Schüler  mit  demselben 
vertraut  zu  machen,  noch  wichtiger  aber 
ist  es,  dafs  sie  erst  vom  Ptolemäischen 
Weltsystem  aus  die  neue  Idee  des  Koper- 
nikus  recht  verstehen  und  würdigen  können. 
Dazu  müssen  sie  sich  aber  in  das  Ptole- 
mäische  Weltsystem  vollständig  hinein- 
gedacht haben,  und  so  werden  wir  dieser 
Unterrichtsstufe  auch  ein  volles  Jahr  zu- 
weisen (in  der  Volksschule  wäre  es  das 
siebente)  wobei  nur  zu  bemerken  ist,  dafs 
der  betreffende  Stoff  nicht  ganz  für  sich 
aufzutreten  hat,  sondern  verwandten  Unter- 
richtsgebieten richtig  einzugliedern  sein 
wird. 

4.  Mochten  Altertum  und  Mittelalter 
sich  auch  bei  dem  Ptolemäischen  Welt- 
system beruhigen,  —  wir  werden  nicht 
lange  dabei  stehen  bleiben  können.  Unsere 
Betrachtungsweise  ist  eine  andere  geworden, 
und  zwar  zeigt  sich  dies  schon  bei  den 
Schulkindern;  wir  fragen  weit  eindring- 
licher und  kundiger  nach  dem  Wie?  und 
Warum?  So  empfinden  wir  denn  nun 
lebhaft  die  Schwierigkeiten,  welche  dem 
Ptolemäischen  System  anhaften.  Zunächst 
blofs  phoronomisch :  läfst  sich  die  un- 
geheuere Geschwindigkeit,  welche  der 
Sonnenball  danach  bei  seinem  täglichen 
Umlauf  haben  müfste,  gut  annehmen? 
Dazu  kommt  aber  sofort  die  physische 
Betrachtung:  was  veranlafst  die  verschiede- 
nen Sphären  neben  der  eigenen  Bewegung, 
die  jeder  von  ihnen  zukommt,  zum  ge- 
meinsamen täglichen  Umschwung  mit  dem 
ganzen  Fixstemhimmel?  Es  müfste  da 
eine  physische   Verbindung   angenommen 
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werden,  —  aber  worin  soll  sie  bestehen, 
und  wie  ist  dann  wieder  die  gesonderte 
Eigenbewegung  jeder  Sphäre  denkbar? 
Wie  kommen  die  blofs  mathematisch  ge- 
kennzeichneten Mittelpunkte  der  Epicykel 
dazu,  ein  Bewegungszentrum  abzugeben? 
Wie  läfst  sich  die  Bewegung  des  so  un- 
geheuer viel  gröfseren  Sonnenballs  um 
unsere  kleine  Erde  b^jreifen?  Haben  wir 
die  Last  all  dieser  Bedenken  recht  emp- 
funden, so  fühlen  wir  nun  auch  die  be- 
freiende und  erlösende  Wirkung  der  Koper- 
nikanischen  Auffassung:  das  majestätische 
Sonnengestim  nimmt  die  ihm  gebührende 
zentrale  Stellung  ein  und  sieht  die  Planeten 
mit  ihren  Monden  um  sich  kreisen.  Es 
ist  freilich  eine  weltumstürzende  Vorstellung, 
die  das  festeste  was  wir  kennen,  der  Erde 
Orund,  zu  einem  rastlos  Bewegten  macht, 
die  die  ursprünglichste  Grundlage  aller 
Orientierung  über  die  Welt,  das  Oben  und 
Unten,  beständig  wechseln  läfst,  aber  dafür 
erschliefst  sie  uns  eine  grofsartige  Einfach- 
heit und  Harmonie  des  Weltbaus  und  ge- 
währt so  unserem  Geiste  die  höchste  Be- 
friedigung. Ihre  entscheidende  Leistung 
freilich  li^  in  der  vollständig  genauen 
Erklärung  der  Erscheinungen,  die  dem 
Ptolemäischen  System  keinesw^is  gelang. 
Das  alles  mufs  dem  Schüler  deutlich  zum 
Bewufstsein  kommen,  wenn  er  sich  die  Lehre 
von  der  Erdbewegung  recht  aneignen  soll. 
Ihre  weitere  Ausgestaltung  durch  Kepler 
wird  sich  nur  in  den  entwickelteren  Schulen 
behandeln  lassen,  gehört  hierher  aber  jeden- 
falls hin,  wo  sie  zugleich  dem  mathe- 
matischen Unterricht  mannigfachen  Stoff 
bietet  Ganz  besonders  ist  auf  die  prak- 
tisch wichtigen  Konsequenzen  der  Kepler- 
schen  Gesetze  einzugehen :  Berechnung  der 
Planetendistanzen  aus  der  Umlaufszeit,  ver- 
schiedene Länge  des  Sommer-  und  Winter- 
halbjahres (in  Verbindung  mit  der  Präzes- 
sion ein  Anhaltspunkt  für  die  Erklärung 
der  Eiszeit),  die  Zeitgleichung.  An  allen 
Schulen  aber  wird  die  Bestätigung  und 
Erweiterung  des  Kopernikanischen  Systems 
durch  die  teleskopischen  Beobachtungen 
Galileis  ihren  notwendigen  Platz  erhalten. 
Die  beiden  letztgenannten  Forscher  fordern 
zugleich  zu  einer  Mitteilung  auch  ihrer 
persönlichen  Schicksale  geradezu  auf.  Sie 
zeigen  den  Zusammenhang  der  wissen- 
schaftlichen  Erkenntnis    mit    den   grofsen 


geschichtlichen  Vorgängen  und  führen  uns 
den  beginnenden  Kampf  zwischen  zwei 
Weltanschauungen  in  einem  klassischen 
Beispiel  vor  Augen.  Inwieweit  die  direkten 
Beweise  für  die  Umdrehung  der  Erde 
(Pendelversuch,  Fallversuch)  zur  Bdiand- 
lung  kommen  sollen,  hängt  von  der  Stufe 
der  betreffenden  Schule  ab.  Keinesfalls 
dürfen  sie  an  den  Anfang  treten. 

Der  Natur  der  Sache  nach  gd>ührt 
diesem  Stoff  auch  ein  volles  Schuljahr  — 
in  der  Volksschule  das  achte,  in  das  er 
sich  hier  allerdings  noch  mit  dem  nächst- 
folgenden teilen  mufs. 

5.  Es  erübrigt  nun  noch  die  letzte 
grofse  Erweiterung  unserer  Welterkenntnis : 
Die  physisch-mechanische  Erklärung  der 
Himmelsvorgänge  durch  Newtons  Ora- 
vitationsgesetz.  Wir  können  wenigstens  in 
den  höheren  Schulen  (schon  von  der  acht- 
klassigen  Bürgerschule  an)  unsere  Schüler 
Schritt  für  Schritt  derselben  folgen  lassen. 
Die  einfachsten  Sätze  der  Kreislehre  in 
Verbindung  mit  der  Einsicht  in  das  Parallelo- 
gramm der  Bewegungen  genügen,  den  W^ 
zu  berechnen,  welchen  der  Mond  in  einer 
Sekunde  gegen  die  Erde  zu  ßllt,  und  nun 
brauchen  wir  die  so  gefundene  Zahl  nur 
mit  dem  Fallraum  der  Körper  an  der  Erd- 
oberfläche richtig  in  Beziehung  zu  setzen, 
um  alsbald  das  Gesetz  der  Kraftverminde- 
rung mit  dem  Quadrat  der  Entfernung 
hervorspringen  zu  lassen.  Ebenso  einfach 
ist  die  Rechnung,  welche  bei  der  Sonne 
und  bei  den  Planeten  den  Massenfoktor 
erkennen  läfst  Hier  mündet  die  Astronomie, 
die  für  uns  wesentlich  Mathematik  war, 
ganz  in  die  Physik  ein  und  wird  dieser 
auch  unterrichtlich  einzuordnen  sein,  nur 
freilich  nicht  als  Anhängsel  und  Beispiel- 
sammlung, sondern  als  der  eigentliche  Aus- 
gangspunkt für  die  physikalische  Erörte- 
rung. In  der  Tat  hat  ja  erst  das  Zeitalter 
Galileis  und  Newtons,  zum  Teil  gerade  im 
Zusammenhang  mit  astronomischen  Pro- 
blemen, die  Grundlagen  der  modernen 
Mechanik  und  damit  der  Physik  überhau(>t 
erarbeitet 

In  der  Volksschule  wird  man  mit  diesem 
Stoff  —  der  in  bescheidenen  Verhältnissen 
natürlich  nur  ganz  populär  ohne  alle 
mathematischen  Hilfsmittel  behandelt  wer- 
den kann  —  den  Unterricht  im  wesent- 
lichen abschliefsen.    Die  höheren  Schulen 
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dürfen  natürlich  nicht  unterlassen,  die 
weitere  Durchführung  der  Gravitations- 
mechanik (Flutphänomen,  direkter  Nachweis 
der  Atassenanziehung  mittels  Pendel  und 
Drehwage,  absolutes  Gewicht  der  Erde  usw.) 
vorzunehmen,  und  schllefslich  auch  den 
grofsen  Ausblick  in  die  Geschichte  des 
Kosmos,  den  uns  die  Kant-Laplacesche 
Hypothese  eröffnet,  ihren  Schülern  nicht 
vorenthalten.  In  diesen  Zusammenhang 
gehören  dann  auch  die  spektralanalytischen 
Untersuchungen  und  überhaupt  alles,  was 
die  moderne  astrophysische  Forschung  an 
sicheren  Ergebnissen  über  die  Natur  der 
Gestirne  festgestellt  hat.  Dabei  wird  sich 
immer  wieder  der  geschichtliche  Leitfoden 
nützlich  erweisen. 

Das  Resultat  dieses  gesamten  Unter- 
richts ist  dann  das  Weltbild,  wie  es  der 
heutigen  Erkenntnis  sich  darstellt,  und  die 
rechte  Erfassung  und  Würdigung  desselben 
durch  den  Schüler  wird  dadurch  gewähr- 
leistet, dafs  er  es  nach  dem  angedeuteten 
Lehrgang  den  Hauptstoffen  der  geschicht- 
lichen Entwicklung  folgend,  Zug  um  Zug 
selbsttätig  erarbeitet  hat 

4.  SchluBbemerkung.  Es  fällt  viel- 
leicht auf,  dafs  der  Gliederung  des  Stoffes 
nicht  unmittelbar  die  oben  gekennzeich- 
neten Hauptepochen  der  geschichtlichen 
Entwicklung  zu  Grunde  gelegt  wurden. 
Da  ist  denn  zu  bemerken,  dals  die  Öko- 
nomie des  Unterrichts  keinesw^;s  immer 
der  Ökonomie  der  geschichtlichen  Entwick- 
lung entspricht,  und  dafs  es  verfehlt  wäre, 
von  vornherein  die  unterrichtlichen  Ab- 
schnitte streng  nach  den  geschichtlichen 
Abschnitten  zu  gestalten.  Im  ganzen  in- 
des zeigt  die  getroffene  Aufteilung  doch 
eine  gewisse  Übereinstimmung  mit  der 
Geschichte.  Die  erste  Periode  hat  in  der 
Geschichte  die  längste  Dauer  —  ebenso 
die  ihr  entsprechende  Stufe  im  Unterricht; 
dies  freilich  schon  deshalb,  weil  die  ersten 
Schuljahre  hier  noch  keine  intensive  Aus- 
nutzung der  Zeit  zulassen.  Dafs  die  grie- 
chische Astronomie  für  den  Unterricht  in 
zwei  Abschnitte  zerlegt  wird,  ist  bedingt 
durch  die  grundlegende  Bedeutung,  welche 
den  betreffenden  Beobachtungen  und  Be- 
rechnungen zukommt  Sind  dieselben  mit 
dem  rechten  Erfolg  durchgeführt,  so  fällt 
uns  das  Kopemikanische  Weltsystem  als 
reife  Frucht  zu,  und  auch  zur  Erkenntnis 


des  Newtonschen  Gravitationsgesetzes  be- 
darf es  nur  der  einen  entscheidenden  Kon- 
zeption. Tatsächlich  erstrecken  sich  ja 
diese  Epochen  in  der  Geschichte  auf  kaum 
zwei  Jahrhunderte. 

Was  die  Aufteilung  des  Stoffes  auf  die 
einzelnen  Schuljahre  betrifft,  so  sollte  die 
genaue  Aufgabe  für  die  achtjährige  Volks- 
schule hier  die  Durchführung  des  Lehr- 
ganges in  concreto  zeigen.  Die  höhere 
Schule  hat  zwar  mehr  Zeit  zur  Verfügung, 
doch  wird  man  auch  hier  mit  der  Be- 
handlung des  Gravitationsgesetzes  nicht 
über  das  neunte  Schuljahr  hinaus  warten 
dürfen.  Der  Schüler  mufs  beizeiten  in 
diese  Grundtatsache  unserer  Naturerkennt- 
nis eingeführt  werden,  damit  sie  ihm  recht 
vertraut  und  dadurch  eben  zur  Grundlage 
seiner  eigenen  Welterkenntnis  werde. 

Literatur:  Die  Geschichte  des  Gegen- 
standes behandelt  vorzüglich  R.  Wolf,  Ge- 
schichte der  Astronomie  1877  und  Handbuch 
der  Astronomie,  ihrer  Literatur  und  Geschichte. 
2  Bde.  1890/92.  —  Ferner  S.  Günther,  Hand- 
buch der  mathematischen  Geographie  1890  u. 
Geschichte  der  Erdkunde  1904.  —  Die  metho- 
dische Behandlung  nach  den  angedeuteten  Ge- 
sichtspunkten vertreten  mehr  oder  weniger: 
Matzat,  Methodik  des  geographischen  Unter- 
richts. 1885.  —  S.  Günther  in  Didaktik  und 
Methodik  des  Geographie-Unterrichts  (mathe- 
mat. und  allgemeine  Geographie)  von  Günther 
und  Kirchhon  1895.  —  DiesterweK  populäre 
Himmelskunde  und  mathematische  Geographie. 
Neu  bearb.  von  Meyer  u.  Schwalbe.  19.  Aufl. 
1898.  —  Benthin,  Lehrbuch  der  Sternkunde  in 
entwickelnder  Stufenfolge  1872.  —  Pick,  Die 
elementaren  Grundlehren  der  astronomischen 
Geographie.  3.  Aufl.  1901.  —  Martus,  Astro- 
nomische Erdkunde.  Kleine  Ausgabe.  2.  Aufl. 
1902.  —  Capesius,  Abrifs  der  astronomischen 
Erdkunde,  in  geschichtlichem  Aufbau  für  den 
Schulunterricht  bearbeitet    1904. 

Hertnannstadt  in  SiebcnbOrgen.  ).  Capesius. 


Mathematischer  Unterricht, 
seine  Geschichte 

1.  Einleitung.  2.  Historische  Gliede- 
rung nach  Perioden.  3.  Kennzeichnung  der 
Penoden. 

1.  Einleitung.  Wenn  im  folgenden 
eine  kurze  Darstellung  der  Geschichte  des 
mathematischen  Unterrichts  gegeben  wird, 
so  ist  zunächst  auf  die  Beschränkungen 
hinzuweisen,  die  für  den  Bericht  mafs- 
gebend  gewesen  sind.  Hier  kommt  in 
erster  Linie    in    Betracht,    dafs    nur    der 
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Unterricht  an  den  sog.  höheren  Schulen 
berücksichtigt  wird  —  also  Universitäten 
und  technische  Hochschulen  einerseits, 
Mittel-  und  Volkschulen  andrerseits  bleiben 
unberücksichtigt  Femer  hat  gerade  auf 
unserem  Gebiete  der  Unterricht  in  den 
verschiedenen  Ländern  verschiedene  Wege 
eingeschlagen,  ja.  selbst  in  Deutschland 
zeigen  sich  nicht  unwesentliche  Ver- 
schiedenheiten in  den  Einzelstaaten,  man 
kann  fast  von  einem  Gegensätze  zwischen 
Nord  und  Süd  sprechen,  besonders  wenn 
man  Österreich  in  die  Betrachtung  mit 
einbezieht  Wie  sehr -aber  auch  auf  dem 
Gebiete  der  höheren  Schulen  die  Fort- 
schritte in  anderen  Ländern,  so  besonders 
in  Frankreich  und  Italien,  Beachtung  er- 
fordern; wie  hoch  der  Einflufs  der  Fort- 
entwicklung des  mathematischen  Unterrichts 
der  Universitäten  und  besonders  der  tech- 
nischen Hochschulen  auf  den  Unterricht 
an  den  höheren  Lehranstalten  einzuschätzen 
ist;  wie  bedeutend  in  gewissen  Beziehungen 
der  Unterschied  zwischen  den  einzelnen 
Bundesstaaten  Deutschlands  ist:  im  folgen- 
den soll  wesentlich  nur  die  Geschichte  des 
mathematischen  Unterrichts  an  den  höheren 
Lehranstalten  Preufsens  in  kurzen  Zügen 
entwickelt  werden  —  hier  natürlich  im 
Zusammenhang  mit  der  Entwicklung  der 
verschiedenen  Gattungen  von  höheren 
Schulen. 

2.  Historische  Gliederung  nach  Perio- 
den. Diese  Beschränkung  vorausgesetzt  iäfst 
sich  die  Geschichte  des  mathematischen 
Unterrichts  nach  zwei  Gesichtspunkten  be- 
leuchten; sei  es  in  Rücksicht  auf  die  ver- 
schiedenen in  Befracht  kommenden  Um- 
stände, wie  Stand  der  Wissenschaft,  Lehrer- 
bildung, Stundenzahl,  Berücksichtigung  der 
einzelnen  Zweige  unserer  Wissenschaft:  und 
innerhalb  dieser  einzelnen  Betrachtungen 
historische  Entwicklung:  oder  man  stellt 
die  geschichtliche  Entwicklung  an  die 
Spitze,  macht  sie  zum  Einteilungsprinzip 
und  führt  innerhalb  der  einzelnen  Ab- 
schnitte die  Betrachtungen  durch.  Während 
der  erste  Weg  uns  für  ein  ausführt  iches 
Werk  als  der  einzig  richtige  erscheinen 
würde,  ziehen  wir  doch  bei  dieser  kurzen 
Darstellung  den  zweiten  vor,  der  gestattet 
in  gedrängterer,  dem  Wesen  des  vorii^[en- 
den  Handbuchs  mehr  entsprechender  Weise 
eine  Übersicht  über  den   Gang  der  Ent- 


wicklung zu  geben.  Denn  von  diesem 
Standpunkte  aus  bieten  sich  uns  für  die 
Geschichte  des  mathematischen  Unterrichts 
im  wesentlichen  drei  Perioden  dar,  von 
denen  die  erste  etwa  bis  zum  Anfang  des 
19.  Jahrhunderts  sich  erstreckt,  während 
die  letzte  die  neueste  Zeit  umfafst  (seit 
1859),  die  wie  überhaupt  auf  dem  Qd>iete 
des  Unterrichts,  so  auch  auf  dem  unseren 
wesentliche  Umgestaltungen  mit  sich  ge- 
bracht hat 

Diesen  3  Perioden  stellt  Starke  in  seiner 
»Geschichte  des  mathematischen  Unterrichts 
in  Sachsen«  4  Perioden  gegenüber,  die 
sich  »an  die  durch  Indifferentismus  in  Be- 
zug auf  mathematische  Schulstudien  sich 
kennzeichnenden  ersten  zwei  Jahrhunderte 
der  sächsischen  Gymnasien«  anschliefsen : 
und  zwar  I.  Periode  1700—1773:  Erste 
Anläufe;  II.  1773— 1847:  Elementarer  Unter- 
richt; in.  1847—1882:  Erweiterung  und 
Stabilisierung;  IV.  Von  1882:  Reaktion 
gegen  die  übermäfsigen  Anforderungen  im 
mathematischen  Unterricht  Er  betont  aber, 
dafs  es  nicht  ungerechtfertigt  erscheinen 
würde,  mit  dem  B^nn  des  19.  Jahr- 
hunderts einen  neuen  Abschnitt  anzusetzen, 
wofür  auch  das  Auftreten  von  Pestalozzi 
und  Kant  angeführt  wird.  In  Preufsen  ist 
diese  Wende  gekennzeichnet  durch  die  Ver- 
fügungen von  1810—1824  (Ausbildung 
der  Lehramtskandidaten;  Maturitätsprüfung; 
Unterrichtsverfassung;  Instruktion  für  die 
Direktoren).  Die  entscheidenden  Jahre  in 
Bayern  und  Hannover  sind  1829  und  1830. 
Klein  —  in  Lexis,  Die  Reform  des  höheren 
Schulwesens  in  Preufsen  —  unterscheidet 
3  Perioden:  die  erste  bis  1870  (Durch- 
bildung der  Einzelpersönlichkeit);  die  zweite 
bis  1890  (Durchschnittsausbildung,  daher 
Vervollkommnung  der  Methode);  die  dritte 
von  1890  an  (auf  die  am  Schlüsse  dieses 
Berichtes  noch  einzugehen  ist). 

Setzen  wir  nach  unserer  Einteilung  die 
erste  Periode  bis  zum  Anfang  des  19.  Jahr- 
hunderts fest,  so  ist  folgendes  zu  bemerken: 

a)  Erste  Periode.  In  der  ersten  Periode 
war  die  Lateinschule  die  einzige  höhere 
Schule;  sie  ist  durch  ihren  Namen  gekenn- 
zeichnet: welche  Rolle  auf  ihr  der  Mathe- 
matik —  wenn  sie  überhaupt  in  Frage  kam 
—  zugewiesen  war,  ist  schon  aus  den 
äufserlichen  Umständen  zu  erkennen,  so  z.  B. 
dafs  der  mathematische  Unterricht  nicht  von 
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Fachgelehrten  erteilt  wurde,  dafs  nur  sehr 
wenige  Stunden  darauf  verwendet  wurden, 
dafs  nur  ganz  bestimmte  Abschnitte  aus 
den  elementarsten  Gebieten  behandelt  wur- 
den. Selbst  Luther  und  Melanchthon  ver- 
nachlässigten in  ihrer  Schulordnung  von 
1528  die  Mathematik;  auch  die  Studenten 
erhielten  nur  die  kümmerlichsten  Anfänge, 
weniger  als  heute  in  den  oberen  Klassen 
der  höheren  Lehranstalten. 

b)  Zweite  Periode.  In  der  zweiten 
Periode  steht  das  Gymnasium  —  alten 
Stils,  wie  ich  es  nennen  möchte  —  im 
Mittelpunkte  der  höheren  Schulen;  es  ist 
die  eigentliche  und  einzige  Pfl^estätte  der 
gelehrten  Bildung,  aus  ihm  allein  gehen  die 
hervor,  die  gelehrte  Studien  jeder  Art  zum 
Lebensberufe  erwählen.  Daneben  reift  die 
Realschule  heran,  ersteht  in  schüchternen 
Anfängen  die  Bürgerschule,  gefördert  vor 
allem  dadurch,  dafs  sie  dem  Bedürfnis  der 
kleinen  Städte  entgegenkommt  Während 
das  Gymnasium  die  Mathematik  unter  die 
obligatorischen  Fächer  aufnimmt,  aber  ihm 
nur  wenige  Stunden  zuweist  und  ihm  neben 
dem  Mittelpunkte  seines  Unterrichts,  den 
alten  Sprachen,  eine  ganz  nebensächliche 
Stellung  gibt,  die  erst  ganz  allmählich  sich 
verbessert,  stellt  die  Bürgerschule  (Real- 
schule) die  IVtathematik  immer  mehr  in 
ihrem  Lehrplan  den  übrigen  Hauptfächern 
gleich.  Auch  das  Gymnasium  ist  in  seiner 
Weiterentwicklung  genötigt,  die  Mathematik 
als  Hauptfach  anzuerkennen  (der  Süvemsche 
Lehrplan  von  1816,  der  allerdings  niemals 
allgemeine  Bedeutung  gewann,  hatte  für 
Mathematik  sogar  60  Stunden  —  gegen 
34  jetzt  —  angesetzt);  aber  diesem  Gewinn 
gegenüber  ist  zu  betonen,  dafs  die  Real- 
schulen, denen  das  Jahr  1848  freundlich 
gesinnt  war,  dieser  Freundschaft  Opfer 
bringen  mufsten;  1855  fiel  die  Berechtigung 
der  Realschulen  für  das  Bau-  und  Berg- 
fach, 1856  und  1857  für  Post-  und  Forst- 
fach. Zugleich  erwachte  von  neuem  die 
abweisende  Haltung  der  Philologen  g^^ 
die  Mathematik,  viele  Realschulen  werden 
unter  der  Herrschaft  dieses  Einflusses  in 
Gymnasien  umgewandelt 

c)  Dritte  Periode.  Die  dritte  Periode 
darf  wohl  vom  Jahre  1 859  an  gezählt  werden, 
wo  unter  von  Bethman -Hollweg  die  erste 
gesetzliche  Regelung  des  neunklassigen  Lehr- 
ptans  für  Realschulen    geschaffen    wurde 


(immerhin  noch  44  Stunden  Latein  gegen 
47  Stunden  Mathematik).  Seitdem  ist  die 
Trennung  der  höheren  Bürgerschulen  und 
Realschulen  erfolgt,  ist  1870  (7.  Dez.)  den 
Realschulen  I.  Ordnung  auch  die  Berechti- 
gung zur  Vorbildung  für  mathematisches  und 
neusprachliches  Studium  gewährt  worden, 
ist  1882  der  Lehrplan  der  Realgymnasien 
gefolgt,  sind  1892  und  1901  die  jetzigen 
Ordnungen  eingetreten  (vergl.  M.  Nath, 
Lehrpläne  und  Prüfungsordnungen  im 
höheren  Schulwesen  Preufsens  seit  Ein- 
führung des  Abiturientenexamens,  Berlin 
1900;  sowie  die  offiziellen  Lehrpläne  von 
1 90 1 ).  Nach  der  Entwicklung,  die  der  mathe- 
matische Unterricht  in  der  leteten  Zeit  zeigt, 
wird  es  zu  empfehlen  sein ,  diese  letzte 
Periode  in  zwei  Abschnitte  zu  zerlegen, 
so,  dafs  wir  mit  Klein  noch  eine  Scheidung 
um    1890   ansetzen. 

3.  Kennzeichnung  der  Perioden. 
a)  Erste  Periode.  Gekennzeichnet  ist  die 
erste  Periode  durch  den  Umstand,  dafs 
der  Unterricht  in  der  Mathematik  so  ziem- 
lich Sache  des  freien  Willens  war.  Die 
Geschichte  des  mathematischen  Unterrichts 
kann  daher  auch  in  dieser  Periode,  für 
die  die  geschichtlichen  Quellen  anfongs 
sehr  dürftig  fliefsen  —  es  ist  nur  das 
im  Dom  zu  Hildesheim  befindliche  Kom- 
pendium nach  Boethius  anzuführen  —  an 
einzelne  bestimmte  Namen  anknüpfen, 
Namen  von  solchen,  die  an  ihren  Schulen 
der  Mathematik  Eingang  verschafften ,  oder 
zum  Teil  selbst  sie  lehrten.  Bekanntlich 
gehörten  zu  den  7  freien  Künsten  auch 
Arithmetik  und  Geometrie:  doch  ist  — 
wie  es  den  Eindruck  macht  —  das  Trivium 
gegenüber  dem  Quadrivium  entschieden 
bevorzugt  worden.  In  dem  Quadrivium 
der  Klosterschulen  wurden  nur  die  aller- 
dürftigsten  Elemente  der  Mathematik  ge- 
lehrt; im  wesentlichen  wurde  das  Quadri- 
vium den  Universitäten  überlassen.  Einer 
der  ersten,  der  viele  Schüler  aus  Deutsch- 
land und  Frankreich  Mathematik  lehrte, 
war  Vittorino  von  Feltre  (1378—1446): 
sein  Lehrbuch  waren  Euklids  Elemente. 
Er  lehrte  in  Padua,  Venedig  und  Mantua. 

Dafs  es  in  Deutschland  um  die 
Mathematik  nicht  besonders  gut  bestellt 
war,  können  wir  aus  dem  Verlangen 
Luthers  ersehen,  dafs  Mathematik  auf  Uni- 
versitäten gelehrt  werden  müsse,  während 
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wir  andererseits  allerdings  wissen,  dafs 
Melanchthon  bei  Stöffler  Mathematik  hörte. 
Jedenfalls  war  also  hier  und  da  wenigstens 
Gelegenheit  zum  Studium  der  Mathematik 
geboten.  Melanchthon  war  denn  auch  ein 
Förderer  des  mathematischeu  Unterrichts, 
wie  u.  a.  aus  seinem  brieflichen  Verkehr 
mit  Baumgärtner  hervorgeht,  als  es  sich 
um  Gründung  eines  Gymnasiums  in  Nürn- 
berg handelte;  aber  besonders  auch  aus 
seiner  Fürsorge  für  den  mathematischen 
Unterricht  auf  der  Universität  Wittenberg, 
wo  auf  sein  Betreiben  1521  zwei  Pro- 
fessoren der  Mathematik  angestellt  werden. 
Melanchthon  beklagt  sich  aber,  dafs  die 
Studenten  gar  nicht  gern  multiplizieren 
und  dividieren  wollten,  was  auf  den  Zu- 
stand des  Unterrichts  an  den  Schulen  einen 
üblen  Rückschluls  erlaubt. 

In  Trotzendorfs  Schule  in  Ooldberg 
führt  der  Lehrplan  auch  Mathematik  an, 
Hieronymus  Wolf  (1516—1580)  empfiehlt 
sein  Augsburger  Gymnasium,  weil  Sorge 
gefragen  sei  für  Unterricht  in  Arithmetik, 
eine  Gelegenheit,  die  sich  nur  bei  wenigen 
Gymnasien  finde.  Grofs  ist  die  Rolle, 
die  J.  C  Sturm  (1507—1589)  (vergl. 
Kückelhahn:  J.  Sturm,  Leipzig  1872),  der 
Strafsburger  Gymnasial- Rektor,  in  der 
Geschichte  des  mathematischen  Unterrichts 
spielt,  weil  er  nicht  nur  selbst  ein  hervor- 
ragender Lehrer  der  Mathematik  und  der 
Verfasser  eines  guten  und  weit  verbreiteten 
mathematischen  Lehrbuchs  war,  sondern 
auch  wegen  des  grofsen  Einflusses  auf 
Baden,  Württemberg  und  Sachsen.  Trotz- 
dem fehlt  in  dem  Lehrplan,  den  er  für  das 
Gymnasium  in  Lauingen  aufstellt,  die 
Mathematik  unter  den  Lehrgegenständen. 
Als  allgemein  merkwürdig  ist  zu  erwähnen, 
dafs  die  Geometrie  zu  dieser  Zeit  durchaus 
im  Vordergrunde  steht,  die  Arithmetik  erst 
in  der  obersten  Klasse  gelehrt  wird.  Die 
Ursache  mag  in  erster  Linie  im  Schwanken 
der  Begriffe,  dem  Fehlen  von  Zeichen 
und  der  schiechten  Darstellungsweise  in 
den  Lehrbüchern  gesucht  werden. 

Im  allgemeinen  spielt  auf  den  Schulen  des 
16.  Jahrhunderts  der  mathematische  Unter- 
richt eine  klägliche  Rolle,  obwohl  auf 
den  Universitäten  Mathematik  gelehrt  wurde, 
allerdings  auch  in  sehr  bescheidenen 
Grenzen.  Die  Schulordnungen  des  löten 
Jahrhunderts   z.  B.    1528   Kursachsen  und 


Braunschweig,  1559  Württemberg  erwähnen 
die  Mathematik  überhaupt  nicht,  während 
an  einzelnen  Anstalten  z.  B.  in  Köln, 
Magdeburg  und  in  verschiedenen  süddeut- 
schen Städten  eine  oder  zwei  Stunden  in 
den  oberen  Klassen  für  Mathematik  an- 
gesetzt waren.  Von  46  Ordnungen  des 
16.  Jahrhunderts  werden  nur  in  24  ein- 
zelne Teile  der  Mathematik  berücksichtigt; 
von  diesen  24  Ordnungen  stammen  18 
aus  der  zweiten  Hälfte  des  Jahrhunderts 
und  auch  in  ihnen  wird  teilweise  der  Unter- 
richt in  Mathematik  nur  fakultativ  angesetzt 

Oft  war  am  selben  Orte  die  Einrichtung 
an  den  verschiedenen  gelehrten  Schulen  sehr 
verschieden.  Während  wir  z.  B.  am  Aca- 
demicum  zu  Hamburg  schon  unter  Jungius 
1652  (vergl.  Guhrauer,  J.  Jungius  und  sein 
Zeitalter,  Stuttgart  1850)  Mathematik  und 
Physik  als  Lehrgegenstände  antreffen,  sind 
sonst  die  Lehrpläne  dort  (und  in  Bremen) 
sehr  Zurück  und  erfahren  erst  um  1760 
(Johanneum)  eine  Ausdehnung  auf  Mathe- 
matik (Bremen  1765).  Bei  Francke  (vergl. 
Kramer,  Leben  Franckes)  beginnt  der  mathe- 
matische Unterricht  mit  Rechnen  und  geo- 
metrischer Anschauungslehre  (nach  Wolfs 
Grundrifs). 

In  Süddeutschland  wird  auf  dem  Gym- 
nasium in  Bayreuth  schon  1664  Mathe- 
matik gelehrt;  von  Erlangen  ist  zu  rühmen,, 
dafs  die  Mathematik  sehr  gepflegt  wurde. 
In  Stuttgart  finden  wir  1 686  (bei  der  Um- 
wandlung des  Pädagogiums  in  ein  Gym- 
nasium illustre)  die  Mathematik  mit  vier 
Stunden  wöchentlich  vertreten.  Im  17ten 
Jahrhundert  sind  von  37  Ordnungen  nur 
noch  11  ohne  Arithmetik  mit  Geometrie 
und  Sphärik.  Dagegen  ist  eine  sehr  merk- 
würdige Wandlung  eingetreten,  die  Arith- 
metik wird  wesentlich  bevorzugt  Von 
den  26  Ordnungen,  die  Unterricht  in 
Mathematik  ansetzen,  enthalten  13  nur 
Arithmetik,  die  andern  13  vorwi^fend 
Arithmetik.  Zeitlich  ist  ein  Gewinn  zu 
konstatieren;  während  früher  nur  eine, 
höchstens  2  Stunden  der  Mathematik  zu- 
gewiesen waren,  wird  jetzt  mehr  Zeit  auf 
sie  verwendet  Es  ist  dabei  zu  beachten, 
dafs  der  Arithmetik  kein  Rechnen  voraus- 
ging d.  h.  die  Arithmetik  war  nichts  als 
Rechenunterricht;  auch  Astronomie  wurde 
oft  gelehrt,  ohne  dafs  geomebischer  Unter- 
richt  vorher   erwähnt   ist     Auch    in    die 
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Klosterschulen  drang  allmählich  die  Mathe- 
matik ein.  Nachdem  Francke  in  der  Ord- 
nung des  Pädagogiums  von  1702  für 
Arithmetik,  Geometrie  und  Astronomie 
12  Stunden  wöchentlich  angesetzt  hatte  und 
14  Gymnasien  diesen  Lehrplan  ange- 
nommen hatten,  gewann  die  Mathematik 
in  der  ersten  Hälfte  des  18.  Jahrhunderts 
immer  mehr  an  Bedeutung;  mitte  des 
18.  Jahrhunderts  etwa  ist  Mathematik  über- 
all ein  G^enstand  des  Unterrichts.  Die 
Kursächsische  Schulordnung  von  1773 
ordnet  an,  dafs  aufser  der  Rechenkunst  in 
den  beiden  oberen  Klassen  auch  die  An- 
fangsgründe der  Geometrie  (nach  Wolf  u. 
Emesti)  gelehrt  werden.  Dennoch  war 
um  diese  Zeit  noch  immer  der  Unter- 
richt in  Mathematik  so  ziemlich  Sache 
des  freien  Willens.  Im  grofsen  und 
ganzen  standen  die  Lateinschulen  den  Fort- 
schritten kühl  abwartend,  wenn  nicht  direkt 
ablehnend  (so  wurde  1760  in  Zittau  die 
Mathematik  aus  dem  Lehrplan  der  Prima 
wieder  gestrichen,  1768  an  der  Thomas- 
schule in  Leipzig  aus  dem  Lehrplan  von 
Sekunda  und  Prima)  gegenüber,  das 
Ende  des  18.  Jahrhunderts  war  in  Bezug 
auf  diese  Anstalten  nicht  wesentlich  ver- 
schieden vom  16. 

Fragen  wir,  in  wessen  Händen  der 
mathematische  Unterricht  in  jener  Zeit  ge- 
legen, so  finden  wir,  dafs  gemäfs  dem 
Quadrivium  der  Kantor  der  Vertreter  des 
mathematischen  Unterrichts  ist  (an  der 
Nikolaischule  in  Leipzig  erteilt  von  1776 — 
17Q7  der  Schreibmeister  auch  den  Rechen- 
unterricht); nur  ausnahmsweise  wird  er  von 
studierten  Mathematikern  erteilt  (Philan- 
tropin  in  Dessau,  Wolke).  Aber  schon  in 
dieser  Periode  wie  in  weiteren,  hat  der 
mathematische  Unterricht  unter  der  Feind- 
schaft einzelner  einflufsreicher  Männer  zu 
leiden  (z.  B.  Wolf:  Mathematische  Demon- 
strationen habe  ich  nie  geliebt;  denn  ich 
sah,  dafs  je  ein  besserer  Mathematiker  je- 
mand war,  um  so  unfähiger  zu  den  besten 
anderen  Künsten).  War  kein  passender 
Lehrer  da  für  Mathematik,  so  fiel  der 
Unterricht  auch  ganz  aus. 

Neben  den  Lateinschulen  entwickeln 
sich  im  18.  Jahrhundert  die  deutschen 
Schulen,  die  Realschulen,  auf  denen  vor 
allen  Dingen  gelehrt  werden  soll,  was  die 
nächste    G^enwart,    das    tägliche    Leben 


bietet  und  fordert.  Die  erste  Realschule  be- 
gründete Semler  in  Halle  1706,  ihr  folgte 
die  erste  bedeutende  deutsche  Realschule 
1747  in  Beriin  (Hecker).  (Vergl.  Schotten 
in  seiner  Zeitschrift,  Jahrgang  37,  S.  235.) 
Dafs  die  Mathematik  auf  diesen  Schulen 
mehr  in  den  Vordergrund  trat,  ist  natür- 
lich; aber  diese  Schulen  litten  schon  da- 
mals unter  der  Überhäufung  mit  Lehrstoffen. 
Dennoch  wandte  sich  die  allgemeine  Teil- 
nahme diesen  Schulen  zu,  eine  grofse  An- 
zahl ähnlicher  Schulen  wurden  begründet, 
besonders  in  Österreich  und  Bayern,  wo 
allerdings  auch  heftige  Gegner  erstanden 
(Roth,  Thiersch). 

b)  Zweite  Periode.  Für  Preufsen  ist 
der  Obergang  von  der  ersten  zur  zweiten 
Periode  gekennzeichnet  durch  die  Ver- 
fügungen unter  Friedrich  Wilhelm  ili. 

1810  erschienen  die  Verordnungen  über 
Lehrerprüfungen  (1831  erweitert),  1812 
über  Maturität  (erweitert  1834),  1816  die 
Lehrpläne  (revidiert  1837).  Erst  von  dieser 
Zeit  an  datiert  eigentlich  der  wissenschaft- 
lich und  pädagogisch  gebildete  Lehrerstand ; 
die  Theologen  werden  durch  Philologen 
ersetzt,  zu  denen  allmählich  auch  Mathe- 
matiker, dann  Neuphilologen  kommen. 
Der  Lehrplan  1816/37  stellt  erheblich 
gröfsere  Anforderungen  an  den  mathe- 
matischen Unterricht,  neben  den  alten 
Sprachen  wird  die  Mathematik  als  Haupt- 
feich  bezeichnet  und  auch  demgemäfs  mit 
einer  ausreichenden  Stundenzahl  bedacht,  die 
die  heutige  wesentlich  übersti^.  (6  Stun- 
den in  allen  Klassen.)  Damit  aber  wurde 
auch  der  Widerstand  der  Philologen  gegen 
die  Mathematik  von  neuem  geweckt  Von 
1830  an  hat  ein  ähnlich  lebhafter  Kampf 
um  die  höhere  Schule  gewaltet,  wie  in  den 
letzten  Jahrzehnten.  Landtag,  Presse,  Fach- 
kollegen gaben  ihrer  Meinung  in  Schriften 
und  öffentlichen  Reden  Ausdruck.  Schlag- 
worte, wie  »Notwendigkeit  einer  Radikal- 
reformc,  »Materielle  Richtung  eines  nieder- 
gehenden Geschlechts«  flogen  hinüber  und 
herüber;  es  war  die  Sturm-  und  Drang- 
periode der  Gymnasialpädagogik,  die  in 
einer  äulserst  reichen  Literatur  ihren  Nieder- 
schlag fand;  es  war  das  Vorpostengefecht 
für  die  Kämpfe  an  der  Wende  des  1 9.  Jahr- 
hunderts. Es  hat  ziemlich  lange  gedauert, 
bis  dieser  Widerstand  überwunden  worden 
ist   Die  Zahl  der  Stunden  ist  im  19.Jahr- 
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hundert  bei  den  verschiedenen  Wandlungen, 
die  die  einzelnen  Schulgattungen  selbst 
durchgemacht  haben,  wie  auch  für  die  ver- 
schiedenen Anstalten  ziemlich  gleich  ge- 
blieben. Das  Gymnasium  ist  über  die 
wöchentliche  Anzahl  von  vier  Mathematik- 
stunden nicht  hinausgegangen,  eine  Ände- 
rung ist  nur  —  höchst  bedauerlicherweise 
—  insofern  eingetreten,  als  in  Tertia  dem 
mathematischen  Unterricht  nur  3  Stunden 
zugewiesen  sind.  Auf  den  Realanstalten  ist 
die  Anzahl  der  mathematischen  Lehrstunden 
naturgemäfs  eine  höhere,  niemals  aber  ist 
diesem  Unterrichtsgegenstand  auch  nur  an- 
nähernd die  Berücksichtigung  geworden, 
wie  etwa  dem  Latein  auf  Gymnasien.  So 
hat  auch  die  Mathematik  niemals  Gelegen- 
heit gehabt,  Beweise  dafür  zu  geben,  welchen 
Einflufs  sie  auf  die  allgemeine  Bildung  aus- 
üben kann,  wenn  ihr  Zeit  genug  gelassen 
wird. 

Neben  der  wöchentlichen  Stundenzahl 
kommt  weiter  das  Lehrermaterial  in  Be- 
tracht Hier  würde  zunächst  die  Vor- 
bereitung auf  der  Universität  zu  erörtern 
sein,  wenn  man  von  den  Zeiten  absieht, 
wo  der  mathematische  Unterricht  überhaupt 
von  Lehrern  erteilt  wurde,  die  für  ihren 
Beruf  nach  dieser  Seite  hin  wenig  oder 
gar  nicht  vorbereitet  waren.  Aber  auch  in 
den  späteren  Zeiten  ist  der  Einflufs  der 
Universitäten  auf  den  mathematischen  Unter- 
richt an  den  höheren  Lehranstalten  nicht 
von  direkt  hervortretender  Bedeutung,  zu- 
mal da  die  Universitätslehrer  sich  in  vor- 
nehmer Geringschätzung  von  der  Mitarbeit 
an  den  höheren  Schulen  zeitweise  fast  ganz 
zurückgezogen  hatten.  Erst  die  Errichtung 
von  mathematischen  Seminaren  (Scheiibach, 
Berlin)  sorgt  dafür,  dafs  der  angehende 
Mathematiklehrer  auch  für  seinen  künftigen 
Beruf  vorbereitet  wird,  obwohl  noch  heut- 
zutage sehr  viele  Seminare  dieser  Seite 
ihrer  Wirksamkeit  nur  ein  verschwindendes 
Interesse  entg^enbringen. 

Immerhin  wurde  die  Mathematik  doch 
nun  von  gelernten  Mathematikern  gelehrt 
und  die  Ideen  der  Wissenschaft  fanden  so 
auch  ihren  Eingang  in  die  höheren  Lehr- 
anstalten. Eine  interessante  Epoche  bildet 
der  Einflufs  der  kombinatorischen  Schule 
von  Hindenburg  zu  Anfang  des  19.  Jahr- 
hunderts, ein  Einflufs,  wie  er  sich  bis  auf 
die  neueste  Zeit  weder  vorher  noch  nach- 


her auf  irgend  einem  Gebiete  der  Mathe- 
matik in  den  höheren  Schulen  so  deutlich 
geltend  gemacht  hat  Ja,  nach  vielen  Be- 
ziehungen hin  wird  nicht  mit  Unrecht  ge- 
klagt, dafs  der  Eingang  modemer  wissen- 
schaftlicher Ideen  in  die  Schule  durch  die 
Lehrpläne  allzusehr  hintangehalten  werde. 

Von  den  verschiedenen  Disziplinen  der 
Mathematik  haben  sich  einige  wohl  ge- 
sichertes Bürgerrecht  erworböi.  Rechnen, 
Planimetrie,  Algebra  bis  inkl.  Gleichungen 
zweiten  Grades,  Trigonometrie,  Stereometrie 
werden  auf  allen  höheren  Schulen  mehr 
oder  weniger  intensiv,  mehr  oder  weniger 
extensiv,  getrieben.  Streit  erhob  sich  nur 
über  die  Einführung  der  analytischen  Geo- 
metrie wie  der  synthetischen  und  der  Diffe- 
rentialrechnung. 

c)  Dritte  Periode.  Diese  Fragen  sind 
zurzeit  wiederum  im  höchsten  Malse  aktuell. 
Eine  Reform  des  mathematischen  Unterrichts 
wurde  in  allen  mafsgebenden  Kreisen  als 
notwendig  und  berechtigt  anerkannt,  wobei 
auch  die  Einführung  der  Differentialrechnung 
von  neuem  diskutiert  wurde.  Nachdem  in 
der  Schulkonferenz  von  1 900  die  grundsätz- 
liche Gleichwertigkeit  aller  drei  Gattungen 
der  höheren  Schulen  ausgesprochen  und 
ihre  Gleichberechtigung  —  wenn  auch  noch 
nicht  ganz  bedingungslos  —  durchgeführt 
wurde,  galt  es  als  eine  unabweisliche  Pflicht 
der  Realanstalten,  durch  einen  sorgfältigen 
Ausbau  ihres  Lehrplanes,  insbesondere  auf 
dem  Gebiete  des  mathematisch-naturwissen- 
schaftlichen Unterrichts,  den  Beweis  für  die 
Berechtigung  dieser  Gleichstellung  zu  er- 
bringen. Aber  darüber  hinaus  mufste  auch 
eine  Reform  dieses  Unterrichts  an  den 
Gymnasien  in  Erwägung  gezogen  werden. 
Die  Gesellschaft  Deutscher  Naturforscher 
und  Ärzte  hat  in  richtiger  Erkenntnis  do' 
ungeheueren  Wichtigkeit  dieser  Bestrebungen 
auf  die  Anregung  von  F.  Klein  hin  im 
Jahre  1904  eine  zwöifgliedrige  Kommission 
eingesetzt  und  sehr  bedeutende  Mittel  bereit 
gestellt,  um  eine  gründliche,  sachgemäfse, 
möglichst  objektive  Untersuchung  der  in 
Betracht  kommenden  Fragen  herbeizuführen 
und  damit  die  Grundlage  für  eine  neue 
Gestaltung  des  mathematischen  (und  natur- 
wissenschaftlichen) Unterrichts  zu  schaffoi. 
Der  erste  Bericht  über  die  Tätigkeit  dieser 
Kommission  wurde  1905  in  Meran  erstattet 
und    im    Anschlufs    daran    die    >Meraner 
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Vorschläge«  ediert,  die  eine  höchst  umfeng- 
reiche  Literatur  ausgelöst  haben. 

Als  Hauptzielpunkte  werden  die  Aus- 
bildung des  Anschauungsvermögens  und  die 
konsequente  Pfl^re  des  hinktionalen  Denkens 
aufgestellt;  in  diesem  Sinne  sind  von  der 
Kommission  Lehrpläne  ausgearbeitet,  die 
selbstverständlich  nur  ein  Beispiel  geben 
sollen.  In  diesem  Jahr  wird  ein  zweiter  Bericht 
folgen,  womit  aber  die  Tätigkeit  der 
Kommission  noch  nicht  abgeschlossen  sein 
wird,  da  noch  wichtige  Fragen  beraten 
werden  müssen  wie  z.  B.  die  der  Lehrer- 
bildung, die  fär  den  Unterricht  von  weit- 
tragendster Bedeutung  ist.  Ein  freudiges 
Schaffen  ragt  sich  aller  Enden,  das  hoffent- 
lich in  der  Geschichte  des  mathematischen 
Unterrichts  einen  Wendepunkt  zum  Outen 
für  lange  Zeit  bedeuten  wird. 

Die  Methodik  des  mathematischen 
Unterrichts  hat  im  Verlaufe  der  letzten 
Jahrzehnte  ungeheure  Fortschritte  gemacht; 
wenn  es  auch  an  einer  eigentlichen  mathe- 
matischen Pädagogik  noch  fehlt  (Reidts 
Anleitung  zum  mathematischen  Unterricht 
hat  doch  schon  sehr  viel  geboten,  der 
gröfste  Fehler  ist,  dafs  das  Buch  zu  wenig 
studiert  wird,  U.  Auflage  1906;  heraus- 
gegeben von  Schotten).  Hoffmanns  Zeit- 
schrift für  mathematischen  und  natur- 
wissenschaftlichen Unterricht  kann  fast  als 
Ersatz  gelten  und  neuerdings  gesellen  sich 
dazu  die  Mathematischen  Unterrichtsblätter, 
das  Organ  des  rasch  erblühten  Vereins  zur 
Förderung  des  Unterrichts  in  der  Mathe- 
matik und  den  Naturwissenschaften.  Auch 
eine  grofse  Zahl  von  anderen  Zeitschriften 
wäre  zu  erwähnen,  die  wertvolles  Material 
für  die  Methodik  des  mathematischen  Unter- 
richts bieten,  wie  die  Lehrproben  und 
Lehrgänge,  Zeitschrift  für  lateinloses  Schul- 
wesen, Jahresberichte  der  Deutschen  Mathe- 
matiker-Vereinigung, Zeitschrift  für  Real- 
schulwesen (Wien),  Bayrische  Zeitschrift  für 
Realschulwesen  usw.  usw.  Die  Zahl  der 
Lehrbücher  für  die  verschiedenen  Dis- 
ziplinen ist  Legion,  zum  Studium  für  den  an- 
gehenden Lehrer  sind  die  älteren  im  all- 
gemeinen empfehlenswerter  als  die  neuen 
in  die  fest  vorgeschriebene  Form  ge- 
gossenen. Hier  auch  nur  einen  Namen 
zu  nennen  ist  ein  gewagtes  Unternehmen, 
denn  selbst  gute  Bücher  existieren  in 
grofser  Zahl;   aber   nicht  immer  sind  es 


die,  die  die  meisten  Auflagen  erlebt  haben. 
Die  Ministerialverfügungen ,  die  auf  der 
einen  Seite  die  segensreiche  Wirkung  ge- 
habt haben,  dafs  nicht  jeder  Mathematik- 
lehrer sein  eigenes  Lehrbuch  benutzt, 
haben  doch  andererseits  insofern  ungünstig 
gewirkt,  als  sie  die  Einführung  auch  wirk- 
lich guter  Bücher  sehr  erschweren.  Sehr 
viel  wirksamer  wäre  es,  wenn  jeder,  der 
ein  Lehrbuch  schreiben  will,  vorher  alle 
schon  vorhandenen  studieren  wollte:  oder 
wenigstens  die  Rezensionen  in  den  Zeit- 
schriften. Schliefslich  mufs  auch  auf  dem 
mathematischen  Unterrichtsgebiete  _  hin- 
gewiesen werden  auf  die  treffliche  Über- 
sicht über  die  neuere  Literatur,  die  in 
Retwischs  Jahresberichten  nun  schon  seit 
einer  langen  Reihe  von  Jahren  gegeben 
wird,  sowie  auf  Baumeisters  Handbuch 
IV,  1,  nicht  zu  vergessen  die  in  den  Pro- 
grammabhandlungen verborgenen  Schätze. 


Halle  ■.  S. 


Schotten. 


Mathematik  in  höheren  Lehranstalten 

1.  Geschichtliches.  2.  Die  Zwecke  des 
mathematischen  Unterrichts,  a)  Die  Mathe- 
matik als  Hilfswissenschaft  b)  Die  Mathe- 
matik an  sich,  a)  Die  Mathematik  als  an- 
gewandte Logik  in  ihrer  Bedeutung  für  die 
Selbstkontrolliening  des  Schülers  bei  seiner 
Arbeit,  fi)  Die  Mathematik  als  beweisende 
Wissenschaft  in  ihrer  Bedeutung  für  die  Aus- 
bildung des  kritischen  Sinnes,  y)  Das  Auf- 
G^benmaterial  der  Mathematik  als  Mittel  der 
Erziehung  zur  wissenschaftiichen  Selbsttätig- 
keit, i)  Die  Darbietung  der  Mathematik  als 
System,  ein  Mittel  zur  Erzeugung  wissen- 
schaftiichen Sinns.  <)  Die  Bedeutung  der 
Mathematik  für  die  ästhetische  Bildung.  3. 
Methodik,  a)  Genetischer  Aufbau  des  Systems, 
b)  Das  Beweisverfahren,  c)  Die  Aufgaben, 
d)  Die  Behandlung  zurückgebliebener  Schüler. 

1.  Geschichtliches.  Die  Oeschichte  des 
mathematischen  Unterrichts  an  den  höheren 
Schulen  Deutschlands  gibt  selbst  dann, 
wenn  man  die  Universitäten  in  diesen 
Kreis  mit  einbezieht,  durchaus  kein  Spiegel- 
bild des  gleichzeitigen  Zustandes  der  mathe- 
matischen Wissenschaft.  Auch  wenn  man 
berücksichtigt,  dafs  in  Zeiten,  denen  die 
Entfaltung  des  Verkehrs  im  Sinne  der 
Oegenwart,  die  Übermittelung  jeder  wich- 
tigen Entdeckung,  eines  jeden  bedeutenden 
Oedankens  an  alle  Kulturstätten  der  Erde 
mit    einer  der    unmittelbaren    mündlichea 
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Mitteilung  ebenbärtig  zur  Seite  stehenden 
Ceschwindigkeit  völlig  fremd  war,  not- 
wendig ein  weiter  Abstand  zwischen  dem 
Auffinden  einer  Wahrheit  und  ihrer  Er- 
hebung zu  einem  der  Aufnahme  in  den 
Unterricht  würdigen  Gemeingut  des  Volkes 
bestand,  bleibt  es  verwunderlich,  wie  aufser- 
ordentlich  spät  sich  die  Mathematik  zur 
Bedeutung  eines  »Hauptfaches«  im  Schul- 
unterrichte hindurchgerungen  hat  Die 
Tatsache,  dafs  das  Auftauchen  eines  all- 
g;emein  und  ernstlich  empfundenen  Be- 
dürfnisses die  alsbaldige  Bereitstellung  der 
zu  seiner  Befriedigung  erforderlichen  Mittel 
zur  notwendigen  Folge  hat,  zwingt  zu  der 
Folgerung,  dafs  die  Frage,  die  man  auch 
heute  noch  bisweilen  aus  dem  Munde 
eines  Schülers  hört,  wozu  die  Mathematik 
denn  eigentlich  nütze,  früher  eine  aus- 
reichende Beantwortung  nicht  fand.  Sie 
konnte  sie  nicht  finden,  weil  ein  grofser 
Teil  derjenigen  Gebiete,  deren  An-  und 
Ausbau  den  Besitz  mathematischer  Kenn- 
nisse erfordert,  damals  noch  völlig  un- 
bekannt war.  Die  unmittelbare  Verwend- 
barkeit des  Gelernten  für  die  praktischen 
Zwecke  des  Lebens  aber  mufste  zunächst 
den  Prüfstein  für  die  Berechtigung  eines 
Lehrens  und  Lernens  abgeben,  auch  hier 
konnte  sich  das  zu  erhoffende  Gute  erst 
an  das  Bestreben  knüpfen,  nützliche  Güter 
zu  erlangen.  Nur  aus  diesem  Gesichts- 
punkte erklärt  es  sich,  dafs  das  Rechnen, 
die  Arithmetik  selbst  dann  noch  vor  der 
Geometrie  den  Vorrang  im  Unterrichte  be- 
hauptete, als  die  Bekanntschaft  mit  Euklids 
Werken  längst  vermittelt  war.  Vom  rein 
formalen  Standpunkte  aus  hätten  die  hier 
zu  findenden  klaren  und  durchsichtigen 
Beweise  doch  gewifs  einen  weit  dank- 
bareren Stoff  für  die  Unterweisung  von 
Knaben  und  Jünglingen  dargeboten  als  der 
schwerfällige  Mechanismus  der  damaligen 
Zahlenlehre.  Aber  selbst  der  allerbeschei- 
denste  Handelsverkehr  ist  ohne  Zählen  und 
Rechnen  undurchführbar;  eine  Schule, 
die  den  Bedürfnissen  des  Volkes  dienen 
wollte,  konnte  sich  der  Unterweisung  in 
den  Elementen  dieser  Künste  nicht  ent- 
schlagen. Die  ersten  Schulen  öffentlicher 
Art,  die  Klosterschulen,  hatten  freilich  zu- 
nächst nur  einen  Bruchteil  der  Gesamtheit, 
den  Klerus  im  Auge;  auch  dessen  Bedürf- 
nisse jedoch  waren  nicht  auf  die  Geometrie, 


sondern  die  Arithmetik  in  der  Form  des 
Computus  (vergl.  «Arithmetik«)  geriditet 
Freilich  wurde  die  Priorität  des  arith- 
metischen Unterrichts  vor  dem  geometrischen 
in  Deutschland  schlielslich  noch  durch 
eine  rein  historische  Tatsache  gefördert, 
nämlich  das  frühere  Bekanntwerden  der 
arithmetischen  Leistungen  des  Altertums 
als  der  geometrischen.  Während  die  in- 
stitutiones  arithmeticae  des  Boetius,  eine 
Obersetzung  von  Nikomachs  Arithmetik 
zur  Zeit  der  Gründung  der  ersten  Kloster- 
schulen zur  Verfügung  standen,  wurde  die 
Geometrie  des  Boetius,  ein  Auszug  aus 
Euklid,  erst  im  10.  Jahrhundert  durch  Ger- 
bert aufgefunden;  bis  dahin  kannte  man 
nur  einige  praktische  Anleitungen  aus  den 
Schriften  der  römischen  Gromatiker  z.  B. 
über  die  Flächenberechnung  von  Drei- 
ecken, Vierecken  und  Kreisen,  und  selbst 
nach  Gerbert  schöpfte  man  die  geringen 
geometrischen  Kenntnisse  noch  lange  aus 
dem  6.  Buch  der  Encyklopädie  des  Mar- 
tianus  Capella,  worin  nur  am  Schlüsse  die 
geometrische  Terminologie  der  Griechen 
erläutert  wird,  im  übrigen  aber  vielmehr 
Geographie  als  Geometrie  überliefert  ist 
(F.  A.  Specht,  Geschichte  des  Unterrichts- 
wesens in  Deutschland  von  den  ältesten 
Zeiten  bis  zur  Mitte  des  dreizehnten  Jahr- 
.  hunderts.     Stuttgart  1885). 

Ihren  äufseren  Ausdruck  finden  die  ge- 
schilderten Verhältnisse  in  der  Ausschliefs- 
lichkeit,  mit  der  im  Anfang  des  Mittelalters 
Werke  arithmetischen  Inhalts  als  Lehrbücher 
für  den  mathematischen  Unterricht  auf- 
treten; diese  »komputistischen«  Lehrschriften 
verbreiten  sich  in  eingehender  Weise  meist 
nur  über  die  verschiedenen  Zahlen  und 
ihre  komplizierte  Darstellung,  über  die 
Zahlzeichen  der  Griechen  und  Römer  und 
über  die  römischen  Minutien  und  ihre  Zei- 
chen, während  das  Zählen,  die  Darstellung 
von  Zahlen  mit  den  Fingern  und  die 
4  Spezies  wohl  schon  im  ersten  Schul- 
unterricht gelehrt  wurden.  »Unter  Alkuins 
Schriften  findet  sich  eine  Sammlung  al- 
gebraischer und  geometrischer  Aufgaben 
(Alcuini  propositiones  ad  acuendos  juvenes), 
welche  beim  Rechenunterrichte  den  Schü- 
lern zur  Bearbeitung  vorgelegt  wurden 
und  deren  Lösung  bereits  eine  gröfsere 
Gewandtheit  im  Rechnen  bedingte«,  z.  B. 
»Ein   Hausvater  verteiH   100  Scheffel  Ge- 
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treide  an  100  Personen.  Die  Männer  er- 
halten je  3,  die  Frauen  je  2,  die  Kinder 
je  7»  Scheffel.  Wieviel  waren  nun  Männer, 
wieviel  Weiber  und  wieviel  Kinder  unter 
dem  Gesinde  des  Hausvaters?«  (Specht 
a.  a.  O.  S.  132.)  Die  Übung  im  Auflösen 
mathematischer  Scherzfragen  hat  übrigens 
nicht  nur  bei  Alkuins  System,  sondern 
wohl  in  allen  besser  eingerichteten  Kloster- 
schulen eine  Rolle  gespielt.  Alle  Kon- 
kurrentinnen überragt  eine  aus  der  Mitte 
des  13.  Jahrhunderts  erhaltene  Rätselsamm- 
lung, in  der  Firri  und  Tyrri  sich  Aufgaben 
stellen  (S.  Günther,  Geschichte  des  mathe- 
matischen Unterrichts  im  deutschen  Mittel- 
alter bis  zum  Jahre  1525.  3.  Bd.  der 
Monumenta  Germaniae  paedagogica.  Berlin, 
A.  Hofmann  &  Comp.  1887.  S.  33.  35). 
Eine  Belebung  des  ermüdeten  Interesses 
mochte  wohl  bei  der  Sprödigkeit  des 
Stoffes,  wie  er  damals  in  den  Schulen  vor- 
lag, recht  wünschenswert  erscheinen.  Auch 
ein  mit  Schlagsteinen  zu  übendes  Denk- 
spiel, die  Rhythmimachie,  das  eine  nicht 
ganz  geringe  Vertrautheit  mit  den  Pro- 
portionen und  figurierten  Zahlen  voraus- 
setzte, wurde  in  den  Klosterschulen  gern 
getrieben  und  kam  der  Aneignung  der 
schulmälsig  mitgeteilten  Wahrheiten  zu 
Hilfe. 

Wie  naturgemäfs  die  Arithmetik  von 
den  mathematischen  Wissenschaften  als  die 
erste  im  Laufe  der  Geschichte  auf  dem 
Lehrplan  der  Klosterschulen  erscheint,  so 
behält  sie  auch  bei  Vergesellschaftung  mit 
der  Geometrie  den  Vortritt  vor  dieser  und 
das  Übergewicht  über  sie,  ein  Verhältnis, 
das  bekanntlich  bis  auf  den  heutigen  Tag 
fortbesteht  und  solange  keine  Änderung 
erfahren  kann,  als  Zählen  und  Rechnen 
von  allgemeinerer  Bedeutung  für  die  Mensch- 
heit ist  als  die  Kenntnis  der  Kongruenz- 
sätze. Die  mathematischen  Studien  in  den 
Klosterschulen  des  9.,  10.  und  11.  Jahr- 
hunderts- begannen  mit  dem  der  Arithmetik, 
zuerst  des  eigentlich  zahlentheoretischen 
Teils  (mehr  eine  Art  Zahlenmystik),  dann 
des  praktischen  Rechnens.  Auf  die  Zeit- 
einteilung der  verschiedenen  Völker  und  die 
Berechnung  dss  Kalenders  wurde  grofses  Ge- 
wicht gelegt  Vor  dem  Beginn  des  Geo- 
metriestudiums verliefsen  programmgemäfs 
alle  die  den  Kursus,  welche  sich  dem  Recht 
oder  der  Heilkunde  zu  widmen  gedachten. 

Rein,  Encyklopid.  Handb.  d.  Pidagogik.    2.  Aufl.    5. 


Mit  der  Geometrie  ward  Kosmographie 
und  Naturkunde  verbunden.  »In  der 
Arithmetik  bezog  sich  der  Lehrer  mit  Vor- 
liebe auf  Boetius  und  Isidorus,  während 
der  Lehrb^ff  des  Cassiodorus,  wiewohl 
nicht  unbekannt,  aus  der  Schule  selbst 
ganz  ausgeschlossen  gewesen  zu  sein 
scheint*  Aus  Boetius  lernte  der  Schüler 
nicht  das  eigentliche  Rechnen,  vielmehr 
machte  ihn  derselbe  nur  mit  den  Eigen- 
schaften der  Zahlen  im  allgemeinen  und 
im  besonderen  bekannt  »Der  Computus, 
welcher  zunächst  natürlich  noch  ohne  Be- 
ziehung auf  Chronologie  gelehrt  werden 
mufste,  stützte  sich  in  der  Hauptsache  auf 
Beda.«  »Jedenfalls  wufsten  die  Kloster- 
schulen in  ihren  guten  Zeiten  noch  nichts 
von  Stellenwert  und  Null;  im  9.  und 
10.  Jahrhundert  herrschte  an  ihnen  noch 
der  schwerfällige  Computus  mit  altrömischen 
Zahlzeichen  vor,  und  von  der  2.  Hälfte 
des  10.  Säkulums  ab  lernte  der  Schüler 
mehr  und  mehr  die  durch  Gerbert  neu 
eingebürgerte  Kolumnenrechnung  kennen.« 
Für  das  Rechnen  waren  die  Lernenden  in 
der  früheren  Zeit  wahrscheinlich  mit  Wachs- 
täfelchen versehen.  »Die  Griffel  der  kleinen 
Rechner  waren  jedenfalls  oben  spateiförmig 
abgeplattet,  um  bequem  mit  ihrer  Hilfe 
die  obere  Schreibfläche  wiederherstellen  zu 
können.«  (Günther  a.  a.  O.  S.  63—70.) 
Die  Fingerrechnung  wurde  eifrig  gepfl^ 
und  das  Einmaleins  im  Chor  hergesagt 
wie  heute.  Sogenannte  Faulenzer  oder 
Rechenknechte  d.  h.  besondere  Zeichen  und 
Namen  für  gewisse  Brüche,  die  römischen 
Minutien  und  das  Tabellenwerk  des  Vic- 
torius,  aus  dem  Vervielfältigungen  sowohl 
ganzer  als  gebrochener  Zahlen  in  grofser 
Ausdehnung  entnommen  werden  konnten, 
erleichterten  die  Schwierigkeiten  des  Rech- 
nens. Als  Wiedererwecker  des  Kolumnen- 
rechnens, bei  dem  auf  einer  mit  blauem 
Sande  zu  bestreuenden  Tafel  Striche  in  be- 
stimmter Anordnung  gezogen  wurden, 
wird  Gerbert  gefeiert  Das  neue  Rechen- 
verfahren des  Arabers  Mohammed  ben 
Musa  Alchwarizmi,  der  Algorismus  oder 
Algorithmus,  welcher  sich  durch  bewufste 
Anwendung  der  Null  auszeichnet,  fand 
seine  Einführung  im  Abendlande  nament- 
lich durch  die  Kompilation  des  Sacro  Bosco. 
Beim  Addieren  und  Subtrahieren  verfuhr 
man  seitdem   im  allgemeinen  wie  in  der 

Band.  51 


Digitized  by 


Google 


802 


Maihematik  in  höheren  Lehranstalten 


Neuzeit,  während  das  Multiplizieren  meist 
noch  abazistisch  vollzogen  wurde.  (Gün- 
ther a.  a.  O.  S.  89— lOQ.)  Wesentlich 
niedriger  als  an  den  kirchlichen  war  bis 
zum  Jahre  1500  das  Unterrichtsziel  an  den 
städtischen  Schulen  gesteckt,  an  denen 
eigentliche  Mathematik  nur  in  einzelnen 
Ausnahmen  gelehrt  wurde  und  selbst  der 
gewöhnlichste  Unterricht  im  Ziffemrech- 
nen  w^en  Mangels  an  geeigneten  Lehr- 
kräften häufig  nicht  erteilt  werden  konnte 
(Günther  a.  a.  O.  S.  132—134).  Wohl- 
habende Leute  liefsen  im  12.  und  13.  Jahr- 
hundert das  durch  die  Verhältnisse  des 
Handels  und  der  Staatsverwaltung  geforderte 
Mafs  von  Kenntnissen  im  Rechnen  ihren 
Kindern  durch  Privatlehrer  mitteilen,  und 
»mit  der  Zeit  Wurde  es  üblich,  dafs  er- 
ftihrene  Männer  sich  in  einer  gröfseren 
Stadt  niederliefsen  und  eine  private  Schule 
errichteten«.  Aus  dem  Jahre  1483  stammt 
das  erste  deutsch  geschriebene  Rechenbuch 
von  Heinrich  Petzensteiner,  und  mit  dem 
Jahre  1500  beginnt  die  Zahl  der  Rechen- 
bücher sich  zu  vervielfältigen.  Die  deut- 
schen Rechenmeister  lehrten  das  mecha- 
nische Rechnen,  das  Rechnen  auf  der  Linie 
an  einer  Art  Rechenmaschine  und  das  rein 
intellektuelle  Rechnen,  das  Rechnen  mit 
der  Feder,  das  dem  Geiste  nach  durchaus 
das  Rechnen  der  O^enwart  ist.  Auf  die 
Einprägung  des  Einmaleins  wurde  ein 
Haup^ewicht  gelegt  Die  einfache  und 
zusammengesetzte  Regel  de  tri  betrieb  man 
völlig  mechanisch.  Das  »Progredieren  und 
Radizieren  gehörte  während  des  ganzen 
16.  Jahrhunderts  in  den  Kreis  des  ele- 
mentaren Rechnens,  aber  die  Dezimal- 
brüche blieben  noch  den  Astronomen 
überlassen.  Die  Regeln  pflanzten  sich  in 
starren,  zunftmäfsigen  Formen  vom  Lehrer 
auf  die  Schüler  fort,  ohne  dafs  der  Ver- 
stand dabei  mehr  als  eine  untergeordnete 
Rolle  zu  spielen  gehabt  hätte  (Günther 
a.  a.  O.  S.  292—324). 

Ein  wesentlicher  Fortschritt  der  geo- 
metrischen Durchschnittsbildung  wurde 
durch  Gerbert  eingeleitet  Sein  in  den 
Jahren  981 — 983  zu  Papier  gebrachter 
Lehrbegriff  der  Geometrie  blieb  bis  zur 
Wiederauferstehung  des  Euklides  jedenfolls 
das  didaktische  Normalwerk  des  Mittel- 
alters. Doch  war  die  Anzahl  jener  Kloster- 
und  Stiftsschulen,  deren  Scholaster  den  ge- 


samten Wissensinhalt  der  Gerbertschen  Geo- 
metrie in  den  Unterricht  überführten,  ge- 
wifs  keine  grofse  (Günther  a.  a.  O.  S.  117 
bis  120).  Der  Ruhm,  das  Auflösen  maäie- 
matischer  Aufgaben  zuerst  in  seiner  ganzen 
Bedeutung  erkannt  und  gewürdigt  zu  haben, 
gebührt  R^omontan.  In  seinem  Brief- 
wechsel mit  drei  gleichgesinnten  Freunden 
ist  eine  Fülle  reichster  Anr^;ung  nach 
dieser  Seite  hin  niedergelegt  und  finden 
sich  planimetrische  Konstruktionsaufgaben, 
die  noch  heute  zum  eisernen  Bestand 
jedes  Beispielbuchs  gehören  (z.  B.  A  aus 
a+b-f-c,  «,  ß;  aus  a,  h.,  b :  c;  a— b,  h  e. 
s«— sb).  Der  ebenen  und  sphärischen  Tri- 
gonometrie erteilte  er  eine  Form,  an  welcher 
die  2  Jahrhunderte  bis  zu  Euler  nichts  zu 
ändern  fanden  (Günther  a.  a.  O.  S.  243 
bis  246),  Ende  des  1 5.  Jahrhunderts  brachte 
Ratdolt  den  Druck  mathematischer  —  in- 
sonderheit geometrischer  —  Schriften  auf 
eine  bis  dahin  nicht  erreichte  Höhe,  >ja 
man  kann  ihn  recht  eigentlich  als  den 
Vater  der  Kunst,  Figuren  in  den  Text  zu 
drucken,  bezeichnen«  (Günther  S.  278). 
Der  Hauptteil  des  Volkes  mufste  sich  aber 
die  zum  Betriebe  gewisser  Geschäftszweige 
unentbehriiche  Bildung  aus  eigener  Initia- 
tive erwerben.  Hierher  gehört  die  Visier- 
kunst der  Aichmeister,  wie  sie  jedes  gröfsere 
Gemeinwesen  besafs,  das  Oeweitie  der 
Mechaniker  und  Kunstschlosser,  der  Büchsen- 
macher, der  Feldmesser,  die  Kunst  des 
Malers,  die  Baukunst,  an  deren  Jünger  das 
allmähliche  Auftreten  des  Spitzbogenstils 
vom  13.  Jahrhundert  an  höhere  Anforde- 
rungen stellte.  »Die  Bauhütte  war  der  Orf, 
in  welcher  junge  Adspiranten  des  Hand- 
werks von  Meister  und  Polier  mit  den 
geometrischen  R^eln  bekannt  gemacht 
wurden,  die  ihnen  zur  Erlangung  höherer 
Kunstfertigkeit  unentbehrlich  und  irgend- 
wo anders  nicht  zu  lernen  waren.  Die 
regulären  Vielecke  waren  den  Gotikem  ge- 
nau bekannt  Der  erste  gedrucKte  Lehr- 
begriff der  Geometrie  in  deutscher  Sprache 
gehört  noch  dem  15.  Jahrhundert  an;  es 
ist  die  «Geometrie  deutsch«,  eine  anonym 
erschienene  kleine  Quartschrift  in  6  Blättern. 
Neben  den  Interessen  des  Steinmetzgewerks 
finden  darin  auch  diejenigen  der  »Plattno-« 
oder  Hamischmacher  Berücksichtigung. 
>In  Dürers  Anleitung  zur  Geometrie  (zura 
ersten  Male  1525  gedruckt,  erblicken   wir 
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die  Krönung  des  wissenschaftlichen  Ge- 
bäudes, welches  im  14.  und  15.  Jahrhun- 
dert von  den  Praktikern  des  Bau-  und 
Kunsthandwerks  aufgeführt  war«  (Günther 
a.  a.  O.  S.  327—361). 

Einen  Wendepunkt  in  der  Geschichte 
des  mathematischen  Unterrichts  in  Deutsch- 
land bezeichnet  nach  Günther  das  Jahr 
1525  insofern,  als  es  den  mathematischen 
Unterricht  auch  in  der  Volksschule  inaugu- 
riert, in  ihm  sich  die  erste  urkundlich 
nachweisbare  Bestellung  eines  eigenen 
Lehrers  für  Mathematik  an  einer  deutschen 
Mittelschule  vollzieht  (Schöner  an  das 
Agidiengymnasium  zu  Nürnberg),  endlich 
in  ihm  das  eben  erwähnte  Lehriiudi  Albrecht 
Dürers  erscheint,  das  wir  als  konsolidierten 
Kern  einer  Jahrhunderte  hindurch  gepflegten 
geometrischen  Tradition,  die  neben  der 
gelehrten  Fachunterweisung  herlief,  anzu- 
erkennen haben. 

Es  wäre  jedoch  durchaus  verkehrt,  von 
hier  aus  einen  plötzlichen  oder  auch  nur 
allmählich,  aber  merkbar  zunehmenden 
Aufschwung  des  mathematischen  Unterrichts 
zu  datieren.  Die  im  Laufe  des  16.  Jahr- 
hunderts erscheinenden  Organisationsent- 
würfe, Schul-  und  Kirchenordnungen  weisen 
zwar  meist  der  Mathematik  eine  Stelle  im 
Lehrplan  an,  aber  die  Ausführung  der  Vor- 
schriften wird  wohl  häufig  in  den  An- 
fängen stecken  geblieben  sein.  Nament- 
lich die  im  Anschlufs  an  die  humanistisch- 
protestantische Reformation  des  gelehrten 
Unterrichtswesens  entstehenden  Gymnasien 
schenkten  der  Mathematik  nur  geringe  Auf- 
merksamkeit. 

Mit  Nachdruck  genannt  wird  sie  da- 
gegen für  die  im  17.  Jahrhundert  ent- 
stehenden Ritterakademien.  Doch  hatte 
auch  dies  nur  einen  ganz  äufseriichen 
Grund;  das  neue  Bildungsideal  des  17.  Jahr- 
hunderts war  der  vollkommene  Hofmann, 
und  dieser  mufste  neben  anderen  die  Kennt- 
nis der  modernen  Wissenschaften  besitzen, 
zu  welchem  nach  dem  Auftreten  eines 
Copemicus  und  Galilei,  in  den  Zeiten 
eines  Kepler,  Leibniz,  Descartes  und  New- 
ton die  Mathematik  gehörte:  die  Anwen- 
dungen der  Mathematik  waren  es,  was  man 
dabei  vorzugsweise  im  Auge  hatte.  Ähn- 
liche Besh-ebungen  zeigen  sich  während 
des  18.  Jahrhunderts  auch  an  den  gelehrten 
Schulen,  wo   die   »galanten«    Disziplinen, 


Mathematik,  Physik  usw.  zunächst  wenig- 
stens in  Privatkursen  erscheinen.  Doch 
wird  von  dem  Berliner  Propst  G.  J.  Rein- 
beck folgendes  Urteil  über  die  Schulen 
vom  Jahre  1740  angeführt:  die  Rechen- 
kunst wird  sehr  sparsam  getrieben,  die 
Mefskunst  ist  auf  den  allermeisten  Schulen 
eine  unbekannte  Sache  (Specht  a.  a.  O. 
S.  417).  Der  Rat  von  Erfurt  konnte  noch 
1722  »das  Studium  geometricum  vor  un- 
diensam  finden«  (W.  Hellmann,  Ober  die 
Anfänge  des  mathematischen  Unterrichts 
an  den  Erfurter  evangelischen  Schulen  im 
16.  und  17.  Jahrhundert,  Teil  II,  S.  275. 
Realsch.  Erfurt,  vergi.  Jb.  XI.  XII,  3). 

Ein  wesentlicher  Fortschritt  trat  erst 
unter  der  Regierung  Friedrich  Wilhelm  III., 
zunächst  In  Preufsen,  ein.  Nach  dem 
preufsischen  Lehrplan  von  1816  hat  der 
Gymnasialunterricht  3  Hauptg^;ensiände: 
Lateinisch,  Griechisch  und  Mathematik. 
»Von  den  Wissenschaften  mufs  besonders 
Mathematik  hervortreten  und  ihre  Stunden- 
zahl der  des  Lateinischen  und  Griechischen 
auf  allen  Stufen  gleich  sein  oder  doch 
nahe  kommen.«  Das  beigegebene  Schema 
weist  in  den  beiden  oberen  Klassen  der 
Mathematik  6  Stunden  zu.  Vermutlich  ist 
aber  diese  Ausdehnung  des  mathematischen 
Unterrichts  nie  allgemein  durchgeführt  wor- 
den, schon  weil  es  an  den  Lehrern  dafür 
fehlen  mufste.  Nach  dem  Zirkularreskript 
von  1837  erhält  Mathematik  und  Rechnen 
in  dem  9  jährigen  Gymnasialkursus  im  gan- 
zen 33  Stunden.  Die  bayerische  Schul- 
j  Ordnung  von  1854  bewilligt  für  das 
8  klassige  Gymnasium  sogar  nur  3  Stunden 
in  allen  Klassen.  Durch  die  preufsischen 
Lehrpläne  von  1882  erhielt  die  Mathematik 
einen  propädeutischen  Kursus  in  der  Quinta. 
Die  preufsischen  Lehrpläne  von  1891  be- 
kundeten gegenüber  dem  Übereifer,  der  im 
Anfang  unseres  Jahrhunderts  eine  wahre 
Hochflut  von  mathematischem  Lehrstoff  über 
die  Schulen  hereinführte,  ein  weises  Mafs- 
halten;  nur  die  für  das  Gymnasium  be- 
liebte Stoffverteilung,  welche  die  Konti- 
nuität des  Unterrichts  vollkommen  zerrifs 
und  das  Gehirn  des  Untersekundaners  in 
ein  überfülltes  Warenlager  verwandelte,  das 
auf  baldige  Räumung  wartet,  erfuhr  mit 
Recht  fast  allgemeine  Verurteilung.  Die 
Lehrpläne  und  Lehraufgaben  für  die  höhe- 
ren Schulen  in  Preufsen  von  1901  be- 
st* 
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seitigten  hier  durch  Entfernung  der  Tri- 
gonometrie und  Stereometoie  aus  der  Unter- 
sekunda das  schh'mmste  Übel.  Oleichwohl 
dürften  sie  nicht  einmal  für  die  nächste 
Zukunft  eine  endgültige  Regelung  ge- 
schaffen haben.  Die  von  der  Breslauer 
Naturforscherversammlung  1904  nieder- 
gesetzte Kommission  für  die  Neugestaltung 
des  mathematisch  -  naturwissenschaftlichen 
Unterrichts  ist  auf  der  Naturforscherver- 
sammlung in  Meran  mit  Vorschlägen  her- 
vorgetreten, die  auch  »höheren  Orts«  nicht 
unbeachtet  bleiben  werden,  wenn  erst  ge- 
nügendes Material  über  ihre  Aufnahme  in 
den  Fachkreisen  vorli^  Danach  sollen 
vier  Stunden  Mathematik  bezw.  Rechnen 
gleichförmig  durch  alle  Klassen  des  Gym- 
nasiums und  Real-Gymnasiums  als  Mindest- 
mafs  gelten,  was  für  das  Oymnasium  in  der 
Tertia  eine  Vermehrung,  für  das  Realgym- 
nasium von  Untertertia  ab  eine  Verminde- 
rung um  je  eine  Wochenstunde  bedeutet; 
für  die  Oberrealschule  wird  eine  Ände- 
rung der  Stundenzahl  nicht  verlangt.  Auf 
die  wichtigen  Bemerkungen  über  die  Aus- 
nutzung dieser  Unterrichtszeiten  wird  noch 
hinzuweisen  sein. 

2.  Die  Zwecke  des  mathematischen 
Unterrichts.  Die  voranstehende  geschicht- 
liche Obersicht  hat  gezeigt,  dafs  die  Ein- 
führung der  Mathematik  in  den  Schul- 
unterricht einem  gefühlten  Bedürfnis  der 
Gesellschaft  entgegenkam.  Hieraus  folgt 
nicht,  dafs  die  Behandlung  des  einmal 
aufgenommenen  Unterrichtsgegenstandes  nur 
der  Erreichung  eines  praktischen  Zweckes 
angepafst  worden  sei.  Die  Behauptung  und 
wachsende  Bedeutung  seiner  Stellung  im 
Lehrplan  aber  gründet  sich  auf  seine  Un- 
entbehrlichkeit  für  das  materielle  Leben. 
Mit  dem  Wechsel  der  Ansichten  über  das 
Unterrichtsziel  überhaupt  verknüpfte  sich 
ein  Wandel  der  Anschauungen  über_  den 
Wert  der  Mathematik  für  die  Schule;  Über- 
schätzung und  äufserste  Geringschätzung 
erscheinen  gleicherweise  auf  dem  Plan, 
sobald  man  den  Standpunkt  der  formalen 
Bildung  einzunehmen  begann,  aber  das 
Notwendige  behauptete  sein  Recht  auch 
gegenüber  den  wuchtigsten  Angriffen.  Es 
ist  demnach  nicht  die  Bekundung  eines 
hohlen  Banausentums,  sondern  Achtung 
vor  der  Macht  der  geschichtlichen  Tat- 
sachen, wenn  wir  bei  einer  Untersuchung 


der  Ziele  des   mathematischen   Unterrichts 
von  den  praktischen  ausgehen. 

a)     Die    Mathematik     als     Hilfs- 
wissenschaft   Um  aber  von  vornherein 
jede  Mifsdeutung,  denen  das  Wort  »prak- 
tisch«   wegen    seiner    häufigen    Entgegen- 
setzung zu  »ideal«  ausgesetzt   sein  könnte, 
auszuschliefsen    und    um   auch     dem  ver- 
schwommenen  Gegensatze    von    formaler 
und  materialer  Bildung  aus    dem  W^^e  zu 
gehen,  benutzen  wir  bei  Aufstellung  jener 
Ziele  eine  andere  Art  der  Unterscheidung 
und     betrachten     erstens     die    Bedeutaing, 
welche    die    Mathematik    als    Hilfswissen- 
schaft hat,   zweitens  diejenige,   die  ihr  als 
Lehrgegenstand  an    sich   zukommt     Den 
Rang    einer   Hilfswissenschaft    nimmt  die 
Mathematik  überall  da  ein,  wo  ihre  Metbo- 
den,  Mittel    und    Ergebnisse     auf   einen, 
irgendwelchem  anderen  Gebiete  entnonunt 
nen  Inhalt,  der  als  mathematische  Orölse 
ausdrückbar  ist,  angewendet    werden,  wo 
sich  also  das   Interesse  wesentlich  diesem 
Inhalte  zukehrt      Es  fragt  sich   demnach, 
ob  es  unter  den  hierher  gehörigen  Objdden 
solche  gibt,   deren    Berücksichtigung  sich 
die  Schule,  wenn  sie   ihrer  Aufgabe  gt- 
recht  werden  will,  Menschen  heranzubilden, 
die   als  brauchbare  Mitglieder  der  Gesell- 
schaft die  Mitarbeit  an  allen  Kulturaufgaben 
der  Gegenwart  zu   übernehmen  oder  ihr 
wenigstens  mit  teilnehmendem  Verständnis 
zu  folgen  vermögen,  nicht  entschlagen  darf 
und  vor  allem,  ob  die  volle   Erreichung 
ihres   Zwecks    von    der   Anwendung   der 
Mathematik    auf    jene     Objekte    abhängt 
Man  braucht  diese  Frage  nur  aufeuwerfen, 
um   einer  bejahenden    Antwort   sicher  zu 
sein.   Wer  ohne  Kenntnis  des  Zählens  und 
Rechnens  in  die  heutigen  Verkehrsverhält- 
nisse hineingestellt  würde,  mfifste  wie  an 
verlassenes  Wrack    auf    den    Wogen    de 
Lebens  umhertreiben,   um  bald  völlig  bi 
zerschellen  und  zu  versinken.     Aber  audi 
mit  diesen  Kenntnissen  stellt  er  noch  ein 
höchst  mangelhaft  ausgerüstetes    Fahrzeug 
vor,  das  höchstens  zur  Küstenschiffahrt  bei 
gutem  Wind  und  Wetter  tauglich  ist  Di« 
sozialen  Probleme,  welche  jetrt  im  Vorder- 
grund des  Interesses  stehen  und  die  Schärft 
ihrer  Zuspitzung  der  groben  Unwissenheit 
der  grofsen   Masse  ebenso   sehr  wie  der 
von     vielen    sog.    Gebildeten    verdanken, 
können  nicht  durch  verschwommene  Phra- 
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sen  gelöst  werden,  und  auch  der  redlichste 
Wille ,  das  Mögliche  zu  gewähren  und 
mit  dem  Erreichbaren  sich  zu  b^;nägen, 
tappt  ohne  Tatkraft  im  Dunkeln,  solange 
kein  sicheres  Wissen  von  dem  Möglichen 
und  Erreichbaren  vorhanden  ist,  solange 
die  national-ökonomische  Bildung  der  Mehr- 
zahl der  Volksgenossen  auf  dem  bisherigen 
niedrigen  Niveau  bleibt.  Die  Erfüllung  des 
vielfach  geäufserten  Wunsches,  die  Sozial- 
politik unmittelbar  zu  einem  Unterrichts- 
g^enstand  zu  machen,  stöfst  auf  schwere 
Bedenken.  Aber  es  wäre  schon  ein  grofser 
Fortschritt  und  obenein  die  unerläfsliche 
Vorbedingung  für  eine  solche  Erweiterung 
des  Lehrplans,  wenn  Zinseszins  und  Renten- 
rechnung, die  Wahrscheinlichkeitsrechnung 
und  der  Funktionsbegriff  in  seiner  einfach- 
sten Gestaltung  auch  den  Volksschulen  nicht 
fremd  blieben.  An  ihre  Durchnahme  liefse 
sich  eine  Besprechung  der  wichtigsten  volks- 
wirtschaftlichen Lehren,  soweit  es  für  den 
angedeuteten  Zweck  nötig  erscheint,  in  rein 
sachlicher  Weise  anknöpfen,  während  in 
besonderen  für  den  Gegenstand  angesetzten 
Lektionen  der  Parteistandpunkt  des  Lehren- 
den sich  schwerlich  ganz  in  den  Hinter- 
grund drängen  liefse,  und  auch  abgesehen 
hiervon  der  Erfolg  von  vornherein  schon 
dadurch  zweifelhaft  werden  müfste,  dafs 
man  vielfach  die  Absicht  merken  und  sich 
dadurch  verstimmen  lassen  würde. 

Ober  die  Bedeutung  der  Naturwissen- 
schaften für  das  Leben  der  Gegenwart 
braucht  hier  kein  Wort  verloren  zu  wer- 
den, der  Nachweis  der  Notwendigkeit,  den 
Schüler  mit  den  wesentlichsten  Gedanken 
und  Ergebnissen  derselben  vertraut  zu 
machen,  gehört  an  einen  anderen  Ort 
(vergl.  die  Artikel  Chemie,  Naturwissen- 
schaft, Physik).  An  dieser  Stelle  ist  nur 
hervorzuheben,  dafs  eine  Verzichtleistung 
der  Physik  und  der  Chemie  auf  die  Hilfe 
der  Mathematik  einem  Selbstmord  gleichen 
und  ihre  entsprechende  schulmäfsige  Be- 
handlung den  Schüler  in  den  Besitz  eines 
Torso  setzen  würde,  dessen  Verweisung 
unter  das  alte  Gerumpel  in  der  Mehrzahl 
der  Fälle  gewifs  nur  eine  Frage  der  Zeit 
wäre,  an  dessen  selbständige  sachgemäfse 
Ergänzung  sich  kaum  Einer  wagen  dürfte. 
So  wertvoll  für  die  Zwecke  des  L'nter- 
richts  in  den  Naturwissenschaften  auch  ge- 
rade die  Art  und  Weise   der  Feststellung 


ihrer  Resultate  ist,  so  wenig  darf  doch 
darüber  die  Wichtigkeit  dieser  Resultate 
selbst  vergessen  werden;  ein  physikalisches 
oder  chemisches  Gesetz  verdient  aber  die- 
sen Namen  nicht,  solange  es  sich  der 
mathematischen  Formulierung  entzieht, 
ganz  abgesehen  davon,  dafs  es  gerade  in 
dieser  Formulierung  sich  dem  Gedächtnisse 
am  leichtesten,  sichersten  und  dauerndsten 
einprägt  Die  mathematische  Entwicklung 
physikalischer  Theorien  mufs  freilich  der 
Hochschule  überlassen  bleiben,  da  sie  mit 
den  elementaren  Mitteln,  auf  deren  Bereit- 
stellung sich  die  höhere  Schule  der  Natur 
der  Sache  nach  beschränken  mufs,  nicht 
zu  beschaffen  ist,  sie  kann  es  aber  auch 
ohne  dafs  dem  pädagogischen  Endzweck  des 
naturwissenschaftlichen  Unterrichts  irgend- 
welcher Abbruch  geschieht  schon  deshalb, 
weil  die  Theorien  sich  von  jeher  als  ver- 
gänglich erwiesen  haben  und  im  Fort- 
schritt der  Wissenschaft  eine  von  der 
anderen  abgelöst  worden  ist,  während  die 
ewigen  Gesetze  der  Natur  den  ruhenden 
Pol  in  der  Erscheinungen  Flucht  dar- 
stellen. 

Die  vorstehenden  Gedanken  haben  auch 
in  dem  Einzelbericht  über  den  mathe- 
matischen Unterricht  (F.  Klein,  Göttingen) 
der  erwähnten  Kommission  der  Natur- 
forscherversammlung deutiichen  Ausdruck 
gefunden.  »Unter  voller  Anerkennung  des 
formalen  Bildungswertes  der  JMathematik 
mufs  auf  einseitige  und  praktisch  wertlose 
Spezialkenntnisse  verzichtet,  dagegen  die 
Fähigkeit  zur  mathematischen  Betrachtung 
und  Auffossung  der  Vorgänge  in  der  Natur 
und  in  den  menschlichen  Lebensverhält- 
nissen geweckt  und  gekräftigt  werden.  Dem- 
gemäfs  stellt  die  Kommission  die  Stärkung 
des  räumlichen  Anschauungsvermögens  und 
die  Erziehung  zur  Gewohnheit  des  funk- 
tionalen  Denkens  als   wichtigste   Aufgabe 

des  Mathematikunterrichts  hin Als 

Endziel  des  mathematischen  Unterrichts  am 
Gymnasium  ergibt  sich  .  .  .  vor  allem  die 
Einsicht  in  die  Bedeutung  der  Mathematik 
für  die  exakte  Naturerkenntnis  <=  (Unter- 
richtsblätter für  Mathematik  und  Natur- 
wissenschaften XI,  Nr.  5,  S.  108). 

b)  Die  Mathematik  an  sich.  Dafs 
die  Mathematik  auch  an  sich  ein  wertvoller 
Unterrichtsgegenstand  sei,  ist  in  neuerer 
Zeit  von  einer  Richtung,  als  deren  Führer 
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A,  Richter  (vergl.  die  Programm-Abhand- 
lung des  Matthias  Qaudius-Gymnasium  in 
Wandsbeck  1891)  betrachtet  werden  darf, 
ernstlich  bestritten  worden.  Von  der  Tat- 
sache ausgehend,  dafs  die  an  einem  be- 
stimmten Stoffe  erworbene  »formale  Bil- 
dung« oder,  wie  wir  deutlicher  sagen  wollen, 
die  an  bestimmten  Stoffen  gewonnene 
Übung  und  Ausbildung  der  verschiedenen 
geistigen  Fähigkeiten  und  Tätigkeiten,  die 
Schulung  im  logischen  Denken  und  der 
Beherrschung  der  logischen  Operationen, 
durchans  nicht  auf  beliebige  Stoffe  über- 
tragbar ist  und  unter  dem  Hinzufügen,  dafs 
die  der  Mathematik  nachgerühmte  logische 
Vollkommenheit  nur  für  die  Beweise  zu- 
treffe, während  der  mathematische  Lehrstoff 
nicht  als  ein  mustergültiges  System  hin- 
gestellt werden  dürfe,  gelangt  Richter  zu 
dem  Schlüsse,  dafs  bei  jedem  Unterrichts- 
g^renstande,  also  auch  der  Mathematik, 
nicht  das  Können,  sondern  das  Wissen  der 
Hauptzweck  sei,  allerdings  nicht  ein  mit 
dem  mechanischen  Gedächtnis  aufgespeicher- 
tes, sondern  die  mit  vollem  Verständnis 
und  regem  Interesse  nach  den  Forderungen 
des  erziehenden  Unterrichts  aufgenomme- 
nen Kenntnisse.  Dafs  die  Mathematik  als 
wesentliches  Bildungsmittel  auf  höheren 
Lehransalten  beizubehalten  ist,  soll  sich 
nach  ihm  nur  aus  ihrer  Unentbehrlichkeit 
für  die  Naturwissenschaften  und  insbeson- 
dere die  Physik  ergeben. 

tt)  Die  Mathematik  als  angewandte  Logik 
in  ihrer  Bedeutung  für  die  Selbstkontrollie- 
rung  des  Schülers  bei  seiner  Arbeit  Es 
mag  nun  ohne  weiteres  zugegeben  werden, 
dafs  die  Begründung  des  Wertes  der  Mathe- 
matik als  Unterrichtsgegenstand  durch  den 
Hinweis,  dafs  sie  als  kristallisierte  Logik 
das  beste  Mittel  der  Erziehung  zum  folge- 
richtigen Denken  sein  müsse,  eine  verfehlte 
ist  Sie  ist  es  schon  deshalb,  weil  be- 
kanntlich selbst  die  gründlichste  Bekannt- 
schaft mit  den  verschiedenen  Formen  des 
Urteilens  und  Schliefsens  durchaus  nicht 
vor  schiefen  Urteilen  und  falschen  Schlufs- 
folgerungen  schützt;  denn,  wie  Becker 
(Die  Mathematik  als  Lehrgegenstand  des 
Gymnasiums.  Eine  pädagogische  Unter- 
suchung von  joh.  Karl  Becker,  Berlin, 
Weidmannsche  Buchhandlung,  1 883)treffend 
bemerkt,  entstehen  die  meisten  Irrtümer 
nicht   durch  falsche  Schlüsse  aus  richtigen 


Prämissen,  sondern  durch  richtige  Schlüsse 
aus  falschen  Prämissen,  und  demnach  ist 
das  Urteil,  welches  als  Prämisse  dient  und  die 
dazu  erforderliche  richtige  Beobachtung,  nicht 
der  Schlufs  die  Hauptsache  bei  einer  Ge- 
dankenverbindung. Nichtsdestoweniger  liegt 
in  dem  streng  logischen  Aufbau  der  mathe- 
matischen Beweise  doch  ein  recht  wert- 
volles erziehliches  Moment  der  Mathematik. 
Nirgends  sonst  ist  es  so  leicht  wie  hier, 
dem  Schüler  Art,  Grund  und  Folge  et- 
waiger Irrtümer  klar  zu  machen,  in  keiner 
anderen  Schuldisziplin  wird  er  sich  selbst 
so  sicher  vor  der  Begehung  von  Fehl- 
schlüssen schätzen  können,  da  nirgends 
sonst  ihre  Aufdeckung  °  in  so  fest  vor- 
gezeichneten Bahnen  sich  bewegen  kann 
wie  hier.  Eine  sprachliche  Aufgabe  läfst 
sich  richtig  oder  fehlerhaft  behandeln,  eine 
mathematische  darf  von  einem  Schäler, 
wenigstens  in  den  oberen  Klassen,  niemals 
falsch,  sie  mufs  entweder  richtig  oder  gar 
nicht  gelöst  werden.  So  kommt  dem 
Schüler  hier  die  Grenze,  aber  auch  die 
Weite  seines  Könnens  und  seiner  Erkennt- 
nis zum  vollen  Bewufsisein,  ein  gewifs 
nicht  zu  unterschätzender  Faktor  in  der 
Charakterbildung. 

ß)  Die  Mathematik  als  beweisende 
Wissenschaft  in  ihrer  Bedeutung  für  die 
Ausbildung  des  kritischen  Sinnes.  Fast 
noch  wertvoller  als  durch  die  Form  ihrer 
Beweise  wird  die  Mathematik  für  den  er- 
ziehenden Unterricht  durch  die  unerbitt- 
liche Sfa'enge,  mit  der  sie  für  ihre  Lehr- 
sätze überhaupt  Beweise  fordert  Gerade 
hierdurch  bildet  sie  im  Verein  mit  der 
Naturwissenschaft  ein  einzig  in  seiner  Art 
dastehendes  Bildungsmittel  der  kritischen 
Betrachtung  all  desjenigen,  was  in  den  Ge- 
sichtskreis eines  Menschen  kommen  kann. 
Freilich  wird  eben  um  dieser  Wirkung 
willen  die  Mathematik  von  nicht  wenigen 
gefürchtet  und  selbst  gehalst,  auf  sie  soll 
wohl  auch  eigentlich  die  mifsvei^ügte 
Bezeichnung  der  Mathematiker  als  trockener 
Verstandesmenschen  zielen.  Es  ist  der 
Standpunkt  desjenigen,  der  Ursache  hat, 
der  Kritik  aus  dem  Wege  zu  gehen  oder 
gewöhnt  ist,  alles  kritiklos  hinzunehmen. 
Eine  gesunde  Kritik  ist  kein  pietätloses 
Nörgeln ,  sondern  eine  objektive  Prüfung, 
die  bei  der  Verfolgung  des  Unwahren  und 
Schlechten  bis  in  seine  äufsersten  Schlupf- 
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Winkel  notwendig  auf  die  vorher  verborge- 
nen Quellen  des  Wabren  und  Guten  stofsen 
mufs.  A4an  hat  unser  Zeitalter  oft  ein 
kritisches  genannt;  in  diesem  Sinne  kommt 
ihm  der  Name  aber  sicherlich  nicht  zu. 
Erst  wenn  sich  der  breitesten  Schichten 
des  Volkes  ein  freier  kritischer  Sinn  be- 
mächtigt haben  wird,  erst  dann,  wenn 
jeder  es  für  seine  Pflicht  hält,  auch  nach 
den  Beweisen  für  solche  Behauptungen  zu 
fragen,  die  ihm  gefallen  und  die  er  des- 
w^en  gern  ohne  tiefere  Prüfung  als  rich- 
tig gelten  lassen  möchte,  erst  dann  wird 
mit  Aussicht  auf  Erfolg  an  die  Lösung 
des  sozialen  Problems  gegangen  werden 
können.  Wir  sehen,  dafs  die  Mathematik 
im  Schulunterricht  sehr  wohl  geeignet  ist 
ethischen  Zwecken  zu  dienen,  ein  Gesichts- 
punkt, der  übrigens  auch  schon  mehrfach 
auf  Direktoren-Konferenzen  hervorgehoben 
wurde,  so  in  Posen  1882,  in  Westfalen 
1885,  wo  es  heilst:  »Kein  anderer  Unter- 
ricbtsgegenstand  ist  so  im  stände,  die 
schwanke  Unsicherheit  der  Jugend  zu 
festigen,  indem  er  zwingt,  streng  bewufst 
das  zu  erreichende  Ziel  im  Auge  zu  be- 
halten, indem  er  die  Möglichkeit  lehrt,  von 
einem  gefundenen  festen  Punkte  mit  ab- 
soluter Sicherheit  einen  neuen  Schritt  zu 
tun,  indem  er  so  zur  Selbstgewifsheit  er- 
zieht« (S.  38)  und  in  Ost-  und  West- 
preufsen  1889,  wo  nach  dieser  Seite  hin 
die  Erweckung  des  Sinnes  für  Wahrheit 
und  Recht,  die  Stärkung  der  moralischen 
Kraft  und  Anregung  des  Schülers  zu  wissen- 
schaftlicher Selbsttätigkeit  hervorgehoben 
werden  (S.  108.  109).  Mehr  an  die 
ethische  Wirkung  der  Mathematik  durch 
das  Medium  der  Naturwissenschaft  und 
Soziologie  scheint  Göring  gedacht  zu  haben, 
der  in  seiner  21.  These  zur  8.  der  Fragen 
für  die  Berliner  Schulkonferenz  (Verhand- 
lungen über  Fragen  des  höheren  Unter- 
richts, Berlin  1891,  W.  Hertz,  S.  48)  sagt: 
»Rechnen  und  später  Mathematik  sind  auf 
das  Wort  der  Schrift  zu  beziehen:  «Alles 
ist  nach  Mals,  Zahl  und  Gewicht  geordnet' 
Aus  diesen  Fächern  wird  der  Beweis  er- 
bracht, dafs  es  objektive  Wahrheit  gibt,  dals 
mithin  auch  d<c  Gesetze  der  Sittlichkeit  ab- 
solute Richtigkeit  haben.  Hierdurch  wird 
durch  -Verstandestätigkeit  der  religiös-sitt- 
liche Sinn  gefestigt.«  Doch  gestattet  die 
Allgemeinheit   und  Unbestimmtheit   dieser 


Sätze  und  ihre  theologische  Färbung  keine 
sichere  Entscheidung  über  ihre  eigentliche 
Meinung. 

;')  Das  Aufgabenmaterial  der  Mathe- 
matik als  Mittel  der  Erziehung  zur  wissen- 
schaftlichen Selbsttätigkeit  Die  >  metho- 
dischen Bemerkungen«  der  neusten  preu- 
fsischen  Lehrpläne  von  1901  beginnen  mit 
dem  Satze:  »Für  die  höheren  Lehranstalten 
besteht  die  wichtigste  Aufgabe  des  mathe- 
matischen Unterrichts  in  einer  Schulung 
des  Geistes,  welche  die  Schüler  befähigt 
die  erworbenen  Anschauungen  und  Kennt- 
nisse in  selbständiger  Arbeit  richtig  anzu- 
wenden.« Eine  hervorragende  Bedeutung 
im  mathematischen  Unterrichte  haben  nach 
dieser  Seite  hin  die  Übungsaufgaben, 
namentlich  die  Konstruktionsaufgaben  in 
der  Geometrie  und  die  eingekleideten  oder 
Text-Gleichungen  in  der  Arithmetik.  Äufser- 
lich  demselben  Zwecke  dienstbar  wie  die 
Exerzitien  und  Extemporalien  in  den  frem- 
den Sprachen,  die  Aufsätze  im  Deutschen, 
nämlich  der  Einübung  und  Befestigung 
des  eigentlichen  Wissensstoffes,  der  Ver- 
wandlung des  Wissens  in  ein  Können, 
unterscheiden  sich  namentlich  die  Kon- 
struktionsaufgaben von  jenen  sehr  wesent- 
lich dadurch,  dafs  ihre  Lösung  nicht  nur 
Anforderungen  an  das  Gedächtnis  und  den 
Verstand  stellt  sondern  auch  eine  starke 
Anspannung  der  Phantasie,  dieses  Urquells 
alles  freien  wissenschaftlichen  und  künst- 
lerischen Schaffens,  verlangt  Die  erfolg- 
reiche Beschäftigung  mit  ihnen  ist  ein  vor- 
zügliches Mittel  zur  Hebung  des  Selbstver- 
trauens und  der  Erziehung  zum  selbständigen 
Arbeiten.  Besonders  eignen  sich  hierzu 
Gruppen  von  Aufgaben,  deren  Bearbeitung 
dem  Schüler  das  Gefühl  einer  wertvollen 
wissenschaftlichen  Leistung  seinerseits  ver- 
leiht wobei  natürlich  die  objektive  Be- 
rechtigung dieser  Empfindung  nicht  weiter 
in  Frage  kommt  Ich  selbst  erinnere  mich 
noch  des  grofsen  und  langdauemden  Ver- 
gnügens, die  mir  die  Übertragung  der  Be- 
handlung des  Apollonischen  Taktionspro- 
blems auf  den  Raum  als  Oberprimaner 
bereitet  hat  und  danke  noch  heute  meinem 
Lehrer  Sagorski  für  die  dazu  gegebene 
Anregung.  Auch  die  Erledigung  eines 
fremdsprachlichen  Klassikers  in  Privatlektüre 
kann  einem  Schüler  zweifellos  hohen  Ge- 
nufs    gewähren   und    seinen   Drang   nach 
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freiwilliger  Tätigkeit  erhöhen  und  stärken. 
Aber  kaum  von  einer  Neugestaltung  des 
Stoffes,  geschweige  denn  von  einem  schöpfe- 
rischen Wirken  ist  hierbei  die  Rede;  und 
gerade  dieses  Schaffen  und  Schöpfen  nur 
aus  des  eigenen  Geistes  Inhalt  heraus 
verleiht  dem  mathematischen' Arbeiten  seinen 
eigentümlichen  Reiz  und  seinen  besonderen 
Wert 

ä)  Die  Darbietung  der  Mathematik  als 
System,  ein  Mittel  zur  Erzeugung  wissen- 
schaftlichen Sinnes.  Die  angeregte  Selbst- 
tätigkeit entbehrt  der  Leitung,  wird  leicht 
zu  einem  ruhelosen  Aufgreifen  zusammen- 
hangsloser Aufgaben  und  führt  so  zur  Zer- 
splittemng  und  unnützen  Vergeudung  der 
Kräfte,  wenn  sie  sich  nicht  mit  wissen- 
schaftlichem Sinn  verbindet.  Ein  solcher 
kann  aber  unmöglich  bei  dem  entstehen, 
der  zwar  von  allen  möglichen  Zweigen 
des  Wissens  einige  Elemente,  keinen  aber 
in  derartiger  Abrundung  und  einem  inneren 
Zusammenhang  kennen  gelernt  hat,  dafs 
der  Eindruck  einer  in  sich  geschlossenen 
und  in  sich  ruhenden  Totalität  erweckt 
wird,  wie  bei  einem  Bau,  dem  kein  Stein 
entnommen  werden  darf  ohne  den  Ein- 
druck des  ganzen  zu  stören,  ja  vielleicht 
gar  das  Ganze  zum  Wanken  und  Stürzen 
zu  bringen.  Unter  allen  Lehrfächern  kann 
nur  die  Schulmathematik  in  Gestalt  eines 
Systems  dem  Schüler  entgegengebracht 
werden.  Überall  sonst  werden  und  müssen 
ihm  Aggregate  dargeboten  werden,  auch  in 
der  Physik,  für  die  selbst  ein  Kant  ver- 
geblich in  dem  berühmten  nachgelassenen 
Manuskripte  eine  Systematik  aufzustellen 
suchte.  In  erster  Linie  ist  es  die  Arith- 
metik, welcher  der  gerühmte  Vorzug  eignet 
»Die  sieben  Rechnungsarten  und  der  mit 
ihnen  entstehende  und  durch  sie  sich  all- 
mählich erweiternde  Zahlbegriff,  der  Zahl- 
körper der  komplexen  Zahlen,  für  den  die- 
selben Rechnungsr^eln  gültig  bleiben,  und 
der  langsam  sich  entwickelnde  Funktions- 
begriff, der  weittragendste  und  umfassendste 
aller  mathematischen  Begriffe,  bilden  ein  in 
sich  geschlossenes  Ganze  von  so  fest- 
gefügter Gliederung  und  so  innerer  Not- 
wendigkeit, dafs  sich  der  ganze  Vorgang 
mit  elementarer  Gewalt  abrollt,  sowie  nur 
der  richtige  Ausgangspunkt,  der  Einblick 
in  den  Zählprozels  ausgelöst  ist  Die  ele- 
mentare  Arithmetik   vom   Zählen   an    bis 


zum  Binom  mit  beliebigen  Exponenten 
inkl.  ist  das  einzige  Beispiel  einer  in  sich 
abgeschlossenen  Wissenschaft,  welches  der 
Schule  zugänglich  ist;  nur  Unwissenheit 
kann  es  ihr  vorenthalten.«  (Baumeister, 
Handbuch  der  Erziehungs-  und  Unter- 
richtslehre für  höhere  Schulen,  4.  Bd.'IX,  52). 
Bis  zu  einem  gewissen  Grade  läfst  sich 
aber  auch  auf  dem  von  Steiner  gewiesenen 
Wege  der  Geometrie  systematischer  Zu- 
sammenhang und  systematische  Vollständig- 
keit geben,  und  nur  dem,  der  sich  durch 
starres  Festhalten  an  der  Euklidischen  Geo- 
metrie selbst  eine  Binde  vor  die  Augen 
legt,  kann  dies  entgehen  (vergl.  hierüber 
Joh.  Karl  Becker,  Die  Mathematik  als  Lehr- 
gegenstand des  Gymnasiums).  Es  mufs 
als  ein  pädagogischer  Mifsgriff  schwerster 
Art  gebrandmarkt  werden,  wenn  die  Vor- 
kämpfer der  Richterschen  Richtung  zu 
Gunsten  ihres  Parteischiboleths  den  vor- 
handenen und  möglichen  inneren  Zu- 
sammenhang unbeachtet  lassen  wollen; 
Richter  selbst  ist  übrigens  von  ihm  frei- 
zusprechen, da  er  zwar  die  Auswahl  des 
mathematischen  Lehrstoffs  mit  Rücksicht 
auf  seine  Verwendung  für  die  Natur- 
erklärung verlangt,  aber  unter  Innehaltung 
wissenschaftlicher  Abrundung.  Im  B^riff 
einer  Hilfswissenschaft  ist  ja  schon  der 
ihrer  Selbständigkeit  enthalten  und  diese 
dem  Schüler  gegenüber  preisgeben  heilst 
in  seinen  Augen,  sie  zu  einem  Neben- 
fach herabwürdigen,  das  als  solches  zu 
behandeln  er  sich  schwerlich  entgehen 
lassen  wird. 

t)  Die  Bedeutung  der  Mathematik  für 
die  ästhetische  Bildung.  Dafs  die  schöpfe- 
rische Tätigkeit  und  das  freie,  wenn  auch 
nicht  willkürliche  Walten  der  Einbildungs- 
kraft beim  mathematischen  Arbeiten  eine 
nahe  Verwandtschaft  mit  der  Art  und  Weise 
des  künstlerischen  Schaffens  hat,  ist  viel- 
fach betont  worden,  jund  einst  gewann  in 
Albrecht  Dürer  jene  enge  Beziehung  kör- 
perlichen Ausdruck.  In  schwungvollen 
Worten  feiert  Schellbach  diese  Seite  un- 
seres Gegenstandes:  »In  der  reinen  Mathe- 
matik hat  sich  der  Gedanke  eine  Welt  er- 
schaffen, ebenso  reich  und  mannigfoltig  an 
Formen  und  Gestalten,  als  sich  die  Fülle 
der  Natur  uns  offenbart  Der  ätherische 
Leib  dieser  Gedankenweh  ist  die  Formel, 
in  ihr  hat  sich  der  mathematische  Gedanke 
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verkörpert,  wie  in  der  Farbe  und  dem 
Marmor_  der  Gedanke  des  bildenden  Künst- 
lers« (Über  die  Zukunft  der  Mathematik 
an  unseren  Gymnasien,  Berlin,  Reimer, 
1887).  Zweiffellos  vermag  der  mathe- 
matische Unterricht  aber  auch  unmittelbar 
zur  Bildung,  Vertiefung  und  Verfeine- 
rung des  ästhetischen  Empfindens  und  Ge- 
niefsens  beizutragen.  Das  Bemühen,  der 
Lösung  einer  Aufgabe,  einem  Beweise 
eine  möglichst  »elegante«  Form  zu  geben, 
beweist  einen  veredelten  Geschmack,  dem 
diejenige  Darstellung  eines  Gegenstandes, 
die  Verwirklichung  einer  Sache  als  die 
wohlgefälligste  erscheint,  welche  ihrer  inne- 
ren Natur  am  angemessensten  ist.  Von 
dem  Beitrag,  den  die  Geometrie  zur  Aus- 
gestaltung der  Raumanschauung  liefert, 
wird  zwar  ein  unmittelbarer  Einflufs  auf 
das  ästhetische  Empfinden  nicht  zu  er- 
warten sein,  —  wenigstens^beweist  die  Er- 
hihrung,  dafs  der  Sinn  für  Formenschön- 
heit nicht  notwendig  an  den  Besitz  geo- 
metrischer Kenntnisse  geknöpft  ist,  —  die 
Auffassung  und  Nachbildung  der  Ge- 
stalten, die  Möglichkeit  der  Mitteilung  und 
des  Unterrichts  hierin  wird  aber  durch  ihn 
zweifellos  ermöglicht,  gefördert  und  er- 
leichtert, und  zwar  um  so  mehr,  in  je 
engere  Verbindung  er  mit  dem  Zeichen- 
unterrichte tritt 

3.  Methodik.  Von  den  Zwecken  des 
mathematischen  Unterrichts  hängt  sein  Um- 
fang und  die  Art  seiner  Erteilung  ab.  Sie 
wird  im  ganzen  zutreffend  durch  die 
Schlagworte  charakterisiert :  genetisches 
System,  analytische  Beweisführung,  heu- 
ristisches Lehrverfahren  (Jahrb.  IX.  XII,  8). 
Das  Nähere  darüber  findet  sich  in  den  beson- 
deren Artikeln  über  Arithmetik,  Geometrie 
und  Trigonometrie,  hier  genfigt  die  Angabe 
der  allgemeinsten  Gesichtspunkte.  Für  ihre 
Aufstellung  kommt  die  Mathematik  als 
Hilfswissenschaft  kaum  in  Betracht,  da  sie 
in  ihrer  Bedeutung  an  sich  für  die  Schule 
überall  umfassendere  Anforderungen  macht 
als  jene. 

a)  Genetischer  Aufbau  des  Systems. 
Am  weitesten  reichen  und  am  wichtigsten 
sind  die  Folgerungen  aus  der  Forderung, 
die  Mathematik  dem  Schüler  möglichst  als 
System  entgegenzubringen.  Hieraus  ergibt 
sich  zunächst  die  Notwendigkeit,  alle  die 
Sätze  im  Unterricht  zu  behandeln  und  dem 


Gedächtnis  einzuprägen,  die  als  wesent- 
liche Bestandteile  des  Systems  anzusehen 
sind  und  zwar  zunächst  jedenfalls  nur  diese, 
damit  nicht  durch  störendes  Beiwerk  die 
Obersicht  über  das  Ganze  beeinträchtigt 
oder  gar  unnötige  Überbürdung  herbei- 
geführt wird.  Das  dauernde  Behalten  aller 
Beweise  ist  für  die  Erreichung  des  Zwecks 
überflüssig  und  darum  nicht  zu  verlangen, 
doch  müssen  sie  natürlich  derartig  zum 
Verständnis  eines  jeden  Schülers  gebracht 
worden  sein,  dafs  er  sie  sich  mit  Hilfe 
seines  Lehrbuchs  oder  eigener  Aufzeich- 
nungen wiederherstellen  kann.  Von  gröfster 
Wichtigkeit  ist  die  Verbindung  der  Sätze 
unter  sich,  ein  genetischer  Aufbau  daher 
durchaus  zu  fordern.  Auf  die  Fähigkeit 
diesen  wiederzugeben  wird  bei  den  un- 
entbehriichen  Wiederholungen  besonderes 
Gewicht  zu  legen  sein.  Nebenbei  mögen 
sie  dazu  dienen,  Sätze  anzugliedern,  die  in 
das  Gefüge  nicht  unbedingt  hineingehören, 
aber  wegen  ihrer  Verwendbarkeit  in  den 
Wissenschaften,  für  welche  die  Mathematik 
Hilfswissenschaft  ist,  von  besonderem  Inter- 
esse scheinen.  Sätze  dagegen,  die  nur  zur 
Bereicherung  des  Aufgabenmaterials  dienen, 
sind  als  Ballast  auszuschliefsen. 

b)  Das  Beweisverfahren.  Eine  der 
Hauptschwierigkeiten  im  mathematischen 
Anfangsunterricht  besteht  darin,  den  Schüler 
von  der  Notwendigkeit  eines  Beweises 
für  die  aufgestellten  Behauptungen  zu  über- 
zeugen. Gerade  darauf,  dafs  die  Neigung 
der  Autorität  von  Lehrer  und  Lehrbuch 
oder  der  vermeintlichen  Evidenz  des  zu 
Beweisenden  gegenüber  auf  eigene  geistige 
Ansh-engung  zu  verzichten,  so  grofs  ist, 
beruht  ja,  wie  wir  sahen,  wesentlich  mit 
die  Bedeutung  der  Mathematik  als  Er- 
ziehungsmittel. Jener  bequemen  Neigung 
mufs  natürlich  schon  im  Rechenunterrichte 
entgegengearbeitet  werden;  wenn  dies  ge- 
schieht, so  wird  durch  die  lange  Dauer 
ihrer  Einwirkung  und  die  von  den  Natur- 
wissenschaften nicht  in  gleichem  Mafse  zu 
erreichende  Strenge  ihrer  Deduktionen  die 
Mathematik  bei  der  hier  in  Frage  stehenden 
Bildung  des  Willens  der  weit  später  ein- 
setzenden Physik  und  Chemie  (die  Biologie 
kommt  nicht  in  Betracht,  da  sie,  wenigstens 
auf  der  Schule,  im  allgemeinen  nur  tat- 
sächliche Beziehungen  mitteilt,  ohne  sie 
kausal  zu  verknüpfen)  trotz  des  Vorzugs, 


Digitized  by 


Google 


SlO 


Mathematik  in  höheren  Lehranstalten 


den  diese  durch  die  Sinnenfälligkeit  ihrer 
Herleitungen  haben,  doch  weitaus  den 
Rang  ablaufen.  Es  mufs  übrigens  hervor- 
gehoben werden,  dafs  gerade  das  genetische 
Verfahren  die  Frage  nach  dem  Warum 
eigentlich  beantwortet  ohne  sie  aufzuwerfen; 
der  Gefahr,  die  hierdurch  dem  Erfolge  des 
Unterrichts  in  der  an  dieser  Stelle  in  Be- 
tracht gezogenen  Richtung  erwächst,  kann 
der  Lehrer  nur  dadurch  vorbeugen,  dafs 
er  am  Schlüsse  einer  Entwicklung  den  Blick 
der  Schäler  rückwärts  auf  den  durchlaufe- 
nen Weg  lenkt,  das  auseinander  Abgeleitete 
und  dadurch  miteinander  eng  Verknüpfte 
in  kleine  Abschnitte  zerlegt,  die  Hauptsätze 
aussondert  und  in  dieser  Besonderung 
nochmals  mit  ihrer  Begründung  versieht 
oder  versehen  läfst  Nur  so  auch  wird 
der  Schüler  am  Schlüsse  jeder  Unterrichts- 
stunde genau  angeben  können,  was  er  neu 
gelernt  hat,  und  dafs  er  dies  vermag,  ist 
bekanntlich  eine  der  Grundbedingungen 
jedes  Unterrichtserfolges.  —  Dafs  auch 
nach  einem  gut  geleiteten  Rechenunterricht 
die  arithmetischen  und  geometrischen  Be- 
weise dem  Schüler  zunächst  so  wenig 
munden  wollen,  liegt  selbstverständlich  zum 
grofsen  Teile  an  der  völlig  neuen  Form 
der  Darstellung,  bei  der  die  Verwendung 
der  Buchstaben  für  die  Begriffe  und  An- 
schauungen und  ihre  Verknüpfung  durch 
das  Gleichheitszeichen  zu  Sätzen  den  Un- 
erfahrenen zwischen  Scylla  und  Charybdis 
bringen;  vielleicht  ist  es  ratsam  zur  Ver- 
meidung dieser  Klippen  anfänglich  jeden 
Beweis  erst  in  der  gewöhnlichen  Schreib- 
weise zu  geben  und  ihn  dann  in  die 
Stenographie  der  Mathematik  zu  über- 
tragen. 

Dagegen  mufs  vor  einer  zu  ausgiebigen 
Verweisung  auf  die  Anschauung,  die  zwar 
die  Grundlage  der  Geometrie  bildet,  eben 
darum  aber  auch  nur  bei  ihrer  Grund- 
legung in  Betracht  kommen  kann,  ent- 
schieden gewarnt  werden;  die  unausbleib- 
liche spätere  Folge  sind  Oberflächlichkeit 
und  Irrtümer.  In  der  Arithmetik  wird  bis- 
weilen ein  fast  noch  gefährlicherer  Mifs- 
brauch  mit  der  Versinnlichung  der  ab- 
strakten arithmetischen  Operationen  getrieben 
und  z.  B.  durch  Exemplifikation  auf  irgend 
welche  Verhältnisse  des  gewöhnlichen  Lebens 
gar  »bewiesen,«  dafs ( —  a) .  (—  b)  ==  -[-  ab 
ist.   Ich  habe  gelegentlich  bei  einem  solchen 


Zauberer  den  hierauf  bezüglichen  Teil 
seines  Hexeneinmaleins  zu  erfeihren  gesucht, 
leider  war  dasselbe  so  verwickelt,  dafs  er 
es  »selbst  augenblicklich  nicht  zusammen- 
bringen konnte«.  Das  genügt  wohl  zur 
Kennzeichnung,  in  der  selbstverständlich 
keine  Brandmarkung  eines  Verfahrens  li^;en 
soll,  das  sich  darauf  beschränkt,  Beispiele 
zur  Veranschaulichung  schwieriger  B^riffe 
wie  der  negativen  Zahl  aus  der  Erfahrung 
des  Schülers  heranzuziehen. 

Kostet  es  schon  Mühe,  die  Schüler 
von  der  Notwendigkeit  eines  Beweises  für 
aufgestellte  Behauptungen  anscheinend 
selbstverständlicher  Art  wie  ab  ^  ba  zu 
überzeugen,  so  natürlich  noch  ungleich 
mehr,  ihnen  die  Kunst  des  Beweisens  bei- 
zubringen, sie  zu  lehren,  wie  ein  Beweis 
zu  ordnen  und  zu  gestalten  ist  Nur  un- 
ermüdliche Anwendung  der  heuristischen 
Methode  (vergl.  Art  Geometrie)  kann  hier 
zum  Ziele  führen,  und  doch  wird  sie  nicht 
davor  schützen,  dafs  gerade  die  fleifsigsten 
Schüler,  namentlich  in  der  Geometrie, 
durch  Auswendiglernen  des  Beweises  ihrer 
Pflicht  vollauf  genügt  zu  haben  glauben. 
Veränderung  von  Lage  und  Gestalt  der 
Figuren  und  der  in  der  Behauptung  auf- 
tretenden Stücke,  sowie  der  Bezeichnungen 
mufs  solche  mechanische  Aneignung  auf- 
decken, zu  Fall  bringen  und  so  zu  ihrer 
allmählichen  Beseitigung  beitragen.  Ge- 
ringer sind  die  Schwierigkeiten  in  der 
Arithmetik,  da  ihre  Beweise  bis  auf  wenige 
Ausnahmen  sich  unter  dieselbe  Schablone 
bringen  lassen:  Umformung  der  Behauptung 
mit  Hilfe  der  Definitionsgleichung  der  in 
Betracht  kommenden  Rechenoperation  in 
eine  identische  Gleichung.  In  der  Geo- 
metrie ist  die  Zahl  der  häufiger  auftreten- 
den Schlufsformen  zwar  auch  nur  gering 
und  leicht  zu  merken,  aber  es  gibt  keinen 
Schematismus  ihrer  Verbindung  zu  einer 
Kette,  der  Blick  mufs  immer  wieder  auf 
die  Behauptung  gerichtet  und  aus  der 
Mannigfaltigkeit  der  an  der  Figur  auf- 
tretenden Beziehungen  das  zur  B^^ründung 
von  jener  dienliche  herausgefunden  werden. 
Mit  Strenge  ist  anfänglich  die  Angabe  der 
Begründung  für  j^en  Satz  des  Beweises 
zu  verlangen,  nur  dadurch  läfst  sich  die 
Selbstkontroilierung  des  Schülers  einiger- 
mafsen  sichern.  Die  verschiedenen  Formen 
des  Beweisverfahrens  bedürfen  hier  keiner 
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weiteren  Besprechung,  Angaben  über  ihre 
Verwertung  finden  sich  im  Artikel  Geo- 
metrie. 

c)  Die  Auf  gaben.  Sollen  die  in  Schule 
und  Haus  zu  behandelnden  mathematischen 
Aufgaben  das  leisten,  was  sie  leisten 
können,  so  müssen  sie  zunächst  in  for- 
maler Beziehung  zwei  Bedingungen  ge- 
nügen ,  sie  dürfen  nicht  zu  schwer  sein 
und  nicht  zu  umfängliche  und  umständ- 
liche Rechnungen  erfordern.  »Aufgaben, 
welche  nur  durch  einen  besonderen  Kunst- 
griff oder  durch  zufällige  Kombination  von 
Sätzen  gelöst  werden  können,  sind  dem- 
nach nicht  zur  Bearbeitung  zu  stellen.  Die 
Aufgaben  sollen  sich  im  allgemeinen  an 
den  durchgenommenen  Stoff  anschliefsen, 
müssen  aber  stets  auch  die  eigene  Tätig- 
keit des  Schülers  in  Anspruch  nehmen. 
Auf  der  obersten  Stufe  sind  auch  Aufgaben 
zu  stellen,  welche  ohne  alle  Verbindung 
mit  dem  augenblicklich  durchgenommenen 
Lehrstoff  sind;  doch  müssen  auch  diese 
der  Kraft  der  Schüler  angemessen  sein  und 
nur  Bekanntes  zur  Lösung  erfordern.  Sol- 
che Aufgaben  sind  zu  bevorzugen,  welche 
sich  auf  verschiedene  Arten  lösen  lassen 
(etwa  durch  Geometrie,  Arithmetik  oder 
Trigonometrie).«  (Verhandlungen  der  12. 
Direktoren-Versammlung  in  den  Provinzen 
Ost-  und  Westpreufsen  1889,  S.  235  und 
236).  Eine  methodische  Unterweisung  der 
Schüler  über  die  Art,  wie  sie  die  Aufgaben 
anzufassen  haben,  ist  natürlich  unerläfslich; 
das  Nähere  ist  a.  a.  O.  angegeben  (vergl. 
die  Art  Arithmetik  und  Geometrie).  In 
materiaier  Hinsicht  wird  man,  sobald  der 
Standpunkt  des  Wissens  der  Schüler  es 
erlaubt,  Aufgaben  stellen,  welche  die  Be- 
deutung der  Mathematik  als  Hilfswissen- 
schaft der  Naturwissenschaft  und  für  das 
praktische  Leben  in  helles  Licht  setzen. 
Die  Möglichkeit  hierzu  liegt  namentlich 
in  der  Algebra  und  Trigonometrie  vor: 
die  planimetrischen  Konstruktionsaufgaben 
dienen  mehr  der  Verknüpfung  der  im 
Unterrichte  gewonnenen  Kenntnisse  und 
dem  Ausbau  des  Systems;  »in  der  Stereo- 
metrie sind  solche  Konstruktionen  oder 
Rechenaufgaben  zu  wählen,  welche  beson- 
ders geeignet  sind,  die  Vorstellungskraft 
der  Schüler  zu  üben.«  Zur  Unterweisung 
in  der  Lösung  von  Aufgaben  wird  ihrer 
Behandlung     im    Unterricht    ein    breiter 


Raum  einzuräumen  sein,  auf  häusliche  Ar- 
beit kann  aber  nicht  verzichtet  werden, 
denn  erst  bei  ihr  wird  sich  der  Schüler 
vollbewufst  werden,  wie  weit  seine  Selb- 
ständigkeit geht  und  auch  nur  bei  ihr 
läfst  sich  auf  die  äufsere  Form  der  Dar- 
stellung die  volle  Sorgfalt  verwenden,  die 
im  Interesse  der  Erziehung  zu  Sauberkeit 
und  Ordnung  wünschenswert  ist  Der 
Lehrer  wird  bei  der  Durchsicht  diesem  so 
wesentlichen  »Äufseriichen«  seine  besondere 
Beachtung  zu  schenken  haben  und  ins- 
besondere im  sprachlichen  Ausdruck  ein 
recht  ergiebiges  Feld  für  seine  verbessernde 
und  zurechtrückende  Tätigkeit  finden.  Wie 
jeder  Unterricht  muls  auch  der  mathema- 
tische zugleich  deutscher  Unterricht  sein. 
Die  Schärfe  und  Bestimmtheit  der  mathe- 
matischen B^[riffe  mufs  ihren  adäquaten 
Ausdruck  in  der  Sprache  finden,  das 
Phrasentum,  welches  sich  in  Aufsätzen  so 
gern  breit  macht,  wird  hier  unerbittlich 
verbannt,  in  keinem  anderen  Unterrichts- 
gegenstand läfst  sich  der  Schüler  so  leicht 
zur  klaren,  angemessenen  und  jedes  über- 
flüssigen Wortes  sich  entschlagenden 
Wiedergabe  seiner  Gedanken  anleiten  wie 
in  der  A4athematik.  —  Über  den  Wert 
der  Klassenarbeiten  sind  die  Ansichten  sehr 
geteilt  M.  Simon  erklärt  sie  in  seinem 
bereits  angeführten  Artikel  in  dem  Bau- 
meisterschen  Handbuch  »bis  zur  Unter- 
sekunda inkl.  geradezu  für  schädlich,  be- 
sonders wenn  nur  vier  oder  gar  nur  drei 
Wochenstunden  zur  Verfügung  stehen, 
und  man  daher  nur  selten  schreiben  lassen 
kann.  Sie  stören  den  ruhigen  Fortgang 
des  Unterrichts,  regen  den  Schüler  auf, 
und  geben  häufig  ein  falsches  Urteil;  es 
genügt  oft  eine  einzige  kleine  Andeutung, 
ein  einziger  Blick,  um  die  Lösung  zu  er- 
haschen ;  und  es  li^  eine  aufserordentliche 
Versuchung  zum  Betrug  für  die  Schüler 
vor«  (a.  a.  O.  IX,  109).  Dagegen  heifst 
es  in  den  Verhandlungen  der  Direktoren- 
Konferenz  1889  (a.  a.  O.  S.  177):  >Die 
schriftlichen  Klassenarbeiten  sollen  die 
Schüler  an  schnelles,  sicheres,  selbständiges 
Arbeiten  innerhalb  einer  gewissen  Zeit  ge- 
wöhnen und  dem  Lehrer  die  Selbstkritik 
erleichtem.«  Mir  scheint  es,  dafs  durch 
die  Extemporalien  besonders  auch  die 
Selbstkritik  des  Schülers  gefördert  wird, 
und     solange    sie    in     den     sprachlichen 
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Fächern  als  die  eigentlichen  Prüfsteine  des 
Wissens  angesehen  werden,  ist  schon  aus 
praktischen  Gründen  ihre  Beibehaltung 
auch  in  der  Mathematik  auf  allen  Unter- 
richtsstufen wünschenswert.  Übung  macht 
den  Meister;  der  Prüfungsarbeit  im  Abi- 
turientenexamen läfst  sich  doch  nicht  aus 
dem  Wege  gehen  und  ruhiges  Arbeiten  in 
einer  bemessenen  Frist  will  gelernt  sein. 
Bei  den  mathematischen  Klassenarbeiten 
wird  es  namentlich  auch  darauf  ankommen, 
die  Schüler  daran  zu  gewöhnen,  dafs  sie 
zuerst  die  Aufgaben  bearbeiten,  deren 
Lösung  sie  sich  von  vornherein  zutrauen 
und  dafs  sie  sich  nicht  etwa  in  eine  Auf- 
gabe verbeifsen.  Überfüllte  Klassen  und 
Unmöglichkeit  einer  genauen  Aufsicht 
können  freilich  gerade  in  der  Mathematik 
den  Wert  einer  guten  schriftlichen  Leistung 
in  recht  zweifelhaftem  Lichte  erscheinen 
lassen.  Aber  in  solchen  Cöten  wird  über- 
haupt jeder  Unterrichtserfolg  in  Frage  ge- 
stellt. Andrerseits  besitet  der  Lehrer  an 
einer  genauen  Kenntnis  seines  Schüler- 
materials, die  er  sich  doch  unter  allen  Um- 
ständen zu  erwerben  suchen  mufs,  hin- 
reichenden Schutz  gegenüber  versuchten 
Täuschungen.  Übrigens  werden  diese  an 
sich  um  so  weniger  zu  befürchten  sein, 
je  sorgfältiger  jede  Klassenarbeit  vorbereitet 
ist  und  je  mehr  man  darauf  bedacht  ist, 
besondere  Schwierigkeiten  in  den  Aufgaben 
zu  vermeiden.  Eine  Selbsttäuschung  in 
dieser  Beziehung  ist  freilich  nie  aus- 
geschlossen, aber  darin  liegt  eben  der 
Wert  der  Unterrichtserfahrung,  der  weder 
durch  pädagogische  noch  durch  Fachkennt- 
nisse aufgewogen  werden  kann,  dafs  ihre 
Wahrscheinlichkeit  durch  solche  Erfahrung 
sich  immer  mehr  der  Null  nähert.  Etwa 
von  Untersekunda  ab  zwei  Stunden,  von 
Obersekunda  an  drei  bis  vier  Stunden  für 
die  Anfertigung  der  Klassenarbeiten  zu  ge- 
währen, ist  entschieden  sehr  zu  empfehlen ; 
wenn  irgend  möglich,  sind  wenigstens  in 
der  obersten  Klasse  dann  die  Schüler  auch 
so  zu  setzen  und  mit  den  Formen  zu  um- 
geben, die  in  der  Abgangsprüfung  üblich 
sind.  Bei  reichlich  zugemessener  Zeit  ist 
dann  aber  auch  mit  Strenge  tadellose 
Schrift,  Sauberkeit  in  der  Zeichnung  der 
Figuren  und  Korrektheit  des  Ausdruckes 
zu  verlangen,  Eigenschaften,  die  durch 
häufigen  Zwang  zu   hastigem  Arbeiten  in 


kurzen  Fristen   bekanntlich   geradezu   ver- 
nichtet werden. 

d)  Die  Behandlung  zurückgeblie- 
benerSchüler.  Trotz  des  besten  Unterrichts 
werden  sich  immer  einzelne  Schüler  fin- 
den, deren  Leistungen  hinter  den  Anfor- 
derungen mehr  oder  weniger  zurück- 
bleiben. Selbst  bei  gröfster  Klarheit  des 
Lehrers  und  angespanntester  Aufmerksam- 
keit des  Schülers  ist  auf  völliges  Verständ- 
nis nicht  immer  mit  absoluter  Sicherheit 
zu  rechnen,  und  der  Mangel  desselben  tritt 
nicht  stets  sofort  deutlich  hervor.  Nicht 
als  ob  zur  Aneignung  der  elementaren 
mathematischen  Kenntnisse  eine  besondere 
Fähigkeit  gehörte  —  dieses  Märchen  ist 
hoffentlich  für  immer  beseitigt  —  aber  es 
genügt  hier  nicht,  wenn  der  Schüler  die 
einzelnen  Sätze  ihrem  Sinne  nach  und 
ihren  logischen  Zusammenhang  unterein- 
ander richtig  erfafst,  so  wenig  wie  ein 
Reisender,  der  eine  Gebirgsbahn  be^rt 
und  genau  Zahl  und  Länge  der  durch- 
fahrenen  Tunnels  und  Viadukte,  Stärke  der 
Steigung  und  Knimmung  der  Kurven 
beobachtet  und  gemerkt  hat,  daraus  allein 
einen  Einblick  in  die  Notwendigkeit  gerade 
dieser  Art  der  Anlage  gewinnen  kann ;  das 
ist  vielmehr  erst  möglich,  wenn  er  auf  dem 
Gipfel  des  Berges  angelangt  von  einem 
günstigen  Standpunkte  aus  wie  mit  einem 
Blick  Berg  und  Bahn  zu  überschauen  ver- 
mag. Nicht  immer  findet  sich  dieser 
Standpunkt,  nicht  immer  kommt  dem 
Schüler  der  erhellende  göttliche  Funke, 
der  ihm  blitzartig  das  eigentliche  Warum 
einer  durchlaufenen  Entwicklung  aufdeckt 
Nach  dem  Grundsatze  »principiis  obsta«^ 
sind  die  Knaben  vor  allem  zur  rückhalt- 
losen Meldung  zu  veranlassen,  wenn  sie 
sich  über  irgend  etwas  unklar  fühlen;  da- 
bei ist  zu  berücksichtigen,  dafs  ihnen  eine 
solche  Unklarheit  häufig  erst  bei  der  häus- 
lichen Wiederholung  für  die  nächste  Stunde 
zum  Bewufstsein  kommen  wird,  wenn 
ihnen  der  oft  faszinierende  Einfiuls  des 
Lehrers  in  die  Feme  gerückt  ist  Mit  Ge- 
duld mufs  man  sie  unter  besonderer  Be- 
rücksichtigung der  bezeichneten  dunklen 
Punkte  den  Gedankengang  noch  einmal 
durchlaufen  lassen,  nötigenfalls,  wenn  die 
Unterrichtsstunde  hierfür  als  zu  kostbar  er- 
scheint, in  einer  besonders  dafür  angesetz- 
ten Zeit    Auf  diese  Weise  wird  sich  bei 
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mäfsig  besetzten  Klassen  und  unter  der 
Voraussetzung,  dals  der  mathematische 
Unterricht  für  längere  Frist  in  derselben 
Hand  geblieben  ist,  ein  dauerndes  Zurücic- 
bleiben  von  Schülern  ohne  ihr  eigenes 
Verschulden,  von  längerer  Krankheit  und 
dergl.  abgesehen,  verhüten  lassen.  Die 
Folgen  von  Krankheit,  ungünstigen  häus- 
lichen Verhältnissen,  besonders  schwacher 
B^^abung,  Trägheit,  Fehlem  im  Anfangs- 
unterricht werden  den  Lehrer  aber  doch 
häufig  genug  in  Berührung  mit  Schülern 
bringen,  mit  denen  nichts  anzuhingen  ist 
Der  Grundsatz,  sich  in  der  Stunde  vor- 
zugsweise mit  den  schwachen  Schülern  zu 
beschäftigen,  enthält  bei  ausgedehnter  An- 
wendung eine  Versündigung  gegen  die 
besseren.  Da  bleibt  zunächst  nur  das  lei- 
dige Auskunftsmittel  des  Privatunterrichts 
übrig.  Er  würde  selbstverständlich  am 
vorteilhaftesten  immer  von  dem  Lehrer  ge- 
geben werden  können,  der  den  betreffen- 
den Klassenunterricht  erteilt  Da  die  Rück- 
sicht auf  die  menschliche  Schwäche  dies 
verbietet,  gerät  er  oft  in  völlig  ungeeig- 
nete Hände  und  richtet  mehr  Schaden  als 
Nutzen  an;  Aufgabe  des  Direktors  ist  es, 
die  Eltern  vor  Mifsgriffen  möglichst  zu 
bewahren.  Schliefslich  mufs  die  grofse 
Inventuraufnahme  der  Versetzung  die  Aus- 
merzung des  völlig  unbrauchbaren  Materials 
bewirken.  Nicht  besser  läfst  sich  die  grofse 
Veränderung,  deren  die  Stellung  der 
Mathematik  im  Unterrichtsplan  der  höheren 
Schulen  in  den  letzten  zwanzig  bis  dreifsig 
Jahren  teilhaftig  geworden  ist,  bezeichnen 
als  durch  den  Hinweis  auf  ihre  offizielle 
Kennzeichnung  in  den  methodischen  Be- 
merkungen der  preufsischen  Lehrpläne  von 
1901  zum  mathematischen  Unterrichte  auf 
dem  Gymnasium  in  den  Worten:  »Da  die 
Schwierigkeit,  welche  der  mathematische 
Unterricht  in  den  oberen  Klassen  zuweilen 
macht,  erfahrungsmäfsig  fast  ausnahmslos 
auf  Lücken  in  den  Grundlagen  beruht,  so 
ist  auf  die  Einprägung  dieser  Grundlagen 
im  Anfangsunterricht  die  nötige  Zeit  und 
Sorgfalt  zu  verwenden.  Dabei  empfiehlt 
es  sich,  an  den  einzelnen  Anstalten  den 
unentbehrlichen  Gedächtnisstoff  besonders 
der  untern  und  mittlem  Stufe  festzustellen 
und  durch  stete  Wiederholungen  in  den 
folgenden  Klassen  zu  befestigen.  Gewissen- 
hafte   Strenge   bei    der   Versetzung   bleibt 


aber   auch    dann    eine   dringende   Pflicht 
gegen  die  Schüler.« 

Literatur:  Zu  der  unter  den  Artikeln 
Arithmetik  und  Geometrie  angegebenen  Lite- 
ratur ist  hier  zunächst  die  in  der  zweiten  Hälfte 
des  vierten  Bandes  von  A.  Baumeisters  Hand- 
buch der  Erziehungs-  und  Unterrichtslehre  für 
höhere  Schulen.  München  1895,  C.  H.  Becksche 
Verlagsbuchhandlung  veröffentlichte  Abhand- 
lung über  Rechnen  und  Mathematik  von  Prof. 
Dr.  Max  Simon  und  der  Artikel  über  Mathe- 
matik von  H.  Müller  im  »Handbuch  für  Lehrer 
höherer  Schulen«  B.  O.  Teubner  1906  hinzu- 
zufüeen.  Freudig  zu  begrüfsen  ist  das  Erscheinen 
der  Encyklopädie  der  Elementar -Mathematik. 
Ein  Handb.  für  Lehrer  u.  Studierende.  Von  H. 
Weber  u.  J.  Wellstein.  Leipzig.  Hier  wird  den 
Berufsgenossen  eine  wissensdiaftl.  Darstellung 
ihres  eigentlichen  Lehrgebietes  dargeboten. 
Schliefslich  sei  hier  auf  das  Organ  des  Vereins 
zur  Förderune  des  Unterrichts  in  der  Mathe- 
matik und  den  Naturwissenschaften  »Unter- 
richtsblätter für  Mathematik  und  Naturwissen- 
schaften« herausgeg.  von  F.  Pietzker  in  Nord- 
hausen, Berlin,  hmeewiesen,  das  neben  der 
bekannten  von  H.  S:hotten  herausgegebenen 
Hoffmannschen  Zeitschrift  in  die  Hand  jedes 
Lehrers  der  Mathematik  und  Physik  gelangen 
sollte. 


Hamburg. 


Hans  KeferMein. 


Mathematischer  Unterricht  nach  dem 
historisch -genetischen  Prinzip 

1.  Einleitung.    2.  Ziel.    3.  Verfahren. 

I.  Einleitung.  Nachdem  die  dänischen 
Volkshochschulen  (S.  d.  Art  Volkshoch- 
schulen) für  Erwachsene  im  Jahre  1878 
die  »weitergehende  Volkshochschule«  in 
Askow  gewünscht  und  erhalten  hatten, 
wurde  diese  auf  einer  breiteren  humanisti- 
schen Basis  eingerichtet,  und  u.  a.  die 
reine  Mathematik  in  den  Unterricht  ein- 
geführt. Anfangs  wurde  diese  nach  dem 
gewöhnlichen  hichwissenschaftlichen  System 
betrieben.  Als  man  aber  anfing  das  ge- 
schichtliche Moment  wie  einen  roten  Faden 
durch  den  Unterricht  der  dänischen  Hoch- 
schulen durchlaufen  zu  lassen,  wurde  natür- 
lich auch  nach  dem  Ursprung  der  mathe- 
matischen Sätze  und  Methoden  gefragt 
Unter  den  dadurch  entstandenen  Erörte- 
rungen zeigte  es  sich,  dafs  die  Schüler 
(männliche  und  weibliche)  auf  Gmnd  dieses 
Prinzips  leichter  und  vollkommener  die 
Sätze  und  ihre  Bedeutung  auffafsten.  Es 
bildete   sich    nach   und   nach  ein   mathe- 
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tnatisches  System  aus,  welches  sich  der 
geschichtlichen  Entwicklung  der  Mathematik 
genau  anschlofs.  Weil  aber  ein  Lehrbuch 
bei  dem  mathematischen  Unterricht  unent- 
behrlich ist,  erschien  erst  ein  solches  als 
Manuskript;  später  wurde  es  als  Buch  ver- 
öffentlicht: Historische  Mathematik,  von 
Paul  la  Cour,  Kopenhagen  1888  (2.  Auf- 
lage 1898)  selbstverständlich  ganz  ver- 
schieden von  einer  »Geschichte  der  Mathe- 
matik«, obschon  den  Inhalt  derselben  be- 
nutzend. 

2.  Ziel.  Die  Absicht  des  historisch- 
mathematischen  Unterrichts  ist  nicht  in 
erster  Linie  eine  Geschichte  der  Mathe- 
matik mitzuteilen,  obschon  die  Kenntnis 
der  grofsen  Denker  und  ihrer  Werke  als 
etwas  ziemlich  Wertvolles  erachtet  werden 
mufs.  Vielmehr  geht  die  Absicht  dahin, 
den  Stufen  zu  folgen,  welche  die  Mensch- 
heit auf  dem  Gebiete  des  abstrakten  Denkens 
durchlaufen  hat,  und  damit  den  Schülern 
einen  sicheren  und  schönen  Weg  in  die 
Gegend  der  mathematischen  Höhenluft  zu 
zeigen.  Das  Ziel  ist,  gleiche  oder  wo- 
möglich noch  gröfsere  Klarheit  und  Ober- 
sicht zu  erreichen,  als  es  nach  der  syste- 
matischen Methode  gewöhnlich  gelingt 
Nach  dieser  fängt  man  gewöhnlich  mit 
den  schwierigsten  Sätzen  an,  die  zwar  wenig 
Gehalt,  aber  einen  vollkommenen  Formalis- 
mus eriordem,  den  die  Schüler  noch  nicht 
besitzen,  aber  durch  den  Unterricht  er- 
reichen sollen.  Das  Nicht-pädagogische  in 
dem  gewöhnlichen  Verfahren  zeigt  sich 
darin,  dafs  mehrere  Schüler  gar  nicht,  und 
dafs  viele  nur  durch  Auswendiglernen 
mitkommen  können.  Der  historisch-mathe- 
matische Unterricht  folgt  dagegen  einem 
natürlichen  System:  System,  weil  die  Mensch- 
heit im  grofsen  und  ganzen  nicht  unsyste- 
matisch gedacht  hat,  und  natürlich,  weil  es 
dem  einzelnen  Menschen  nicht  unnatürlich 
sein  kann,  was  der  Menschheit  natürlich 
gewesen  ist  Das  Ziel  mufs  aber  auch 
sein:  das  zu  erreichen,  was  die  Menschheit 
erreicht  hat:  die  reine  Abstraktion  und 
Übersicht  Aber  mit  derselben  anzufangen, 
erscheint  ganz  verkehrt 

3.  Verfahren.  Von  Herodot  und 
anderen  griechischen  Geschichtschreibem 
wird  erzählt,  dafs  die  Geometrie  in  Ägypten 
ihren  Ursprung  genommen  hat,  und  zwar 
von  dem  Bedürfnis  Land  zu   messen  und 


es  mit  Steuern  zu  belegen.  Der  Name 
der  »Harpedonapten«  (Seilspanner)  gibt 
selbst  das  Verfahren  an,  wie  man  ursprüng- 
lich (wie  heutzutage)  eine  gerade  Linie 
hervorgebracht  und  kontrolliert  hat 

Femer  wird  angegeben,  dafs  man  sich 
in  Ägypten  und  in  China  bemüht  hat  das 
Feld  in  Vierecke  einzuteilen,  dieselbe  Form, 
welche  die  Kulturvölker  ihren  Gebäuden 
zu  geben  versuchten,  während  die  Rund- 
gebäude im  allgemeinen  sich  nur  auf  den 
niedrigen  Bildungsstufen  erhalten  haben. 
Man  versteht  die  grofsen  Unterschiede 
zwischen  der  Verwendbarkeit  der  Vierecke 
und  der  des  Kreises,  wenn  man  bemerkt, 
dafs  jene  sich  vielfach  mittels  gerader  Linien 
in  Vierecke  von  verschiedenen  Formen  und 
Dimensionen  zerl^en,  während  der  Kreis 
sich  nicht  in  lauter  Kreise  (nie  gleiche, 
nie  ungleiche)  zerteilen  läfst  Durch  das 
Viereck  allein  ist  Ordnung  und  Freiheit 
zu  erreichen. 

Wenn  nun  einmal  die  Wahl  getroffen 
ist,  und  wenn  man  sich  die  Aufgabe  stellt 
das  Areal  zu  messen,  so  folgt  von  selbst, 
dafs  man  als  Mafs  ein  Viereck  nehmen 
mufs  —  das  Quadrat  Aian  zeigt,  wie  die 
Arealmessung  nicht  nötig  hat  mit  dem 
Arealmafs  selbst  gemessen  zu  werden,  in- 
dem die  Zahl  durch  Rechnung  gefunden 
werden  kann,  wenn  man  nur  die  Länge 
und  Breite  des  Viereckes  mittels  des  Linien- 
mafses  gemessen  hat  Dieses  wird  natür- 
lich mit  verschiedenem  Linienmafs  und 
Unterabteilungen  unter  den  Schülern  geübt, 
und  um  hierüber  vollkommene  Klarheit  zu 
erreichen,  wird  auch  z.  B.  ein  gleichseitiges 
Dreieck  als  Mafseinheit  gewählt,  um  ähn- 
liche Figuren  zu  messen,  während  man 
bemerkt,  dafs  man  mittels  des  Quadrats 
schwierig  Dreiecke  und  noch  schwieriger 
Kreise  und  dafs  man  mittels  Dreiecke 
schwierig  Vierecke  u.  s.  f.  messen  kann. 

Das  Viereck  einmal  ausgewählt  (aber 
es  ist  eine  willkürliche,  obschon  bequeme 
Wahl)  ist  dadurch  auch  festgestellt,  welches 
der  rechte  oder  richtige  Winkel  sein  soll; 
es  handelt  sich  nur  ihn  zu  zeichnen,  zu 
konstruieren.  Diese  Tätigkeit  ist  von  den 
Völkern  des  Altertums  —  vom  grofsen 
Ozean  bis  an  das  Mittelmeer  —  mit  ge- 
wissenhafter oder  religiöser  Sorgfalt  aus- 
geübt worden;  und  der  Satz,  den  man 
dazu  benutzte,  war  derjenige:  dafs  3,  4 
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und  5  ein  rechtwinckliges  Dreieck  bildet 
Dieser  uralte  Satz,  welchen  man  mit  gött- 
licher Verehrung  umgab,  findet  sich  zum 
erstenmal  in  der  chinesischen  Schrift  »Tsjiu-pi« 
(vielleicht  1100  v.  Chr.)  beschrieben  und 
bewiesen,  und  der  Beweis  läfst  sich  sehr 
wohl  —  wenn  nicht  mathematisch  forma- 
listisch, so  doch  völlig  einleuchtend  —  von 
Anfängern  reproduzieren.  Weil  der  Satz 
derselbe  ist,  welcher  heutzutage  von  den 
Gesellen  zur  Grundlegung  der  Häuser  ge- 
braucht wird,  interessiert  er  besonders  und 
spannt  die  Aufmerksamkeit  um  den  Beweis 
zu  verstehen  und  wiederzugeben. 

Nachdem  eine  Linie  senkrecht  auf  eine 
andere  gezogen  ist,  kommt  man  bei  Be- 
obachtung der  Sonne  und  der  Sterne,  in 
welcher  Beziehung  die  Völker  des  Alter- 
tums sich  ausgezeichnet  haben,  an  die  Auf- 
gabe: eine  andere  Richtung  einer  Linie 
feststellen  zu  können.  Man  wird  mit  dem 
Gnomon  der  Chaldäer  bekannt,  sieht  aber 
ein,  dals  man  mittels  diesem  zwar  eine 
Richtung  angeben  kann,  aber  kein  eigent- 
liches A^s  erhält  Man  reicht  dadurch  an 
das  eigentümliche  Verfahren  der  Chaldäer, 
den  Winkel  durch  einen  Teil  des  Kreises 
zu  messen  und  zwar  so,  dafs  man  den 
Kreis  in  360  gleiche  Stücke  teilt  (von  denen 
die  Sonne  täglich  ein  Stück  zurücklegt). 
Man  versteht  und  man  schätzt  die  Trag- 
weite von  dieser  wichtigen  Erfindung, 
die  wir  trotz  der  nicht  sehr  bequemen 
Zahl  (360)  bis  jetet  brauchen.  Man  ver- 
steht auf  diesem  Weg  besser,  dals  1  Grad, 
ein  Bruch  (^^^)  von  der  ganzen  Peripherie 
ist,  und  dafs  der  Winkel'  auch  eine  reine 
Zahl  oder  Bruch  von  einer  ganzen  Um- 
drehung ist,  obgleich  er  nicht  auf  die  ge- 
wöhnliche Weise,  17|  sondern  z.  B.  17* 
15',  geschrieben  wird. 

Die  hier  beispielsweise  ang^ebene 
Methode,  den  Anfängern  den  Begriff  des 
Winkels  zu  vergegenwärtigen,  scheint  viel- 
leicht länger  oder  umständlicher  als  die 
gewöhnliche,  den  Winkel  kurz  mathematisch 
zu  definieren;  aber  wenn  man  nicht  die 
Aufgabe  des  Unterrichts  als  beendigt  be- 
trachtet, als  bis  der  Schüler  die  Sache 
völlig  verstanden  hat,  dürfte  dies  geschicht- 
liche Verfahren  wegen  seiner  Natürlichkeit 
das  sicherste  und  kürzeste  sein. 

Vielleicht  wird   man   sagen,    dafs   die 


geschichtliche  Methode  nicht  so  exakt  wie 
die  systematische  ist,  weil  die  letzte  nur 
auf  exakten  Definitionen  basiert  ist,  und 
die  Tätigkeit  definieren  zu  können,  eben 
ein  grofser  Vorteil  des  mathematischen 
Unterrichts  sei.  Freilich;  aber  wenn  erst 
die  Sache  völlig  und  klar  angeeignet  ist, 
wird  nichts  hindern,  die  Schüler  sich  über 
die  Sache  exakt  ausdrücken  zu  lassen,  und 
und  es  dürfte  möglich  sein,  dafs  solche 
Übungen  aus  innerem  Bewufstsein  exakt,, 
aber  mit  eigenen  Wörtern  zu  definieren 
nützlicher  sein  kann,  als  die  Wörter  des 
Buches  zu  reproduzieren. 

Schritt  um  Schritt  ist  aber  die  Fähig- 
keit der  Menschheit  abstrahieren  und  defi- 
nieren zu  können,  geschichUich  gewachsen; 
und  auf  ähnliche  Weise  wird  sie  bei  den 
Schülern  wachsen.  Nach  den  Ägyptern 
folgt  die  jonische  Schule  in  Milet  (Thaies), 
dann  die  Pythagoräische  in  Grofsgriechen- 
land,  dann  die  platonische  in  Athen  und 
endlich  die  alexandrinische  (Euklid).  Immer 
wird  die  Präzision  des  Verfahrens  höher 
und  höher  ausgebildet,  aber  immer  kommt 
die  Präzision  als  eine  natürliche  Folge  der 
gestellten  Aufgaben,  ja,  als  ein  Bedürfnis 
ebensowohl  für  die  Schüler  als  für  die 
schöpfenden  «Philosophen«. 

Die  Möglichkeit,  den  mathematischen 
Unterricht  nach  der  angedeuteten  Weise 
exakt  durchzuführen,  wird  in  dem  oben 
angegebenen  Lehrbuch  gezeigt  Nur  mufs 
noch  darauf  aufmerksam  gemacht  werden, 
dals  jedesmal,  wenn  man  etwas  Schwieriges 
erreicht,  die  Geschichte  einerseits  die  Auf- 
gabe klar  zu  stellen  beiträgt  und  andrerseits 
die  Spannkraft  zur  Lösung  der  Aufgabe 
gewährt,  in  die  Bemühung  um  ihre  Lösung 
hinein  zu  gehen ;  und  so  kann  es  gelingen,, 
dafs  eine  solche  Sache  (wie  das  Irrationale 
oder  Incommensurable),  die  sonst  für  die 
Schüler  die  schwierigste  und  bisweilen 
ziemlich  unverständlich  ist,  eben  ihren 
gröfsten  Reiz  und  daher  zum  völligen  Ver- 
ständnis kommt 

A^n  wird  bemerken,  dafs  man  in  einer 
Elementargeometrie  vielleicht  kein  Wort 
über  das  Commensurable  und  Incommen- 
surable antreffen  wird,  ehe  man  an  den 
Saiz  anlangt:  wenn  die  Winkel  zweier 
Dreiecke  gleich  sind,  werden  ihre  Seiten 
porportional  sein.  Der  Beweis  dieses 
Satzes  scheidet  sich   in   zwei   Fälle;    dafs 
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«in  paar  Seiten  commensurabel  sind,  d.  h. 
«in  einheitliches  Mafs  haben,  und  dafs  sie 
incommensurabel  sind,  d.  h.  kein  einheit- 
Jiches  Mafs  haben.  Man  geht  dann  an 
den  Beweis;  der  Begriff  commensurabel 
und  incommensurabel  ist  höchstens  als  eine 
kurze  Definition  gegeben;  er  wird  im  glück- 
iichsten  Fall  von  der  Willigkeit  des  Schülers 
jfefalst;  es  wird  aber  gar  nicht  gezeigt, 
noch  weniger  bewiesen,  dafs  zwei  Linien 
überhaupt  incommensurabel  sein  können. 
Vielleicht  ist  der  geometrische  Schüler  schon 
soweit  in  der  Algebra  gekommen,  dafs  er 
■di  einen  Beweis  empfangen  hat,  dafs  y— 
irrational  ist,  wenn  nicht  a  eine  Potenzzahl 
n**'  Ordnung  ist,  und  als  irrational  ist  es 
mit  den  rationalen  Zahlen  incommensurabel. 
Aber  wenn  auch  dieses  erreicht  ist,  wird 
man  doch  dem  Schüler  die  beste  und 
schönste  Klarlegung  des  B^ffs  der  in- 
commensurablen  vorhalten,  wenn  man  ihn 
nicht  in  seinem  geschichtlichen  Zusammen- 
hange hervorzieht  Wird  man  dies  tun, 
wird  man  erfahren,  dafs  diese  Sache,  die 
öfters  dem  Schüler  neblig  und  unan- 
genehm vorkommt,  ihn  so  lebhaft  inter- 
essiert, dafs  er  seine  ganze  Kraft  anstrengt, 
um  die  an  und  für  sich  schwierige  Sache 
völlig  zu  verstehen  und  selbsttätig  zu 
•meistern. 

Bekanntlich  tritt  der  Begriff  »incommen- 
surabel« zum  erstenmal  bei  Pythagoras 
hervor.  Nach  Entdeckung  seines  bekannten 
»Magister  Matheseos«  mufste  er  natürlich 
fragen,  wenn  die  zwei  Katheten  1  sind, 
wie  grofs  ist  dann  die  Hypothenuse.  Ihr 
<3uadrat  1  +  1=2;  aber  wie  grofs  ist  sie 
selbst?  Pythagoras  fand,  dafs  sie  nicht 
durch  je  einen  Bruch  angegeben  werden 
kann,  dafs  sie  »keine  Zahl«  ist,  wenigstens 
dafs  sie  »unaussprechlich«  ist  Zwar  kennen 
wir  nicht  seine  Beweisführung  im  ein- 
zelnen; wir  wissen  aber,  dafs  er  seinen 
Beweis  darauf  gründete,  dafs  eine  gleiche 
Zahl  nicht  eine  ungleiche  Zahl  sein  kann. 
Es  ist  danach  nicht  schwierig,  die  Ent- 
deckung des  Incommensurablen  und  den 
Beweis  dafür  zu  rekonstruieren;  und  es 
ist  dadurch  möglich,  den  Schülern  die 
Freude  der  Entdeckung  zu  schaffen.  In 
dieser  Freude  des  vollen  Verständnisses 
liegt  ein  Moment  von  hoher  pädagogischer 
Bedeutung. 


In  der  Algebra  ist  der  gewöhnlichste 
systematische  Unterricht  womöglich  nodi 
weiter  von  der  geschichtlichen  Entwicklung 
entfernt  Sie  ist  völlig  in  den  Beweis- 
methoden der  geometrischen  Griechen  ein- 
gekleidet Diese  Methoden  sind  an  sich 
trefflich;  aber  für  die  Anfänger  ist  es 
womöglich  noch  naturwidriger  als  in  der 
Geometrie  mit  Definitionen  (über  die 
»Gröfse«  u.  ä.)  anzufangen;  und  die  Mensch- 
heit ist  ja  auch  gamicht  auf  diese  Weise 
an  die  Sache  gekommen.  Man  hat  sozu- 
sagen mit  dem  Spielen  (in  Hindostan)  an- 
gefangen; man  hat  an  den  Volksfesten 
Aufgaben  gestellt  und  gelöst;  das  Volk  hat 
sich  der  ihm  eigentümlichen  Neigung  zum 
Symbolismus  bedient,  um  die  Aufgabe 
sozusagen  stenographisch  aufzuschreiben. 
Verkürzungen,  einzelne  Buchstaben,  ein- 
fache Zeichen  oder  nur  Buchstabenstellung 
waren  hinreichend,  um  die  gestellte  Auf- 
gabe gleich  festzuhalten.  Wenn  man  eine 
solche  Aufschrift  betrachtet,  ersieht  man 
leicht,  dafs  man  oft  die  Aufgabe  durch 
die  umgekehrten  Rechnungen  allein  lösen 
kann,  wie  Arya-Bhatta  schreibt:  »Multipli- 
kation wird  Division,  Division  Multipli- 
kation; der  Gewinn  wird  Vertust,  und  Ver- 
lust Gewinn;  kurz  Umkehrung.« 

Es  ist  folglich  der  Geschichte  gemäfs, 
mit  leichten  Aufgaben  anzufangen,  welche 
zu  einfachen  Gleichungen  führen.  Der 
Schüler  versteht  ganz  deuUich,  ohne  dafs 
ein  Beweis  gegeben  ist,  wie  man  Addende, 
Subtrahende,  Faktoren  und  Divisoren  von 
der  einen  Seite  an  die  andere  der  Gleichungs- 
zeichen versetzen  kann.  Auch  das  Er- 
öffnen und  das  Setzen  von  Parenthese  u.  ä. 
versteht  sich  von  selbst  —  Wenn  aber 
die  Sache  einige  Zeit  geübt  ist,  wird  es 
natüriich  sein,  die  Sätze  näher  zu  formu- 
lieren, damit  man  die  Handhaben  nicht 
nur  im  Augenblick  ganz  gut  versteht, 
sondern  dafs  sie  immer  ganz  geläufig  und 
übersichtiich  sind. 

Nachdem  der  Schüler  auf  diese  Weise 
mit  der  Rechnung  der  Buchstaben  vertraut 
ist,  ist  es  Zeit,  ihn  mit  den  mehr  theo- 
retischen Betrachtungen  über  die  Gröfsen 
und  ihre  allgemeinen  algebraischen  Ver- 
hältnisse zu  beschäftigen. 

Askow  (Mnemarfc).  Paul  b  Conr. 
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Mattigkeit 

s.  Ermüdung 

Melancliolie 

I.Definition  und  Hauptsymptome.  2. Ver- 
lauf. 3.  Vorkommen  im  Kindesalter.  4.  Er- 
kennung.   5.  Behandlung. 

1.  Definition  und  Haupteymptome. 
Als  Melancholie  bezeichnet  man  eine 
Psychose,  deren  Hauptsymptome  folgende 
sind: 

a)  krankhafte  Traurigkeit  (Depression), 
oft  mit  motivloser  Angst; 

b)  krankhafte  Verlangsamung  des  Vor- 
stellungsablaufes (Denkhemmung); 

c)  krankhafte  Bewegungsstörungen  (bald 
motorische  Hemmung,  bald  motorische 
Agitation); 

d)  sekundäre  Wahnvorstellungen. 

Die  unter  1 — 3  aufgeführten  Sym- 
ptome fehlen  niemals.  Das  vierte,  die  sekun- 
dären Wahnvorstellungen,  kommt  nur  den 
schweren  Formen  zu.  Fehlen  Angstaffekte, 
beschränkt  sich  also  die  Affektstörung  auf 
eine  krankhafte  Depression,  so  bezeichnet 
man  die  Psychose  als  melancholische  Ver- 
stimmung oder  Hypomelancholie.  Ist  auch 
Angst  vorhanden,  so  spricht  man  von 
Melancholie  im  engeren  Sinne.  Die  Angst 
tritt  bei  dieser  bald  anfallsweise,  bald 
kontinuierlich  auf.  Oft  wird  sie  von  dem 
Kranken  direkt  in  die  Herzgegend  verlegt 
(Praecordialangst).  Die  Verlangsamung  des 
Vorstellungsablaufes  ist  oft  so  erheblich, 
dafs  ältere,  gut  befähigte  Kinder  die  ein- 
fachsten Exempel  aus  dem  Einmaleins  erst 
nach  langem  Besinnen,  zuweilen  auch  über- 
haupt nicht  mehr  richtig  rechnen.  Die 
Bewegungsstörungen  äufsem  sich  in  den 
leichteren  Fällen,  so  namentlich  bei  der 
Hypomelancholie,  in  einer  leichten  moto- 
rischen Hemmung.  Jede  Bewegung  wird 
dem  Kinde  zu  viel.  Alle  Bewegungen 
werden  zögernd,  langsam  ausgeführt :  meist 
liegt  das  Kind  zusammengesunken  stunden- 
lang auf  einer  Stelle.  Man  bezeichnet 
diese  Form  auch  Melancholia  passiva.  Für 
den  Laien  ist  bei  dieser  Form  die  Teil- 
nahmlosigkeit  und  Gleichgültigkeit  oft  noch 
auffälliger  als  die  motivlose  Traurigkeit 
In  schweren  Fällen,  namentlich  wenn  auch 

Rein,  Encyklopid.  Huidb.  d.  Pidagoeik.    2.  Aufl.    5. 


Angstaffekte  bestehen,  ändert  sich  das  moto- 
rische Verhalten  meist,  und  zwar  nimmt 
entweder  die  motorische  Hemmung  noch 
mehr  zu  oder  an  ihre  Stelle  tritt  die  Agi- 
tation der  Angst  Im  ersteren  Falle  hören 
die  bewufsten  Bewegungen  fast  ganz  auf. 
Wochenlang  verharren  die  Kinder  fast  re- 
gungslos. Die  Körpermuskulatur  ist  dabei 
nicht  schlaff,  sondern  gleichmäfsig  gespannt 
(Attonität).  Die  Kranken  sprechen  fast 
nichts  (Mutismus),  essen  nicht  spontan  und 
verunreinigen  sich  oft  Man  bezeichnet 
diese  Krankheitsform  als  Melancholia  atto- 
nita  s.  stuporosa,  den  Zustand  selbst  auch 
als  melancholischen  Stupor.  Im  zweiten 
Falle  bedingt  die  Agitation  der  Angst  eine 
fortwährende  Bewegung:  die  Kinder  jam- 
mern bemerkenswerter  Weise  oft,  ohne  zu 
weinen,  ringen  die  Hände,  kauen  an  den 
Fingern,  schreien,  liegen  und  sitzen  kaum 
einen  Augenblick  ruhig  u.  s.  f.  Diese  Form 
wird  als  Melancholia  activa  s.  agitata  be- 
zeichnet 

Nicht  selten  führt  die  Melancholie  auch 
zu  Wahnvorstellungen.  Diese  werden  als 
sekundär  bezeichnet,  weil  sie  unmittelbar 
an  die  krankhafte  Angst  angeknüpft  wer- 
den und  auch  weiterhin  von  dieser  ab- 
hängig sind.  Man  hat  sie  oft  geradezu  als 
unbewufste  Erklärungsversuche  der  Angst 
bezeichnet  Anfongs  äufsem  die  Kranken: 
»ich  habe  so  furchtbare  Angst,  als  hätte 
ich  einen  Mord  auf  dem  Gewissen«,  später 
bezichtigen  sie  sich  direkt  mit  nackten 
Worten  eines  solchen.  Ihrem  Inhalte  nach 
sind  die  Wahnvorstellungen  der  Melan- 
cholie entweder  Selbstanklagen  (Versündi- 
gungswahn) oder  hypochondrische  Vor- 
stellungen (Krankheitswahn)  oder  Verfol- 
gungsvorstellungen. Die  letzteren  sind  am 
seltensten.  Oft  findet  man  in  einem  und 
demselben  Falle  sowohl  Selbstanklagen  wie 
hypochondrische  Vorstellungen.  Bald  ist 
der  Inhalt  sehr  unbestimmt:  »ich  mufs 
sterben,  alles  ist  aus,  das  Herz  ist  kaput, 
ich  kann  gar  nichts«,  u.  s.  f.;  bald  erhebt 
das  Kind  ganz  bestimmte  Klagen:  ich  be- 
komme Gehirnerweichung  (Aufserung  eines 
vierzehnjährigen  Knaben),  ich  habe  dies 
oder  jenes  gestohlen  u.  s.  f.  Sinnestäuschun- 
gen —  Halluzinationen  und  Illusionen  — 
treten  selten  auf.  Im  Benehmen  der  Kinder 
fällt  in  den  leichteren  Fällen  namentlich 
die  Unschlüssigkeit  und  Trägheit  auf.    Sie 
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waschen  und  kleiden  sich  fast  gar  nicht 
oder  nachlässig,  werden  mit  den  Schul- 
aufgaben nicht  fertig  u.  s.  f.  In  den 
schweren  Fällen  tritt  das  oben  geschilderte 
Verhalten  ein.  Sehr  oft  führt  die  Angst 
zu  Selbstmord-  und  Fluchtversuchen. 

2.  Verlauf.  Der  Verlauf  der  Melan- 
cholie ist  gewöhnlich  günstig.  Periodische 
Wiederkehr  ist  nicht  so  häufig  wie  bei  der 
Manie  (s.  d.).  Gröfser  ist  die  Gefahr  der 
Ausbildung  eines  sog.  zirkulären  Irreseins. 
Dieses  stellt  eine  zusammengesetzte  perio- 
dische Psychose  dar:  zuerst  tritt  gewöhn- 
lich eine  Melancholie  auf.  Auf  diese  folgt 
unmittelbar  eine  Manie.  E)ann  folgt  ein 
von  Krankheitssymptomen  freier  Zwischen- 
raum. Hierauf  bricht  wieder  eine  Melan- 
cholie aus,  der  wieder  eine  Manie  folgt 
u.  s.  f.  Meist  endet  dieser  Zirkel  erst  mit 
dem  Tode  Der  erste  Anfall,  die  erste 
Melancholie,  tritt  sehr  oft  gegen  Ende  des 
Kindesalters  auf.  Eine  weitere  Gefahr  der 
Melancholie  —  auch  im  Kindesalter  — 
stellt  der  Selbstmord  (s.  d.)  dar.  Die 
Kinderselbstmorde  sind  wahrscheinlich  zur 
Hälfte  auf  Melancholie  zurückzuführen. 

3.  Vorkommen  im  Kindesalter.  Em- 
minghaus  fand  unter  199  Fällen  von  Kin- 
derpsychosen 24  Melancholien.  Auch  nach 
meinen  Beobachtungen  ist  die  Melancholie 
die  häufigste  unter  den  erworbenen  Psy- 
chosen des  Kindesalters.  Am  häufigsten 
ist  die  passive  und  aktive  Form  ohne 
Wahnvorstellungen.  Am  seltensten  ist  die 
Melancholia  attonita  im  Kindesalter.  Bei 
Mädchen  ist  die  Melancholie  etwas  häufiger 
als  bei  Knaben.  Erbliche  Belastung  spielt 
eine  grofse  Rolle.  Bei  keiner  anderen 
Psychose  findet  man  so  häufig  gleichartige 
Vererbung,  d.  h.  Vorkommen  derselben 
Psychose,  also  hier  der  Melancholie  in  der 
Ascendenz.  Eine  Gelegenheitsursache  ist 
zuweilen,  namentlich  bei  der  Pubertäts- 
melancholie, nicht  nachzuweisen.  Sehr  oft 
spielt  ein  Schreck,  die  Trauer  über  eine 
schwere  Strafe  und  namentlich  die  Furcht 
vor  einer  angedrohten  Strafe  und  Ähn- 
liches die  Rolle  des  auslösenden  Moments. 
Auch  die  mit  der  Masturbation  verbundenen 
psychischen  Erregungen  —  die  Furcht  vor 
Entdeckung  und  Strafe  und  vor  andere  Folgen 
—  sind  nicht  selten,  namentlich  gegen 
Ende  des  Kindesalters,  von  Bedeutung. 
Auch  körperliche  Krankheiten  können  bei 


prädisponierten  Kindern  zu  einer  Melan- 
cholie führen,  so  z.  B.  Krankheiten  des 
Digestionstraktes  (Magendarmkatarrh  u.  s.  t\. 

4.  Erkennung.  Wie  bei  der  Manie  ist 
auch  bei  der  Melancholie  für  die  EHagnose 
der  Kontrast  gegen  den  Zustand  vor  der 
Krankheit  entscheidend.  Wenn  ein  Kind 
auffällig  still  wird  und  aufßllig  langsam 
antwortet,  sollte  der  Erzieher  bezw.  Lehrer 
niemals  die  beiden  kurzen  Fragen  ver- 
säumen: bist  du  traurig?  hast  du  Angst? 
Auch  die  Denkhemmung  läfst  sich  meiä 
leicht  durch  die  einfache  Frage  feststellen: 
fällt  dir  das  Denken  jetzt  schwer?  die 
meisten  Kinder  antworten  darauf  ganz  präzis, 
wenn  sie  wirklich  an  Melancholie  leiden, 
mit  ja.  Sehr  bezeichnend  ist  gewöhnlich 
auch  die  Abnahme  des  Körpergewichts  und 
des  Appetits;  auch  der  Schlaf  wird  bei  den 
schweren  Formen  schlecht 

5.  Behandlung.  JedenfoUs  ist  stets  so- 
fort ein  sachverständiger  Arzt  zuzuziehen. 
Bis  zu  dessen  Ankunft  ist  Bettruhe  not- 
wendig. Falls  irgendwelche  Angstaffekte 
vorliegen,  ist  genaue  Überwachung  un- 
erläfslich,  um  einen  Selbstmordversuch  zu 
verhüten.  Gerade  diese  Gefahr  wird  er- 
feüirungsgemäls  gewöhnlich  untersdiätzt 
Li^  ein  schwerer  plötzlicher  Angstanbll 
vor,  so  ist  bis  zur  Ankunft  des  Arztes, 
hüls  dieser  voraussichtlich  nicht  rasch  zu 
erwarten  ist  (z.  B.  auf  dem  Lande),  eine 
hydropathische  Einpackung  vorzunehmen, 
d.  h.  das  Kind  wird  nackt  bis  zu  den 
Achselhöhlen  (also  ausschliefsiich  da-  Anne 
und  des  Kopfes)  lose  in  ein  Leinentudi, 
welches  man  in  Wasser  von  35**  C.  ein- 
getaucht und  dann  ausgerungen  hat,  ge- 
hüllt und  rasch  mitsamt  diesem  feuchten 
Tuche  in  eine  wollene  Decke  eingewickelt. 
Weiterhin  ist  auch  bei  der  Melancholie  oft 
die  Behandlung  in  einer  Anstalt  oder  Klinik 
unerläTslich. 

Literatur:  Emminghaus,  Die  psychischen 
Störungen  des  Kindesalters.  Tübuigen  1887. 
S.  144.  —  Manheimer,  Les  troubles  mentaux 
de  renfaace.  Paris  1899.  S.  76  ff.  —  Ziehen. 
Psychiatrie.  2.  Aufl.  Leipzig  1902.  S.  3428. 
—  Ders.,  Die  Oeisteskranlcheiten  des  Kindes- 
alters.   Berlin  1904.    Heft  2,  S.  34 ff. 
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1.  Entwicklungsgang.  2.  Akademische 
Wirksamkeit  in  Wittenberg.  3.  Pädagogische 
Orandbegriffe.  4.  Praktische  Einwirkung  auf 
das Schuraresen.  a)  Lateinschulen:  a)Oi|;anl- 
sation,  ^)  Lehrbficher.  b)  Universitäten: 
a)  Organisation,  ß)  Lehrbücher. 

1.  Melanchthons  Entwicklungsgang. 
Philipp  Melanchthon  wurde  am  16.  Februar 
1497  zu  Bretten  in  der  Pfalz  geboren. 
Hier  verlebte  er  zehn  glückliche  Jugend- 
jahre unter  der  Leitung  einer  frommen 
Mutter  und  eines  liebevollen  Qrofsvaters, 
des  Brettner  Bürgermeisters  Johann  Reuter; 
sein  Vater  Georg  Schwartzerd,  der  geschätzte 
Rfistmeister  und  Waffenschmied  des  pfölzer 
Kurfürsten,  war  ein  ernster,  menschen- 
freundlicher Mann,  der  aber  bei  seinen 
häufigen  Berufsreisen,  seinem  langjährigen 
Siechtum  und  seinem  frühen  Tod  im  Jahre 
1508  keine  tiefer  greifende  Einwirkung 
auf  die  Entwicklung  des  Sohnes  gewinnen 
konnte.  Da  1 507,  etwa  ein  Jahr  vor  dem 
Tode  des  Vaters,  auch  der  Grofsvater  des 
kleinen  Philipp  gestorben  war,  zog  die 
Grofsmutter  Elisabeth  Reuter,  eine  Schwester 
des  bekannten  Humanisten  Reuchlin,  in 
ihre  Heimat  Pforzheim,  um  dort  drei  ihrer 
Enkel  in  die  tüchtige  Lateinschule  eintreten 
zu  lassen.  Diese  hatten  bisher  in  Bretten 
nach  kurzem  Besuch  der  öffentlichen  Schule 
im  grofsväterlichen  Hause  durch  einen  von 
Reuchlin  empfohlenen,  wackeren  Hauslehrer 
Johann  Unger  drei  Jahre  lang  Unterricht 
in  der  lateinischen  Grammatik  erhalten. 
^Philippus  lernte«  nach  einem  alten  Bericht 
>für  andere  seine  Grammaticam  wohl«, 
übte  sich  gelegentlich  im  Disputieren  mit 
fohrenden  Schülern  und  »gewann  schon 
damals  eine  grofse  Lust  zum  Studieren«. 
In  Pforzheim  bekam  diese  Lust  reichere 
Nahrung  durch  den  Wetteifer  mit  zahl- 
reichen begabten  Mitschülern,  durch  den 
Unterricht  Georg  Simlers,  der  die  Latein- 
schule leitete  und  als  echter  Humanist 
seine  geweckteren  Schüler  privatim  auch 
in  das  Griechische  einführte,  und  vor  allem 
durch  das  hohe,  anspornende  Vorbild  seines 
Orofsoheims  Reuchlin,  der  öfter  aus  Stutt- 
gart herüberkam  und  seine  helle  Freude 
an  dem  Knaben  hatte,  «als  er  dessen  Fleifs 
sähe  und  des  schönen  und  richtigen  Ingenii 
innen  ward«.    Eine  griechische  Grammatik 


und  ein  Wörterbuch  waren  die  Gaben,  die 
er  ihm  bei  seinen  Besuchen  mitbrachte 
oder  ihn  durch  lateinische  Verse  sich  ver- 
dienen liefs.  In  jener  Zeit  verwandelte 
auch  Reuchlin  nach  Humanistenart  des 
Knaben  «barbarischen«  Namen  Schwartzerd 
in  den  griechischen  Melanchthon  (seit  1531 
auch  Melanthon  geschrieben). 

Im  Herbst  1509  schon  bezog  Melanch- 
thon die  Universität  Heiddberg  und  fand 
in  dem  Hause  des  alten  Theologen  Pallas 
Spangel  freundliche  Pflege.  Seinen  huma- 
nistischen Neigungen  entsprechende  An- 
regungen bot  ihm  jedoch  die  Hochschule 
nicht;  denn  der  Glanz  der  «goldenen  Zeit« 
des  Heidelberger  Humanismus,  die  durch 
die  Namen  /^cola,  Celtis,  Wimpfeling 
und  Reuchlin  gekennzeichnet  wird,  war 
schon  erloschen,  und  scholastische  Dunkel- 
männer führten  das  Wort  An  ihrer  ge- 
schwätzigen Dialektik  fand  er  keinen  Ge- 
fallen; nur  einige  jüngere  Lehrer  in  Rhetorik, 
Mathematik  und  Astronomie  scheint  er  gern 
gehört  zu  haben.  So  war  er  hauptsächlich 
auf  Privatstudien  angewiesen;  bezeichnend 
ist  es  für  diese,  dafs  sie  sich  nicht  nur  auf 
die  klassischen  Schriften  erstreckten,  die  er 
in  buntem  Wirrwarr  ohne  Wahl  las, 
sondern  auch  den  tiefen,  volkstümlich 
derben  Predigten  Geilers  von  Kaisersberg 
galten,  dessen  Andenken  auch  Meianchthons 
erstes  1510  gedrucktes  Gedicht  geweiht 
ist  Im  Juni  1511  wurde  der  wegen  seines 
Fleifses,  seines  vielseitigen  Wissens  und 
seiner  dialektischen  Gewandtheit  schon  da- 
mals bewunderte  Jüngling  Baccalaureus 
artium;  er  versuchte  sich  dann  im  Unter- 
richt zweier  junger  Grafen,  wurde  aber, 
als  er  sich  nach  Jahresfrist  um  den  Magister- 
grad bewerben  wollte,  zurückgewiesen,  »die- 
weil  er  noch  so  jung  und  kindisches  An- 
sehens Mrar«. 

Dies  sowie  der  Tod  Spangels  waren 
wohl  die  Hauptgründe,  die  Melanchthon 
veranlaTsten  im  September  1612  nach 
Tübingen  überzusiedeln;  dort  hatte  Heinrich 
Bebel,  »derVater  der  Schwarzwälder  Musen*, 
seit  1496  den  humanistischen  Studien  eine 
Stätte  bereitet  Aufser  ihm  vertrat  jetzt  der 
einstige  Pforzheimer  Rektor  Simler  die 
Humaniora.  Neben  ihren  begeisternden 
Vorlesungen  hörte  Melanchthon  bei  dem 
Aristoteliker  Franz  Stadianus  Philosophie 
und   lernte  Aristoteles   als   reinste  Quelle 
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schätzen.  Bleibende  Bedeutung  hatte  für 
ihn  auch  der  'gelehrte  Mathematiker  und 
Astronom  Johannes  Stöffler,  der  ihm  seinen 
astrologischen  Wahnglauben  tief  einprägte. 
Griechisch  und  Hebräisch  trieb  er  daneben 
privatim,  gelegentlich  im  Verein  mit  gleich- 
strebenden Genossen.  Bei  seinem  rast- 
losen ineifs  entwickelte  er  sich  schnell  zu 
einem  bedeutenden  humanistischen  Gram- 
matiker und  erwarb  sich  auf  dieser  Grund- 
lage ein  umfassendes  Wissen,  so  dafs  Simler 
zu  sagen  pflegte,  der  Schüler  sei  gelehrter 
als  sein  Lehrer,  und  Stadianus  sich  von 
seinem  scharfsinnigen  Schüler  gern  be- 
lehren liefs.  Schon  am  25.  Januar  1514 
bestand  er  als  erster  unter  allen  Bewerbern 
die  Magisterprüfung.  Noch  vier  Jahre 
weilte  der  junge  Adagister  lernend  und 
lehrend  in  Tübingen.  Durch  juristische 
und  medizinische  Studien  tat  er  dem  ency- 
klopädischen  Zug  der  Humanistenzeit  Ge- 
nüge: sein  frommer  Sinn,  der  bei  den 
scholastischen  Theologen  Tübingens  keine 
Befriedigung  fand,  führte  ihn  zu  den 
Werken  Gersons  und  Wessels,  in  denen 
sich  scholastische  Dialektik  und  mystische 
Tiefe,  ja  auch  humanistische  Bildung  zu 
höherer  Einheit  verschmolzen,  und  weiter 
zurück  zu  der  lauteren  Quelle  der  Bibel 
selbst.  »Welche  Blitze!«  schreibt  er  be- 
wundernd, als  er  das  Neue  Testament  in  der 
griechischen  Ausgabe  des  Erasmus  liest  und 
mit  der  matten  Vulgata  vergleicht  Freilich 
lebhaftere  theologische  Interessen  beherrsch- 
ten ihn  damals  noch  nicht;  denn  sein  Herz 
und  seine  Kraft  gehörten  vor  allem  der  huma- 
nistischen Wissenschaft  Er  las  über  Vergil 
und  Terenz,  nach  Bebeis  Tod  1517  auch 
über  Beredsamkeit  und  Geschichte  im  An- 
schlufs  an  Cicero  und  Livius  und  unter- 
richtete in  seiner  Burse  besonders  griechisch; 
dabei  fehlte  ihm  nach  dem  Zeugnis  eines 
damaligen  Schülers  »nicht  das  Talent  zum 
Lehren,  noch  die  Treue«.  Agricolas  be- 
deutsames Werk  über  Dialektik,  das  den 
Bann  der  scholastischen  Logik  völlig  brach 
utid  die  logische  Schulung  dem  Leben 
und  der  Wissenschaft  dienstbar  machte, 
wirkte  bestimmend  auf  ihn  ein;  seine 
Korrektortätigkeit  in  der  Anshelmschen 
Druckerei  brachte  engere  Fühlung  mit  den 
Humanisten,  deren  hier  erscheinende  Schriften 
er  vielfach  bevorwortete,  und  seine  Terenz- 
au^;abe    1516     sowie    seine    griechische 


Grammatik,  die  1518  ihren  Siegeslauf  be- 
gann, führten  ihn  als  ebenbürtigen,  würdigoi 
Genossen  mitten  in  ihren  Kreis  ein.  Was 
Wunder,  dafs  schon  1516  Erasmus  seine 
bedeutenden  Gaben  mit  grofser  Wanne 
anerkennt  und  in  den  Dunkelmännerbriefai 
der  beklagenswerte,  fiberall  greprügelte 
Kölner  Magister  Philipp  Schlauraff  ihn  ak 
den  ärgsten  Feind  der  Scholastik  in  Tübingen 
ansieht  und  ihm  den  Tod  anwünscht  In 
der  Tat  stand  Melanchthon  im  Reuchlinschen 
Streit  ganz  auf  der  Seite  seines  Ver- 
wandten, ja  er  plante  sogar  selbst  eine 
neue  Satire  g^en  die  Kölner,  zugldcfa 
hoffte  er  im  Bunde  mit  Reuchlin,  Pirk- 
heimer  und  anderen  humanistischen  Freunden 
durch  eine  Ausgabe  des  reinen  Aristoteles 
alle  bisherigen  Taten  des  Humanismus  in 
Schatten  zu  stellen  und  der  aufblühenden 
Wissenschaft  eine  neue  Quelle  frischer 
Lebenskraft  zu  erschliefsen. 

2.  Melanchthons  akademische  Wirk- 
samkeit in  Wittenberg.  Da  berief  ihn  der 
Kurfürst  Friedrich  der  Weise  1518  auf 
Reuchlins  Empfehlung  als  »ledor  der 
griechischen  Sprache«  nach  Wittenberg. 
Er  folgte  dem  Rufe  um  so  lieber,  als  der 
Reuchlinsche  Streit  die  Gegensätze  in 
Tübingen  peinlich  verschärft  hatte  und  ihm 
seine  Tätigkeit  in  dieser  >Zwangsanstalt< 
verleidet  war,  er  fürchtete  »unter  Knaben 
wieder  zum  Knaben  zu  werden«.  Die 
anfängliche  Enttäuschung  der  Wittenberger 
über  den  unscheinbaren,  etwas  stotternden 
und  leicht  mit  der  Schulter  zuckenden 
Mann  wurde  völlig  wett  gemacht  durch 
die  glänzende  Antrittsrede,  die  er  am 
29.  August  de  corrigendis  adolescentiae 
studiis  hielt  Er  legte  in  ihr  seine  epodie- 
machenden  Anschauungen  über  die  Reform 
der  Universitätsstudien  dar,  die  ihm  nur 
durch  Rückgang  auf  die  echten  Quellen, 
besonders  Aristoteles  und  die  Bibel,  mög- 
lich erscheint  Sprachstudium  ist  ihm  da- 
für die  unerläfsliche  Bedingung  und  vor 
allem  auch  >  die  Kenntnis  des  Griechischen 
ein  wichtiger  Schlüssel.  Wie  er  hier  iler 
Philosophie  und  Theologie  neue,  klare 
Bahnen  weist,  so  kündigt  der  junge  Pro- 
fessor der  Artistenfakultät  zugleich  »allen 
Gebräuchen  der  Schulen  zuwider«  nd>en 
seiner  Kcmervorlesung  eine  solche  über 
den  Titusbrief  cn.  Damit  sind  deutlich 
die    Richtlinien    seiner    nun    bannenden 
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42  jährigen  Wittenberger  Lehrtätigkeit  ge- 
zeichnet, durch  die  er  in  unermüdlicher 
Schaffensfreude  und  selbstloser  Treue  den 
bedeutsamen  Bund  des  Christentums  mit 
dem  Humanismus,  des  Evangeliums  mit 
der  Kultur,  des  Glaubens  mit  dem  Wissen 
zu  einem  unauflöslichen  zu  machen  sich 
bemühte,  indem  er  mit  frommemSinn  zu 
den  Quellen  zurückführte.  Sein  Obergang 
nach  Wittenberg  bedeutete  keinen  Bruch 
mit  den  alten  Ordnungen  für  ihn,  sondern 
die  Bildung,  aus  der  er  herkam,  mündete 
ganz  natürlich  in  Wittenberg  ein  und  ver- 
band sich  unschwer  mit  dem  Geist,  der 
hier  eben  zur  Herrschaft  kam,  »und  keinen 
Augenblick  ward  Melanchthon  sich  be- 
wufst,  dafs  er  in  ein  ihm  fremdes  Lager 
übergegangen  sei«.  (M.  Lenz.)  Und  er 
verstand  es,  sich  auch  hier  in  seiner  Eigen- 
art zu  behaupten.  Wohl  suchte  Luther  in 
den  ersten  Jahren  ihres  gemeinsamen 
Wirkens,  das  Wittenbergs  Ruhm  schnell 
zu  ungeahnter  Höhe  emporschnellen  liefs, 
>den  kleinen  Griechen,  der  ihn  sogar  in 
der  Theologie  übertrefJFe,«  immer  wieder 
ganz  zur  Theologie  herüberzuziehen,  wohl 
wandte  sich  dieser  unter  dem  Eindruck 
von  Luthers  gewaltiger  Persönlichkeit  und 
der  Leipziger  Disputation  theologischen 
Studien  eifriger  zu  und  erwarb  offenbar 
auf  Luthers  Drängen  schon  im  September 
1519  die  Würde  eines  Baccalaureus  Bibliae, 
aber  seiner  geliebten  humanistischen  Wissen- 
schaft ward  er  deshalb  doch  nicht  untreu. 
Das  verdient  um  so  mehr  Anerkennung,  als 
die  Sprachstudien,  wie  er  öfter  klagt,  bei 
der  schlaffen  Jugend  auf  heftigen  Wider- 
stand stiefsen.  Selbst  Homer  mufste  nach 
einer  seiner  geist-  und  humorvollen  An- 
kündigungen um  Zuhörer  betteln  gehen, 
und  einmal  las  er  vor  nur  vier  Zuhörern 
ein  Demostheneskoll^,  während  seine  theo- 
logischen Vorlesungen  einen  beispiellosen 
Erfolg  hatten,  fand  doch  Spalatin,  der  Hof- 
prediger des  Kurfürsten,  bei  einem  ge- 
l^^ntlichen  Besuche  1520  >in  Magister 
Philipps  Lektion  bei  500—600  Auditores,« 
bei  Luther  nur  an  400,  und  mufste  doch 
im  Sommer  des  nächsten  Jahres  ein  neues 
Kollegium  gebaut  werden.  Der  schöne 
Erfolg  blendete  ihn  so  wenig,  dafs  er  noch 
1523  die  theologischen  Vorlesungen  am 
liebsten  ganz  aufg^^eben  hätte,  um  durch 
ausschliefsliche  Pflege  der  klassischen  Studien 


dem  Unheil  der  Unwissenheit  zu  steuern 
und  so  mittelbar  der  Kirche  einen  un- 
schätzbaren Dienst  zu  leisten.  In  der  Tat 
drohten  ja  das  barbarische  Gezänk  der 
Pseudotheologen  und  die  bildungsfeindliche 
Richtung  der  Schwarmgeister  gerade  damals 
zum  Schmerz  aller  Humanisten  die  Musen 
völlig  zu  vertreiben,  und  esschien  einesganzen 
Mannes  zu  bedürfen,  um  diesen  feindlichen 
Mächten  g^enüber  den  von  christlichem 
Geist  durchdrungenen  Humanismus  zum 
Si^e  zu  führen  und  des  Erasmus  Hohn- 
wort zu  widerlegen:  ubi  Lutheranismus, 
ibi  literarum  interitus.  Eigentlich  gegen 
seinen  Willen  wurde  Melanchthon  trotzdem 
1526  nach  langen  Verhandlungen  unter 
Erhöhung  seines  Gehaltes  von  100  auf 
200  Gulden  mit  einer  theologischen  Lektur 
neben  seiner  bisherigen  Tätigkeit  betraut 
und  hat  von  da  bis  zu  seinem  Tode  dies 
Doppelamt  bekleidet.  Als  er  am  IQ.  April 
1 560  starb,  zeigte  sich  eine  klaffende  Lücke, 
in  die  vier  Koliken  eintraten;  denn  er 
hatte  sechs  Vorlesungen  gehalten  (wöchent- 
lich 9  Stunden),  aulser  solchen  über  Dia- 
lektik (2  Shinden),  über  Ethik  (1  Stunde) 
und  über  Geschichte  (desgl.)  zwei  griechische 
Vorlesungen,  eine  einstündige  über  grie- 
chische Grammatik  mit  Übungen  an  der 
Apostelgeschichte  und  eine  zweistündige 
über  Euripides  und  eine  theologische  über 
den  Römerbrief  (2  Stunden).  Dazu  kam 
noch  die  lateinische  Bibelerklärung  und 
Katechese,  die  er  Sonntags  früh  für  fremde 
Studenten  zu  halten  pfl^e,  die  die  deutsche 
Predigt  nicht  verslanden.  Zugleich  lehrt 
diese  Übersicht,  wie  umfossend  der  Kreis 
seiner  Vorlesungen  geworden  war.  Im 
Lauf  der  Jahre  hatte  der  »fomulus  com- 
munis« der  Hochschule  und  »unermüdliche 
Atlas«,  wie  Luther  ihn  nennt,  fast  alle 
philosophischen  und  sprachwissenschaft- 
lichen Disziplinen  behandelt:  Dialektik, 
Physik,  Ethik,  Geschichte,  Mathematik, 
Astronomie,  hebräische  und  griechische 
Grammatik;  dazu  kommen  Erklärungen 
von  Homer,  Hesiod,  Pindar,  Sophokles, 
Euripides,  Aristophanes,  Theognis,  Arat, 
Apoilonios,  Thukydides,  Demosthenes,  Ae- 
schines,  Lykurg,  Aristoteles,  Plutarch,  Lucian, 
Ptolemäus,  von  Terenz,  Ovid,  Horaz, 
Cicero,  Sallust,  Plinius,  Tacitus'  Germania 
und  Quintilian  und  eine  grofse  Reihe  von 
theologischen  Vorlesungen,  wie  über  Genesis, 
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Psalmen,  Sprüche  Salomonis,  Jesaia,  Jere- 
mia,  Sacharja,  Maleachi  Erklärung  der 
meisten  neutestamentlichen  Bücher,  seiner 
loci  communes,  des  nicäischen  Symbols 
und  des  Justinus  Martyr.  Daneben  lieferte 
er  noch  nach  der  naiven  Sitte  der  Zeit 
gel^entlich  seinen  Koliken  ganze  Hefte 
oder  wenigstens  Entwürfe  zu  ihren  Vor- 
lesungen und  lieh  ihnen  gern  seine  Hilfe 
bei  der  Durchsicht  ihrer  Arbeiten.  —  So 
hatte  er  in  rastloser  Arbeit  erfüllt,  was  er 
im  ersten  Jahre  seiner  Wittenberger  Wirk- 
samkeit dem  Hofprediger  Spalatin  schrieb: 
»Ich  will  mich  befleifsigen,  dafs  auch  durch 
meine  Bemühungen  Wittenbergs  Qlanz  er- 
höht werde  und  die  Hoffnungen,  die  der 
treffliche  Fürst  auf  mich  setzt,  nicht  zu 
Schanden  werden.«  Und  getrost  konnte 
er  deshalb  wenige  Tage  vor  seinem  Tode 
dem  treuen  Schüler  und  Freunde  Camerarius 
im  Hinblick  auf  die  mühevolle,  aber  doch 
segensreiche  Arbeitszeit  sagen:  »Wir  haben 
beide  ausgehalten  in  der  Niedrigkeit  des 
Schullebens  und  an  unserem  Orte  getan, 
was  wir  konnten.  Einigen  hat  doch  wohl 
unsere  Arbeit  genützt,  Schaden  hat  sie 
gewifs,  das  darf  ich  hoffen,  niemandem 
gebracht« 

So  war  es  natürlich,  dafs  Melanchthon 
schon  früh  als  eine  der  wichtigsten  Säulen 
der  Hochschule  angesehen  ward ;  besonders 
brachte  Luther  dem  jüngeren,  gelehrteren 
Freund,  den  er  doch  an  Tiefe  und  Kraft 
weit  überragte,  »aus  innerlicher  Lieb«  und 
aus  klarer  Erkenntnis  seiner  Unentbehrlich- 
keit  für  das  Werk  der  Reformation  eine 
geradezu  rührende  Hochschätzung  entg^en, 
ja  bezeichnete  sich  wohl  gar  überbescheiden 
als  seinen  Vorläufer.  Und  wenn  auch 
später  ihr  Verhältnis  mancherlei  Trübungen 
erfuhr  und  die  Schwächen  im  Charakter 
Melanchthons  Luther  nicht  verborgen  bleiben 
konnten,  so  war  doch  dessen  Urteil  über 
den  Wert  der  Tätigkeit  Melanchthons  immer 
im  höchsten  Mafse  anerkennend.  Allgemein 
aber  war  der  Eindruck,  den  der  wackere 
Johann  Kefsler,  der  spätere  Reformator  von 
St.  Gallen,  von  Magister  Philippsen  erhielt: 
»er  ist  nach  Leibesgröfse  eine  kleine,  un- 
achtbare Person,  .  .  .  nach  Verstand  aber, 
Gelehrsamkeit  und  Kunst  ist  er  ein  grofser, 
starker  Ries  und  Held,  so  dafs  es  einen 
verwundem  möcht,  dafs  in  einem  so  kleinen 
Leib  ein  so  grofser  Berg  von  Kunst  und 


Weisheit  verschlossen  li^;«.«  In  der  Tat 
trug  gerade  Melanchthons  Name  und 
Wirken  sehr  wesentlich  zu  dem  schnellen 
Wachstum  der  Universität  bei.  Die  höchste 
akademische  Würde,  das  Rektorat,  hat  er 
allerdings  nur  zweimal  bekleidet,  1524  und 
1538;  aber  diese  zunächst  auffallende  Er- 
scheinung findet  ihre  einfoche  Erklärui^ 
dann,  dafs  ihn  seine  Verwicklung  in  die 
grofsen  religiösen  und  kirchenpolitischai 
Fragen  der  Zeit  und  seine  r^e  Teilnahme 
für  die  Gründung  und  Umgestaltung  höherer 
und  niederer  Schulen  immer  wieder  zu 
weiten  Reisen  nötigten  und  die  Obemahme 
des  verantwortungsvollen  Rektorats  untun- 
lich machten.  Jedenfalls  mufste  sein  erstes 
Rektorat  schon  deshalb  als  ganz  besondere 
Ehre  erscheinen  und  berechtigtes  Aufeeben 
erregen,  weil  er  gegen  allen  Brauch  als 
erster  verheirateter  Professor  diese  Würde 
erhielt  Gerade  in  einer  Zeit  mit  grofser 
Arbeitslast  hatte  er  sich  nämlich  am 
25.  November  1520  mit  Katharina  Krapp, 
der  Tochter  des  Wittenberger  Büi^ger- 
meisters,  vermählt,  mit  der  er  37  Jahre  in 
glücklicher,  wenn  auch  von  Leid  nicht  un- 
getrübter Ehe  verbunden  blieb. 

Diese  Ehe  ermöglichte  es,  dafs  er  nicht 
nur  eins  der  geistigen  Häupter  der  Hoch- 
schule, sondern  auch  ihr  frisches  Leben 
schaffendes  Herz  sein  konnte.  In  seiner 
teilnehmenden  Liebenswürdigkeit  gestattete 
er  ja  nicht  nur,  wie  einmal  ein  Student  in 
seines  Nichts  durchbohrendem  Gefühl 
schreibt,  jedem  »Mistkäfer  ihn  beliebig  oft 
zu  besuchen,«  sondern  in  sorgloser  Gast- 
lichkeit wufste  er  auch  sein  Haus  mehr  und 
mehr  zu  einem  »Commune  Museum«  zu 
machen;  freilich  mufsten  öfter  durch 
schnellen  Verkauf  der  silbernen  und  gol- 
denen Ehrenbecher  die  nötigen  Mittel  be- 
schafft werden.  Von  etwa  1521  an  lebten 
aufserdem  wohl  10  Jahre  lang  die  Schüler 
seiner  Privatschule  in  seinem  Hause  und 
erfüllten  es,  veretändnisvoll  geleitet,  mit 
ihrem  frischen,  frohen  Treiben;  bedürftige 
oder  empfohlene  Studenten  hatte  er  stets 
an  seinem  Tisch,  und  gesellig,  wie  er  war, 
freute  er  sich,  wenn  dabei  einmal  gar  df 
verschiedene  Sprachen  gesprochen  wurden. 
Und  es  war  keine  hohle  Phrase,  wenn  er 
sagte,  »dafs  ihn  dauernde  Freundschaft  mit 
denen  verbinde,  die  mit  ihm  an  einem 
Tisch  gesessen  hätten«.    Denn  wie  er  den 
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Studenten  ein  stets  hilfsbereiter  Berater  war, 
der  sich  nicht  nur  um  ihre  wissenschaft- 
liche und  sittliche  Förderung,  sondern 
auch  um  ihr  leibliches  Wohl,  um  Kost 
und  Quartier  kümmerte,  wie  er  von  vielen 
geradezu  als  treuer  Vater  geehrt  wurde,  so 
blieb  er  trotz  aller  Arbeitslast  durch  einen 
überaus  r^^en  Briefwechsel,  —  die  9  ersten 
Bände  des  Corpus  Reformatorum  erschöpfen 
ihn  bei  weitem  nicht,  noch  harren  an  2000 
Briefe  der  Veröffentlichung,  —  auch  später 
mit  vielen  von  ihnen  in  enger  Verbindung. 
Und  wer  von  ihnen  gelegentlich  durch 
Wittenberg  kam,  versäumte  nicht,  das  gast- 
liche Haus  zu  besuchen,  wo  auch  die 
Kinder  an  der  Freude  des  Wiedersehens 
teilnahmen  und  nach  Geotg  Sabinus' 
schwungvollen  Versen  (poemata  1563 
p.  41)  den  Scheidenden  mit  Kränzen  als 
Zeichen  ihrer  Liebe  beschenkten.  In  einem 
wahrhaft  erstaunlichen  Umfang  hat  Melanch- 
tbon aber  auch  in  den  späteren  peisön- 
lichen  Lebensw^  seiner  Schüler  eingegriffen 
und  in  gewissenhafter  Sachlichkeit  das 
Vertrauen  gerechtfertigt,  mit  dem  sich 
Fürsten  und  Städte  an  ihn  wandten,  wenn 
es  galt  einen  tüchtigen  Professor,  Rektor 
oder  Lehrer  zu  gewinnen. 

Dasselbe  unbedingte  Vertrauen  fand  er 
auch  in  Wittenberg  und  ward  dadurch 
recht  eigentlich  zum  geistigen  Haupt  der 
Universität,  zumal  ihm  keine  der  vier  Fa- 
kultäten ganz  fremd  war;  denn  auch 
»Medizin  und  Rechtswissenschaft  strebte  er 
wenigstens  den  Prinzipien  und  allgemeinen 
Umrissen  nach  zu  erkennen.«  (Schmidt) 
Selbst  Luther,  der  es  noch  in  dem  Schrei- 
ben an  den  christlichen  Adel  deutscher 
Nation  als  Teufelswerk  bezeichnet  hatte, 
dafs  auf  den  Universitäten  »der  blinde 
heidnische  Meister  Aristoteles«  regiere, 
und  den  »verdammten,  hochmütigen,  schalk- 
haftigen Heiden«  aus  dem  Unterricht  mög- 
lichst verbannen  wollte,  vermochte  es  nur 
kurze  Zeit,  auch  Melanchthon  nach  dieser 
Richtung  hin  zu  beeinflussen;  bald  beugte 
er  sich  auf  diesem  Gebiet  willig  der 
reicheren  Kenntnis  und  dem  reiferen  Urteil 
des  jüngeren  Genossen.  Hatte  Melanchthon 
in  Reden  und  Schriften  der  Jahre  1520 
und  1521  unter  Luthers  übermächtigem 
Einflufs  die  Philosophie  höhnend  »ein 
altes  Weib«  benamst,  »das  nach  Griechen- 
land stinke,«   und  erklärt:   »ein  Christ  ist 


nicht,  wer  den  Namen  eines  Philosophen 
in  Anspruch  nimmt,«  ja  gemeint,  wir 
hörten  auf  Menschen  zu  sein,  wenn  nicht 
die  Theologie  Anfong,  Mitte  und  Ende 
des  Lebens  bilde,  so  kehrt  als  stehender 
Refrain  vieler  späterer  Briefe  und  Reden 
der  Gedanke  wieder,  dals  die  Loslösung 
der  Theologie  von  den  anderen  Wissen- 
schaften Rückfeill  in  Barbarei  bedeute,  ein 
Gedanke,  den  sich  dann  Luther  in  seinem 
wirkungsvollen  Weckruf  an  die  Ratsherren 
aller  Städte  deutschen  Landes,  dafs  sie 
christliche  Schulen  aufrichten  und  halten 
sollen,  1524  bekanntlich  völlig  zu  eigen 
gemacht  hat  (Vergl.  unter  Luther.)  Schon 
vorher  hatten  die  beiden  Männer  im  Auf- 
trag des  Kurfürsten  einen  leider  verlorenen 
Plan  der  gänzlichen  Umgestaltung  der 
Hochschule  ausgearbeitet;  jedenfalls  war 
es  ein  Ausflufs  ihrer  gemeinsamen  Be- 
mühungen, dafs  schon  im  Anfang  der 
zwanziger  Jahre  die  alten  scholastischen 
Studien  in  Wittenberg  endgültig  beseitigt 
wurden.  Eine  kurze  Studienordnung  Me- 
lanchthons  wohl  aus  dem  Jahr  seines  ersten 
Rektorats  1523/4  beweist  nämlich,  dafs 
der  mittelalterliche  Studienbetrieb  dem  ver- 
jüngenden Geist  des  Humanismus  gewichen 
ist;  jüngere  Studenten  sollen  bei  mangeln- 
den Vorkenntnissen  vom  Rektor  einem 
AAagister  überwiesen  werden,  der  ihnen 
ihre  Vorlesungen  vorschreibt  und  sie  in 
der  lateinischen  Sprache  übt;  und  statt  der 
veralteten  Disputationen  sollen  abwechselnd 
von  den  Professoren  und  Studenten  zwei- 
mal im  Monat  Deklamationen  gehalten 
werden.  Bald  darauf  wurde  Melanchthon 
1525  von  dem  neuen  Kurfürsten  Johann 
dem  Beständigen  ausdrücklich  mit  dem  Amt 
eines  Reformators  der  Universität  betraut 
»in  Ansehunge,  das  ime  die  Schigkligkeit 
der  Personen  vor  andern  bewrust  sei«. 
Auch  nachdem  die  lange  geplante  Um- 
gestaltung 1536  endlich  vollzogen  und  da- 
mit für  alle  ähnlichen  Reformen  und  Neu- 
gründungen protestantischer  Hochschulen 
das  mustergültige  Vorbild  geschaffen  war, 
blieb  Melanchthon  für  Wittenberg  von 
mafsgebendem  Einflufs.  Meist  erscheint 
er  als  der  Sprecher  der  Universität,  und 
auch  die  offiziellen  Reden  seiner  Koliken 
sind  nach  Camerarius'  glaubhaftem  Zeug- 
nis zumeist  aus  seiner  Feder  geflossen,  ge- 
l^entlich  sogar  begonnen  worden,  während 
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Melanchthon  den  Rest  schrieb  und  mit 
noch  feuchter  Schrift  nachlieferte.  Seine 
Teilnahme  an  allen  Prüfungen  der  Artisten- 
fakultät erscheint  als  selbstverständlich, 
wenigstens  wird  von  der  Magisterprfifung 
in  Wittenberg  ausdräcldich,  berichtet,  »doch 
so  ist  alzeit  hir  bey  diesem  examine  Magister 
Philippus  und  der  Oekanus,«  und  selbst 
nach  Leipzig  wurde  er  öfter  als  Prüfungs- 
kommissar für  die  Stipendiaten  berufen. 
Auch  die  amtlichen  Mitteilungen  am 
schwarzen  Brett  gingen  fast  alle  von  ihm 
aus  und  sind  mit  ihrem  bald  mahnenden, 
bald  warnenden,  bald  strafenden,  stets  aber 
väterlich  belehrenden  Ton  höchst  bezeich- 
nend für  das  innige  Verhältnis,  das  zwischen 
ihm  und  seinen  Schülern  bestand.  Studen- 
tische Ausgelassenheiten  wufste  er  zu  ver- 
zeihen, selbst  wenn  er  sie  am  eigenen 
Leibe  spüren  mufste,  wie  damals,  als  von 
frohem  Gelage  heimkehrende  Studenten 
ihn,  ohne  ihn  zu  erkennen,  zur  Elbe 
schleppten,  um  ihn  unterzutauchen.  Aber 
wo  er  wirkliche  Roheit,  Unbotmälsigkeit 
oder  Unsittllchkeit  fand,  bekämpfte  er  sie 
mit  entschiedener  Strenge;  als  einmal  1545 
bewaffnete  Studentenmassen  sich  vor  dem 
Schlosse  sammelten,  um  einen  gefangenen 
Kommilitonen  mit  Gewalt  zu  befreien,  zog 
er  sogar  den  übrigen  Professoren  voran, 
mit  Schwert  und  Lanze  bewehrt,  aus  und 
steuerte  durch  sein  mutiges  Eingreifen  der 
drohenden  Gewalttat,  und  bei  ähnlichem 
Anlafs  wagte  er  wenige  Jahre  vor  seinem 
Tode  dem  gezückten  Degen  eines  wütenden 
Studenten  ruhig  entgegenzutreten.  Gleichen 
Mut  zeigte  er  bei  der  furchtbaren  Krisis, 
welche  die  Stürme  des  schmalkaldischen 
Krieges  über  »sein  geliebtes  Nest  an  der 
Elbe«  heraufbeschworen;  als  der  Einfall 
des  Herzogs  Moriz  in  Kursachsen  1 546  die 
Universität  zersprengte,  harrte  er  bis  zuletzt 
aus.  Und  als  er  flüchten  mufste  und  ihm 
verlockende  Anerbietungen  von  verschiedenen 
Seiten  gemacht  wurden,  blieb  er  Witten- 
berg treu  und  hatte  keinen  dringenderen 
Wunsch,  als  dafs  die  Schule,  die  Pflanz- 
stätte der  Reformation,  erhalten  bleibe,  da 
deren  Zerstörung  der  gröfste  Triumph  der 
Feinde  sein  würde.  Sein  Wunsch  sollte 
sich  schon  im  nächsten  Jahre  erfüllen,  frei- 
lich anders,  als  er  gedacht  hatte.  Durch 
die  Wittenberger  Kapitulation  (19.  Mai 
1547)  fiel  der  gröfste  Teil  der   kurfürst- 


lichen Länder  samt  der  Kurwürde  an  den 
si^jeichen  Herzog  Moriz,  und  schon  am 
8.  Juni  liefs  der  neue  Kurfürst  den  zer- 
streuten Professoren  melden,  er  plane 
Wiederherstellung  der  Universität  Zwar 
wufste  Melanchthon,  >dafs  wir  auf  Erden 
keine  gewisse  Herberge  haben  und  sollen 
nach  dem  Ewigen  trachten,  dafs  auch  die 
Kirche  Gottes  nicht  an  Jerusalem  oder 
andere  Städte  gebunden  sei,  sondern  an 
Gottes  Wort,«  säer  doch  bot  er  gern  sane 
Hand  zu  dem  Werk,  »die  Trümmer  der 
Anstalt  aus  dem  Schiffbruch  zu  retten«. 
Schon  am  24.  Oktober  begann  er  daher 
trotz  der  noch  unger^felten  Verhältnisse 
seine  Vorlesungen  und  liefs  sich  in  sdnem 
Entschlüsse  auch  durch  die  Aufforderungen, 
die  Vorwürfe  und  den  Groll  der  jungen 
emestinischen  Herzöge  nicht  wankend 
machen,  die  ihn  nach  Jena  riefen,  wo  sie 
aus  politischer  Eifersucht  eine  neue  Hoch- 
schule, nach  ihrem  Wunsche  die  Erbin  des 
allen  Wittenberger  Ruhms,  gründen  wollten. 
Wohl  fühlte  er  sich  in  den  nun  folgenden 
traurigen  und  durch  theologische  Zänkereien 
arg  vergällten  Jahren  manchmal  in  trüben 
Stunden  als  »ein  an  den  Kaukasus  an- 
geschmiedeter PromeÜieus,«  aber  gerade 
seinem  Bleiben  verdankte  Wittenberg  seine 
neue  Blüte,  die  es  noch  auf  Jahre  hinaus 
zu  dem  Mittelpunkt  des  deutschen  Prote- 
stantismus machte;  denn  trotz  all  der  häfs- 
lichen  Streitigkeiten,  in  die  der  friedliebende 
Mann  durch  die  rabies  theologorum  ver- 
wickelt wurde,  galt  er  doch  den  weitesten 
Kreisen  als  der  verdienstvolle  praeceptor 
Germaniae  und  der  treue  magister  veritatis, 
und  sammelten  sich  nach  wie  vor  zu 
seinen  Füfsen  zahlreiche  Schüler,  die  dank- 
baren Herzens  seinen  milden,  versöhnenden 
Geist  fortpflanzten. 

3.  Meiandithons  pidagogische  Onind- 

begriffe.    Melanchthon  war  mit  Leib  und 

Seele  Humanist  und  achtete  als  solcher  in 

der  Wissenschaft  nichts  Menschliches  sich 

j  fremd ;  aber  wie  er  schon  in  der  schwäbischen 

Heimat  unter  dem  bestimmenden  Einflufs 

j  der  oberrheinischen  Richtung  des  Humanis- 

I   mus  gestanden    hatte,   deren    ernste    und 

[  fromme  Vertreter  zwar   einer  Reform   der 

Kirche  das  Wort  redeten,  aber  allem  über- 

I   kühnen  Sturm  und  Drang  abgeneigt,  einen 

I  gewaltsamen  Bruch  zu  vermeiden  suchten, 

:  so  stellt  er  auch   später  seine  ganze  um- 
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fetösende  Tätigkeit  unter  das  Licht  des 
Evangeliums.  Der  Freund  und  Bewunderer 
des  Erasmus  ist  doch  zugleich  der  treue 
Genosse  und  Helfer  Luthers,  zwar  kein 
religiöser  Heros,  aber  wohl  eine  tief  an- 
gelegte, fein  gebildete  und  schön  abgeklärte 
Natur,  welche  durch  ihre  Milde  der  Reli- 
gion auch  unter  ihren  humanistischen  Ver- 
ächtern Boden  zu  gewinnen  wufste,  die 
Luthers  rücksichtslose  Schroffheit  und  Feuer- 
eifer abzustofsen  geeignet  war.  Zwei  be- 
deutsame Aufgaben  waren  Melanchthon  ge- 
stellt: Dem  Protestantismus  galt  es  eine 
lehrhafte  Grundlage  zu  geben,  »die  die 
Geistlichen  und  Lehrer  in  stand  setzte, 
das  Volk  mit  den  neuen  Gedanken  zu 
durchtränken«  (EUinger),  und  dem  mächtig 
erweckten  Bildungsbedürfnis  Rechnung 
tragend,  galt  es  >an  Stelle  der  Scholastik 
einen  neuen,  von  jeder  Vermischung  mit 
dem  Glauben  sich  sorg^tig  freihaltenden 
wissenschaftlichen  Unterbau  der  Theologie 
zu  schaffen  und  ihm  durch  eine,  den  an- 
dersgearteten Aufgaben  entsprechende  Neu- 
ordnung der  Schulen  und  Universitäten  eine 
zuverlässige  Grundlage  zugeben«  (Ellinger). 
Diese  Aufgaben  zu  lösen  bedurfte  es 
einer  »enger  gespannten«  Natur,  als  Luther 
es  war,  eines  reinlich  scheidenden,  weniger 
schöpferischen  als  nachempfindenden  Geistes, 
der  die  ganze  neue  Bildung  beherrschte 
und  den  praktischen  Blick  für  das  wirk- 
lich Erreichbare  besafs.  Klar  erkannte 
Melanchthon  diese  Doppelaufgabe  als  sein 
gewiesenes  Lebenswerk;  und  wenn  er 
oft  genug  in  Augenblicken  der  Ent- 
täuschung und  Verstimmung  seine  Sehn- 
sucht nach  dem  friedlichen  Hafen  der 
klassischen  Studien  ausgesprochen  hat,  so 
darf  man  doch  nicht  meinen,  er  habe  je 
seine  Verbindung  mit  der  Reformation  be- 
reut Schon  zwei  Jahre  nach  seiner  Über- 
siedelung nach  Wittenberg  fügt  er  einem 
Schreiben  an  einen  schwäbischen  Freund, 
in  dem  er  klagt,  ihm  bleibe  keine  Zeit  zu 
Studien  mehr,  den  bezeichnenden  Schlufs 
an:  »unsere  Arbeiten  sind  aber  auch  ernster 
und  notwendiger  als  die,  die  wir  ehemals 
in  Schwaben  trieben.«  Und  bei  aller  Be- 
geisterung für  die  Alten  bleibt  Melanchthon 
—  auch  hier  einem  mächtigen  Zug  des 
deutschen  Humanismus  folgend  —  doch 
immer  ein  warmherziger  Patriot,  der  es  für 
schimpflich  und  undankbar  hält,  das  Fremde 


auf  Kosten  des  Heimischen  zu  bewundem, 
ja  geradezu  meint,  die  Vaterlandsliebe  sei 
von  Gott  zur  Verteidigung  der  höchsten 
Güter  dem  Menschen  ins  Herz  gepflanzt 
Gerade  deshalb  hat  er  sich  auch  durch  die 
ehrenvollsten  Berufungen  nach  England 
und  Frankreich  nicht  verlocken  lassen,  seine 
wertvollen  Dienste  dem  Vaterland  zu  ent- 
ziehen. Diese  drei  Elemente,  das  huma- 
nistische, das  religiöse  und  das  nationale 
bedingen  Melanchthons  pädagogische  An- 
schauungen, die  er  zwar  nie  systematisch 
geordnet  hat,  die  aber  aus  seinen  Dekla- 
mationen sowie  den  Vorreden  zu  seinen 
zahlreichen  Schulbüchern  unschwer  ab- 
geleitet werden  können  und  ein  zwar  ein- 
faches, aber  in  sich  fest  geschlossenes 
Ganzes  bilden. 

Die  Kenntnis  der  Wissenschaften  er- 
scheint Melanchthon  ebenso  nötig  als  et- 
wa die  Sonne:  denn  ohne  sie  sinkt  der 
Mensch  zu  einem  unwürdigen  »Cyklopen- 
leben«,  ja  auf  den  Standpunkt  des  unver- 
nünftigen Tieres  hinab.  »Die  Zungen«, 
schrieb  er  in  späteren  Jahren  einmal  an 
Spalatin,  »sollte  man  denen  ausschneiden, 
die  auf  den  Kanzeln  hier  und  da  die  un- 
erfahrene Jugend  von  diesen  Studien  ab- 
mahnen; denn  wir  sehen  ja,  wie  die  Reli- 
gion einst  durch  die  eingedrungene  Bar- 
barei bedroht  worden  ist,  und  ich  fürchte 
sehr,  es  könnte  wieder  dazu  kommen,  wenn 
wir  nicht  mit  Händen  und  Füfsen  die  edle 
Gabe  Gottes,  die  Wissenschaft,  verteidigen? 
Für  Kirche  und  Staat  erscheint  ihm  die 
Erhaltung  und  Pflege  der  Wissenschaften 
gleich  wichtig.  Da  die  ursprünglich  dazu 
berufenen  Organe  der  alten  Kirche  ihre 
Pflicht  nach  dieser  Seite  hin  schmählich 
versäumen,  ja  die  Einkünfte  der  alten 
Schulstiftungen  gerade  den  heftigsten  Fein- 
den der  Wissenschaften  zufliefsen,  und  da 
dem  Protestantismus  geeignete  kirchliche 
Organe  fehlen,  so  erwächst  den  Landes- 
fürsten und  Städten  die  heilige  Pflicht  und 
das  hohe  Recht,  die  Erhaltung  und  Ord- 
nung des  ganzen  Schulwesens  zu  über- 
nehmen. Mit  derselben  Entschiedenheit 
wie  Luther  in  seinem  Sendschreiben  an  die 
Bürgermeister  und  Ratsherren,  zu  dessen 
lateinischer  Übersetzung  übrigens  Melanch- 
thon eine  warme  Vorrede  schrieb,  tritt 
auch  er  für  die  epochemachende  Forderung 
der   VerstaaUichung   der   Schule   ein    und 
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verspricht  sich  von  ihr  den  höchsten  Nutzen 
für  Staat  und  Kirche.  Ais  einzig  gangbarer 
Weg  zur  Erlangung  der  wissenschaftlichen 
Bildung  erscheint  ihm  aber  in  völliger 
Übereinstimmung  mit  seinen  Vorläufern 
Agricola  und  Erasmus  die  Rückkehr  zu 
den  Quellen.  Diese  sind  für  ihn  natürlich 
die  Werke  der  Griechen  und  Römer,  in 
denen  ja  der  Humanismus  überhaupt  mit 
naiver  Ein'seitigkeit  den  einzigen  Jung- 
brunnen und  zugleich  die  unübertrefflichen 
Lehrmeister  aller  Wissenschaften  sah.  In 
der  Tat  bedeutete  die  Rückkehr  zu  den 
Quellen  damals  immerhin  einen  gewaltigen 
Ruck  vorwärts;  aus  dem  unfruchtbaren 
Wust  der  absterbenden  Scholastik  ward  da- 
durch der  Geist  zu  freiem,  frischem  Den- 
ken geführt,  und  die  verjüngende  Kraft 
der  ewig  jugendfrischen  Antike  regte  bald 
auch  zu  eigenem,  selbständigem  Forschen 
an.  Darum  hat  jene  Frühzeit  des  Huma- 
nismus, die  die  Quellen  vom  Schutt  der 
Jahrhunderte  befreite,  tatsächlich  in  der 
Geschichte  fast  aller  Wissenschaften  Epoche 
gemacht  Übrigens  fafste  Melanchthon  den 
Begriff  »Quellen«  keineswegs  engherzig; 
veranlafste  er  doch  z.  B.,  als  er  zufällig 
in  der  Bibliothek  des  Augustinerklosters 
in  Wittenberg  auf  eine  Handschrift  der 
Annalen  des  Lambert  von  Hersfeld  stiefs, 
deren  Druck,  da  er  mit  scharfem  Blick,  ob- 
wohl der  Name  des  Verfassers  fehlte,  den 
Wert  dieser  Geschichtsquelle  erkannte.  — 
Diese  Quellen  aber  würden  »ägyptische 
Hieroglyphen«  bleiben  ohne  gründliche 
Kenntnis  der  Sprachen,  die  mithin  das  un- 
entbehrliche »Werkzeug«  sind,  »den  ver- 
borgenen Schatz  zu  heben«.  —  Das  Wort: 

>Mit  jeder  Sprache  mehr,  die  du  erlernst, 

befreist 
Du  einen  bis  daher  in  dir  gebundnen  Geist,« 

ist  also  nicht  blofs  tiefe  »Weisheit_  des 
Brahmanen,«  sondern  auch  feste  Über- 
zeugung des  praeceptors  Germaniae. 

Daraus  ergibt  sich  klar  der  Gang  des 
Unterrichts,  er  hat  zunächst  die  Eloquenz 
zu  erstreben,  d.  h.  die  Fähigkeit  des  sprach- 
richtigen, logisch  durchsichtigen  und  sach- 
kundigen Vortrags  in  lateinischer  Sprache. 
Das  alte  Trivium  mit  Grammatik,  Rhetorik 
und  Dialektik  bleibt  also  zu  Recht  bestehen 
und  bildet  den  allgemeinen  Unterbau  für 
die  folgende  feichwissenschaftliche  Bildung. 
Die  Grammatik,  deren  mühseligen  Betrid) 


Melanchthon  in  der  Rede  »über  die  Laden 
der  Schulmeister«  aus  eigener  Anscfaauang 
geschildert  hat,  sucht  er  durch  möglidisi 
baldigen    Fortschritt    zur  Lektüre    Idcfater 
zu  machen,  da  nur  so  die  Regeln  lebendig 
werden.    Die  Lektüre,  für  die   das    Wori 
gilt  multum,  non  multa,  ist  ihm  das  wich- 
tigste Unterrichtsmittel    der  formalen    Bil- 
dung.    Diese   wird  vervollkommnet  durdi 
die  eifrig  empfohlenen  Stilübungen;  sie  be- 
ginnen mit  der  Anfertigung  von    Briefoi 
und  Übersetzungen  aus  dem  Griechischen 
und  führen  zu  Versuchen   in   lateinischen 
Versen  und  zur  Ausarbeitung  von   Reden 
und  geschichtlichen  Themen.     Ais  Mu^cr 
des  Stils  erscheint  natürlich  vor  allen  Qcero, 
doch   wird  sklavische  Nachtreterei    ebenso 
wie  die  verstiegene  Forderung,  seine  voll- 
endete   Beredsamkeit    zu    erreichen,    ver- 
worfen, vielmehr  ein  freies,  künstlerisdies 
Verfahren    der    Nachahmung    empfohlea 
Die   höchste   Stufe  bildet   die  declamatio, 
d.  h.  der  Vortrag  lateinischer  Reden   oder 
Verse,  den   er  für  so  wichtig  ansah,  dafs 
seit   1524    in  Wittenberg   monatlich    der- 
artige Übungen  veranstaltet  wurden. 

Aber  Melanchthon  bleibt  nicht  bei  du- 
seifigem  Formalismus  stehen;  Luther  schrieb 
einmal  nach  den  Tischreden  auf  den  Tisdi: 
»Philipp  hat  die  Sachen  und  die  Worte, 
Erasmus  hat  Worte  ohne  die  Sache,  idi 
habe  die  Sache  ohne  die  Worte,  Karlstadt 
hat  keins  von  beiden.«  In  der  Tat  sind 
Worte  und  Sachen  für  Melanchthon  un- 
lösbar verbunden ;  ausdrücklich  sagt  er  ein- 
mal: »wie  der  Schiffer  nach  den  Sternen 
seinen  Lauf  richtet,  so  sind  alle  unsere 
Studien  nach  diesem  Prinzip  zu  richten, 
dafs  wir  uns  einerseits  wissenschafdidie 
Einsicht  und  andrerseits  wenigstens  ein  ge- 
wisses Geschick  über  ernste  Dinge  uns 
auszudrücken  verschaffen«,  und  in  seinen 
Vorlesungen  berücksichtigt  er  in  der  Tat 
grundsätzlich  den  Gesichtspunkt,  nicht  nur 
die  formale  Schulung  zu  fördern,  sondern 
auch  sachliche  Bereicherung  des  Wissens 
zu  geben.  So  ist  ihm  die  Eloquenz  »eine 
grofse  Kunst  und,  wie  es  in  der  Tragödie 
heilst,  Herrin  der  Dinge«,  und  so  führt 
die  Lektüre  zur  prudentia,  denn  »näher  als 
der  Schatten  dem  Körper  folgt  die  Ein- 
sicht der  Beredsamkeit«.  Und  wahre  Huma- 
nität ist  ohne  Eloquenz  undenkbar.  Das 
entspricht  durchaus  der  auch  von  Mdandi- 
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thon  oft  genug  vorgetragenen  Geschichts- 
philosophie des  Humanismus,  dafs  das 
Mittelalter  mit  dem  Verlust  der  Beredsam- 
keit auch  den  guten  Geschmack,  ja  sogar 
die  Wissenschaft,  die  Sittlichkeit  und  die 
Religion  eingebüfst  habe.  »Und  so  ist 
nach  Melanchthons  Meinung  der  letzte  End- 
zweck der  Eloquentia  religiös«  (Hartfelder), 
indem  Bescheidenheit,  Wahrhaftigkeit  und 
Frömmigkeit  als  schönste  Früchte  gründ- 
licher sprachlicher  Studien  von  selbst  her- 
vorblühen.  Sprachliche,  sachliche  und  sitt- 
lich-religiöseGesichtspunkte bestimmen  dem- 
zufolge auch  die  Auswahl  der  Schriftsteller, 
unter  den  Griechen  empfiehlt  er  besonders 
Homer,  Herodot,  Demosthenes  und  Plu- 
tarch,  unter  den  Lateinern  Qcero,  Livius, 
Vergil  und  Terenz.  Denn  Kenntnis  der 
griechischen  Sprache  erscheint  ihm  als  un- 
erlässige  Vorbedingung  für  jeden  wahr- 
haft Gebildeten:  diese  »süfseste  und  feinste 
Sprächet  verieiht  ja  nicht  blofs  der  Dar- 
stellung Schönheit  und  unseren  Ratschlägen 
und  Handlungen  Feinheit,  sondern  sie  ist 
zugleich  das  köstliche  Geßfs,  in  dem  der 
Schatz  der  göttlichen  Lehren  ruht,  und  zu- 
dem auch  für  alle  anderen  Wissenschaften 
»Lehrerin  und  Quelle«,  mithin  so  not- 
wendig als  Luft  und  Feuer. 

Aus  dieser  einzigartigen  Fundgrube  hat 
also  der  wissenschaftliche  Unterricht  vor 
allem  zu  schöpfen;  freilich  hat  Melanch- 
thon  in  den  zahlreichen  Schriften,  in  denen 
er  übersichtlich  und  fafslich  eine  schul- 
mäfsige  Systematisierung  der  philoso- 
phischen Wissenschaft  versuchte,  deutlich 
gezeigt,  wie  fem  ihm  dabei  sklavisches 
Nachbeten  liegt,  und  gerade  dadurch  einen 
beispiellosen  Erfolg  davongetragen,  dafs  er 
durch  Eingehen  auf  alle  damals  behan- 
delten Zeit-  und  Streitfragen  das  Interesse 
der  Zeit  zu  erregen  verstand.  Eine  eigen- 
tümliche Ironie  des  Schicksals  war  es  nur, 
dafs  die  praktischen  philosophischen  Werke 
des  Mannes,  der  so  eifrig  Rückkehr  zu  den 
Quellen  selbst  verlangt  hatte  und  durch 
seine  Grundrisse  nur  zu  ihnen  hatte  führen 
wollen,  gar  bald  ebenso  wie  seine  theo- 
logischen loci  als  vollgültiger  Ersatz  der- 
selben gefafst  und  benutzt  wurden,  so  dafs 
sie  sogar  in  Wittenberg  schon  um  1590 
nach  dem  Zeugnis  des  Polykarpus  Lyser 
die  Schriften  des  Aristoteles  ganz  verdrängt 
hatten.    Jedenfalls  aber  zeugen  diese  Lehr- 


bücher dafür,  dafs  Melanchthon  den  alige- 
mein-wissenschaftlichen Vorbereitungsunter- 
richt mit  der  Lektüre  der  Klassiker  und 
mit  der  Anleitung  zur  Eloquenz  durchaus 
nicht  als  abgeschlossen  ansah,  vielmehr 
Psychologie,  Physik  und  Ethik  als  wich- 
tige Ergänzung  betrachtete.  Auch  seine 
Lieblingswissenschaft,  die  stark  astrologisch 
gefärbte  Astronomie  und  die  arg  dar- 
niederliegenden mathematische^  Studien  hat 
er  immer  wieder  warm  empfohlen  und  ist 
auch  für  die  Geschichte  mit  Rücksicht  auf 
ihren  praktischen  Nutzen  wie  ihren  sittlich- 
religiösen Wert  entschieden  eingetreten. 
Natürlich  teilen  sich  die  Lateinschule  und 
die  Artistenfakultät,  die  nichts  anderes  als 
die  Durchgangsstufe  zu  den  höheren  Fakul- 
täten sein  will,  in  die  Erledigung  dieser 
Aufgaben ;  die  zuletzt  genannten  Wissen- 
schaften fallen  zumeist  erst  dem  Univer- 
sitätsunterricht zu.  Auch  das  Griechische 
wird  nach  Lage  der  Dinge  oft  erst  auf  der 
Universität  begonnen  werden  können. 

4.  Melanchthons  praktische  Einwir- 
kung auf  das  Schulwesen.  Wenn  diese 
pädagogischen  Grundgedanken  Melanch- 
thons sich  weder  durch  Neuheit  noch 
durch  besondere  Grofsartigkeit  auszeichnen, 
so  bleibt  sein  Ruhm  als  des  praeceptor 
Germaniae  doch  ungeschmälert;  denn  er 
hat  diesen  humanistischen  Ideen  und  seinem 
hohen  Ideal  einer  unlöslichen  Verschmel- 
zung von  Religiosität  und  Wissen  mit  un- 
ermüdlicher Arbeit  und  grofser  päda- 
gogischer Weisheit  in  dem  Schulwesen  des 
ganzen  protestantischen  Deutschlands  zum 
wenigsten  Eingang  verschafft.  Wohl  grün- 
dete sich  sein  Ansehen  zweifellos  zunächst 
auf  seine  Stellung  zu  Luther  und  der  Re- 
formation, aber  er  hat  das  Vertrauen,  das 
es  ihm_  eintrug,  durch  seine  wissenschaft- 
liche Überlegenheit  und  seine  unbestech- 
liche Lauterkeit  vollkommen  gerechtfertigt. 
So  erschien  er  schon  früh  als  der  be- 
rufenste Reformator  des  Schulwesens,  und 
gerade  durch  seine  für  lange  Zeit  muster- 
gültige Neugestaltung  hat  er  nicht  blofs  der 
Wissenschaft,  sondern  auch  der  evange- 
lischen Kirche  und  dem  Staat  ungemein 
genützt 

a)  Die  Lateinschulen,  u)  Organi- 
sation. Die  Notwendigkeit  einer  Vermeh- 
rung und  Reform  der  Lateinschulen  hatte 
sich  dem  Professor  der  Hochschule  früh 
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aufgedrängt,  hatte  er  doch  selbst  Jahrelang 
in  Wittenberg  eine  Haus-  und  Privat- 
schule gehalten,  um  ungenügend  vorbe- 
reiteten Jünglingen  das  nötige  gramma- 
tische Rüstzeug  für  die  Universitätsstudien 
zu  verschaffen,  und  sich  der  anderen  mühe- 
voll erscheinenden  Arbeit  an  dieser  Schule 
mit  Lust  und  Liebe  sogar  länger  unter- 
zogen, als  pekuniäre  Nöte  dazu  zwangen. 
Die  hier  gemachten  Erfahrungen  konnte  er 
bald  verwerten ;  denn  seit  1 524,  eben  dem 
Jahre  von  Luthers  bahnbrechendem  Aufruf 
zur  Schulgründung,  entstanden  in  rascher 
Aufeinanderfolge  die  evangelische  Stadt- 
schule in  Magdeburg,  die  Lateinschule  in 
Eisleben  und  die  »obere  Schule«  (Poeten- 
schule) in  Nürnberg,  an  deren  Einrichtung 
er  durch  Rat  und  Tat  sowie  durch  per- 
sönliches Erscheinen  entscheidenden  Anteil 
nahm.  Schon  1527  ward  dann  vom  Kur- 
fürsten eine  Kirchen-  und  Schulvisitation 
in  Thüringen  angeordnet,  die  später  auf 
das  ganze  sächsische  Gebiet  ausgedehnt 
werden  sollte  Schon  bei  der  ersten  kurzen 
Visitationsreise,  die  sehr  schlimme  Zustände 
offenbarte  und  fast  allenthalben  auf  Zügel- 
losigkeit  und  Willkür  stiefs,  war  Melanch- 
thon die  eigentliche  Seele  des  schweren 
Werkes,  das  geradezu  Verstaatlichung  der 
Schulen  bedeutete.  Ihm  fiel  auch  wie 
selbstverständlich  die  Aufgabe  zu,  auf 
Grund  der  gemachten  Erfahrungen  in  dem 
»Unterricht  der  Visitatoren  an  die  Pfarr- 
herren im  Kurfürstentume  zu  Sachsen« 
1528  die  mafsgebenden  Richtlinien  für  die 
ferneren  Visitationen  festzulegen.  Ja  zu- 
nächst war  es  der  dringende  Wunsch  Jo- 
hanns des  Beständigen,  dafs  Melanchthon 
selbst  mit  den  drei  alten  Genossen  von 
1527  nach  diesem  Entwurf  allmählich  die 
Verhältnisse  aller  sechs  Kreise  des  sächsi- 
schen Landes  ordnen  und  jährlich  einen 
Kreis  zu  diesem  Zwecke  bereisen  solle. 
Praktische  Gründe  entschieden  schliefslich 
für  sofortige  Entsendung  von  sechs  ver- 
schiedenen Kommissionen  in  die  einzelnen 
Landesteile;  aber  auch  so  mochte  er  nicht 
auf  Melanchthons  bewährte  Hilfe  verzichten 
und  wies  ihm  den  einen  thüringischen 
Hauptlandkreis  mit  den  Visitationsorten 
Eisenach,  Gotha  und  Weimar  zu.  Die 
Akten  über  diese  Visitationsreise  sind  leider 
verfault;  doch  zeigte  sich  schon  nach  fünf 
Jahren  deutlich  bei  einer  neuen  Visitation 


ein  unverkennbarer  Wandel  zum  Besseren  in 
Kirche  und  Schule,  und  es  ist  anzunehmen, 
dafs  hier  noch  mehr  als  in  den  anderen 
Gebieten  die  Bestimmungen  des  Visitations- 
büchleins zur  Durchführung  kamen.  Zwar 
sollten  diese,  wie  Luther  in  der  Vorrede 
betonte,  nicht  gleich  als  >neue  päpstlidie 
Dekretalen«  angesehen  werden,  aber  es 
empfahl  sich  das  Büchlein  von  selbst, 
»weil  es  für  das  Volk  aufs  einfältigste  ist 
gestellt  und  überall  Rücksicht  auf  das  ge- 
ringe Verständnis  sowie  auf  die  niedrige 
sittliche  Bildungsstufe  der  »groben  Leute« 
nahm. 

Besonders  die  Schulordnung  im  An- 
hang zeugte  von  dem  feinen  pädagogischen 
Takt  Melanchthons  und  von  seinem  schar- 
fen Blick  für  das  praktisch  Erreichbare; 
nach  dem  grofsen  Einflufs,  den  diese  sog. 
Kursächsische  Schulordnung  weit  über  die 
Grenzen  Sachsens  hinaus  au^:eübt  hat, 
hat  man  sie  wohl  gar  den  »Stiftungsbrief« 
des  deutschen  Gymnasiums  genannt  Frei- 
lich ist  dieser  Ausdruck  sehr  cum  grano 
salis  zu  verstehen;  die  Aufgaben,  die  ent- 
sprechend den  kleinen  Verhältnissen  der 
sächsischen  Städte  den  dreiklassigen  Latein- 
schulen gestellt  werden,  sind  wesentlich 
bescheidenere  als  die  der  modernen  Gym- 
nasien; auch  zeigen  sie  an  und  für  sich 
keinen  wesentlichen  Unterschied  von  denen 
der  vorreformatorischen  Schulen  des  Huma- 
nismus. Aber  tatsächlich  hat  diese  Schul- 
ordnung den  Sieg  der  neuen  Geistesrich- 
tung entschieden.  Abgesehen  von  Musik 
und  Religion  ist  Lateinisch  der  einzige, 
durchaus  im  Mittelpunkt  stehende  Lehr- 
gegenstand. Lehrziel  des  ersten  Haufens, 
der  natürlich  wie  die  folgenden  mehrere 
Jahreskurse  umfafst,  ist:  Lesen,  Schreiben 
und  Aneignung  einiger  grammatischer  Ele- 
mente und  eines  gewissen  Wortschatzes; 
die  Lehrbücher  sind  eine  lateinische  Fibel, 
die  Grammatik  des  Donat  und  die  mora- 
lischen Sprüche  des  sog.  Cato.  Der  zweite 
Haufe  lernt  dann  gründlich  Grammatik, 
Formenlehre,  Syntax  und_  Prosodie;  die 
Lektüre  der  Fabeln  des  Äsop,  der  Pädo- 
logia  des  Petrus  Mosellanus  und  der 
Colloquia  des  Erasmus  steht  durchaus  Im 
Dienst  der  Grammatik,  erst  später  folgt 
das  Lesen  und  Auswendiglernen  des  Terenz 
und  der  »reinen«  Stücke  des  Plautus.  Für 
den  dritten  Haufen  soll  man  nur  »die  Oe- 
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schicktesten  auswählen« ;  diese  wiederholen 
die  Grammatik,  lesen  Vergil,  Ovids  Meta- 
morphosen    und     Ciceros    Offizien    oder 
Episteln  und  treiben,   wenn  die  gramma- 
tische  Grundlage  zuverlässig   ist,   Metrik, 
um  die  fruchtbare  Kunst  lateinischer  Verse 
zu  erlernen,  und  schliefsiich  sogar  Dialektik 
und  Rhetorik.    Die  zwei  oberen  Abteilun- 
gen   liefern   wöchentlich    eine   schriftliche 
Arbeit,   Episteln    oder  Verse.     »Die  erste 
Stunde  nach  Mittage  sollen  die  Kinder  in 
der  Musika  geübt  werden,  alle,  klein  und 
grofs.«     Ein  bestimmter  Wochentag  bleibt 
der     »christlichen     Unterweisung«    vorbe- 
halten,   die    den    praktischen    Zweck    hat, 
»den  Anfang  eines  christlichen   und  gott- 
seligen Lebens«  zu  lehren.    Es  sollen  da- 
her das  Vaterunser,   der  Glaube   und  die 
zehn    Gebote  gelernt  und   »einfähig   und 
richtig«    ausgelegt   werden;    dazu    kommt 
noch  Einprägung  einiger  Kempsalmen  und 
Behandlung  leichterer  biblischer  Schriften 
wie   des  Matthäus,  und    »wo  die  Knaben 
gewachsen«,  der  Briefe  an  Timotheus,  des 
1.  Johannisbriefs   oder    der    Sprüche   des 
Salomonis.     Das    vielfach    beliebte   »von 
Hadersachen  sagen«    und    »Mönche   oder 
andere   zu   schmähen«    wird   ausdrücklich 
verboten   und    ebenso    die   Verstiegenheit 
eitler  Lehrer  gebrandmarkt,  die  nicht  blofs 
Lateinisch  lehren,   sondern  auch    Deutsch 
oder  Griechisch  oder  Hebräisch  und  »die 
armen  Kinder   mit  einer  solchen  Mannig- 
foltigkeit  beschweren,  die  nicht  allein   un- 
fruchtbar,    sondern    auch    schädlich    ist«. 
Dem  Gesichtspunkt  der  Konzentration  auf 
das   Hauptfach  dient   die   Forderung,  die 
auch  bei  anderen  Pädagogen  des  Humanis- 
mus wie  Vives  wiederkehrt:  »es  sollen  die 
Knaben  dazu  gehalten  werden,  dafs  sie  La- 
teinisch reden,  und  die  Schulmeister  sollen 
selbst,   soviel    möglich,    nichts   denn    La- 
teinisch mit   den   Knaben  reden,  dadurch 
sie  auch  zu  solcher  Übung  gewöhnet  und 
gereizet  werden.«    Gerade  um  diese  Forde- 
rung durchzuführen,  hatte  Melanchthon  in 
seine  lateinische  Fibel,  die  vielfach  für  die 
erste   Klasse   in  Gebrauch  kam,  schlichte, 
naheliegende   Stoffe  aus  dem   Leben   der 
Knaben  aufgenommen:  Verschen  über  den 
Knaben,  der  die  anderen  weckt,  den  Knaben, 
der  das  Brot  verteilt  usw.,  und  gerade  des- 
halb werden  für  den  zweiten  Haufen  die 
Knabengespräche    des    Petrus    Mosellanus 


empfohlen,  in  denen  Schüler  und  Studenten 
über  Unterrichtsgegenstände,  über  den 
Studienplan,  über  die  Benutzung  der  Ferien 
usw.  unterhalten,  sowie  die  bekannten, 
gleichfolls  dem  Leben  und  Treiben  der 
Gegenwart  geltenden  Colloquia  des  Eras- 
mus,  deren  Personen  mit  bewunderungs- 
würdiger Leichtigkeit  über  Dinge  sprechen, 
»von  denen  man  kaum  glauben  sollte,  dafs 
wir  uns  über  dieselben  in  römischer  Zunge 
ausdrücken  könnten,  über  Pferdehandel, 
Jagd,  Wirtshäuser  usw.«  (von  Raumer). 
Dafs  Melanchthons  Forderung  des  Latein- 
sprechens keine  starre  ist,  beweist  nicht 
nur  die  weise,  echt  melanchthonsche  Ein- 
schränkung »soviel  möglich« ,  sondern 
auch  sein  eigenes  Beispiel,  denn  er  selbst 
verachtete  und  ächtete  in  seinen  aka- 
demischen Vorlesungen  die  Muttersprache 
nicht,  wenn  durch  sie  die  Grundforderung 
der  Verständlichkeit  und  Deutlichkeit  besser 
erfüllt  wurde.  Und  seine  Bewunderung 
für  die  praktischen  Vorzüge  der  Gespräche 
des  Erasmus  verschliefst  ihm  durchaus 
nicht  die  Augen  g^^en  die  sittlichen  Be- 
denken, die  zahlreiche  frivole  und  un- 
züchtige Stellen  ebenso  wie  die  giftigen 
Ausfälle  auf  das  kirchliche  und  besonders 
das  klösterliche  Leben  erregen;  auch  hier 
fügte  er  eine  Einschränkung  bei,  nur  die 
Gespräche  zu  wählen,  »die  den  Kindern 
nützlich  und  züchtig  sind«.  —  Schlichte 
Natüriichkeit  und  einfache  Frömmigkeit 
sind  überhaupt  die  Kennzeichen  dieser 
Schulen,  in  denen  sich  der  mit  dem 
Christentum  versöhnte  und  von  ihm  ge- 
läuterte Humanismus  als  bestimmendes 
Bildungselement  der  Neuzeit  zuerst  blei- 
bende Geltung  verschaffte.  Engherzige 
Einseitigkeit  lag  Melanchthon  bei  diesem 
Entwurf  für  die  Lateinschulen  ganz  fern, 
er  stellte  nur  die  Mindestforderungen  auf. 
Wo  die  Mittel  der  Stadt  es  erlaubten, 
waren  ihm  vier  oder  acht  Klassen  ganz 
recht  In  seiner  Privatschule  hatte  er  selbst 
neben  Lateinisch  auch  Griechisch  gelehrt, 
ja  seine  »kleinen  Freunde«  nicht  nur  Stücke 
des  Plautus,  Terenz  und  Seneka,  sondern 
sogar  griechische  Trauerspiele  des  Euri- 
pides  aufführen  lassen,  wie  die  dazu  von 
ihm  gedichteten  Prologe  beweisen;  sein 
Eisleber  Lehrplan  gestattet  dem  entsprechend 
für  die  Schüler,  die  im  Lateinischen  leid- 
lich fest  sind,  auch  die  Anfänge  des  Grie- 
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chischen,  ja  sogar  des  Hebräischen.  Auch 
bei  den  Lehrbüchern  war  keine  starre 
Schablonenhaftigkeit  beabsichtigt:  für  das 
1533  der  Wittenberger  Universität  ange- 
gliederte Pädagogium  läfst  er  z.  B.  die 
Wahl  zwischen  der  Lektüre  Vergils  oder 
der  modernen  Dichtungen  des  Baptist» 
Mantuanus,  der  ihm  wohl  von  seiner  Pforz- 
heimer Schulzeit  besonders  lieb  war,  und 
der  Herolden  seines  Freundes  Eobanus 
Hessus  und  stellte  neben  Ciceros  Episteln 
des  Murmellius  Sentenzensammlung. 

War  es  vor  der  Visitation  nach  Aus- 
weis der  Akten  vorgekommen,  dafs  ein 
verkommener  Adliger  oder  ein  Mann,  der 
gar  nicht  lesen  konnte,  Schulmeister  war, 
oder  es  dem  Lehrer  gelegentlich  zugemutet 
worden,  zugleich  Dorfhirte  zu  sein,  so  ent- 
wickelt sich  nun  das  sächsische  Schulwesen 
sehr  schnei!  und  gedeihlich.  Besonders 
die  Blüte  der  Lateinschulen  err^e  bald 
weit  und  breit  Neid  oder  Bewunderung 
und  reizte  in  anderen  protestantischen 
Ländern  zur  Nachfolge;  ganz  ruitürlich  war 
es,  dals  man  dabei  allenthalben  Melanch- 
thons  Hilfe  und  Rat  in  Anspruch  nahm. 
So  machte  sich  sein  segensreicher  Einflufs 
im  Elsafs  und  an  der  fernen  Ostsee,  in 
Schlesien  und  in  Westfolen  geltend,  und 
er  ermüdete  nicht  immer  wieder  auf  die 
Notwendigkeit  der  Schulen  hinzuweisen; 
in  diesem  Sinne  schrieb  er  ein  dringliches 
Schreiben  an  den  Stadtrat  von  Soest  (erst 
1543  gedruckt)  und  forderte  1537  im 
Namen  der  in  Schmalkalden  versammelten 
Prädikanten  die  Fürsten  auf,  die  Klostergüter 
zum  Besten  der  Schulen  und  Kirchen  zu 
verwenden.  Dafs  die  Gewissen  tatsächlich 
hierdurch  geschärft  wurden,  bewies  die 
bald  bannende  Errichtung  der  sächsischen 
Fürstenschulen  (s.  den  betr.  Art).  Piesen 
Anstalten,  die  nach  ihrem  Lehrplan  eine 
Mittelstellung  zwischen  den  Hoch-  und 
Lateinschulen  einnahmen,  war  der  Stempel 
melanchthonschen  Geistes  nicht  nur  durch 
ihre  Lehrer,  meist  Schüler  Melanchthons, 
und  seine  Lehrbücher  aufgedrückt,  sondern 
auch  dadurch,  dafs  er  wiederholt  mit  ihrer 
Inspektion  bebaut  ward.  Auch  sie  wurden 
das  Vorbild  für  zahlreiche  ähnliche  Grün- 
dungen. Wie  Fabrizius  in  Meifsen  waren 
die  bekannten  Musterschulmänner  Sturm  in 
Strafsburg,  Trotzendorf  in  Goldberg,  Ne- 
ander  in  llfeld,  Wolf  in  Augsburg,  Mylius 


in  Görlitz  Melanchthons  Schüler  und  An- 
hänger, die  in  des  Lehrers  Geist  und 
Methode  zu  arbeiten  bestrd>t  waren. 

ß}  Lehrbücher.  Das  wurde  wesent- 
lich erleichtert  durch  eine  Anzahl  von  Lehr- 
büchern Melanchthons,  die  aus  den  Erfah- 
rungen des  eigenen  Unterrichts  erwachsen, 
nicht  nur  wegen  des  glänzenden  Namens 
des  Verfassers,  sondern  vor  allem  w^;en 
ihrer  praktischen  Anlage,  ihrer  grofsen  Klar- 
heit und  bewunderten  Knappheit  zum  Teil 
bis  ins  18.  Jahrhundert  hinein  zu  den  be- 
liebtesten Ldirmitteln  gezählt  wurden.  Dem 
griechischen  und  lateinischen  Anfangsunter- 
richt dienten  die  zum  Teil  schon  anderswo 
(vergl.  unter  Griech.  Unterr.  111,  694  ff.  u. 
700)  gewürdigten  Grammatiken:  Institu- 
tionesgraecaegrammaticae  1518  und  Gram- 
matica  1525  und  die  offenbar  zunächst  für 
seine  Hausschule  bestimmten  Lesebücher: 
das  lateinische  Enchiridion  elementonim 
puerilium  1524  und  die  Institutto  puerilis 
iiterarum  graecarum  1525.  Die  beiden 
Grammatiken  haben  zwar  keinen  sdb- 
ständigen  philologischen  Wert,  aber  ihre 
weite  Verbreitung  war  doch  wohlverdient 
wegen  des  hervorragenden  methodischen 
Geschicks,  mit  dem  sie  das  klar  erkannte 
Ziel  verfolgten,  möglichst  rasch  zur  selb- 
ständigen Lektüre  bezw.  zum  Sprechen  zu 
führen.  Die  beiden  Chrestomathien  aber 
suchen  den  echt  melanchthonschen  Grund- 
satz: durch  Kenntnisse  zur  Frömmigkeit! 
zu  verwirklichen,  wie  das  auch  die  Vor- 
rede zu  dem  lateinischen  Lesebuch  deut- 
lich ausspricht  Wie  deshalb  das  griechische 
Lesebuch  christliche  Stoffe  neben  den  klassi- 
schen darbietet,  so  enthält  auch  das  latei- 
nische nach  dem  Alphabet,  den  Vokalen 
und  Diphthongen  zunächst  das  Vaterunser, 
den  marianischen  Grufs,  das  apostolische 
Glaubensbekenntnis,  Psalm  66  z.  T.,  die 
zehn  Gebote,  die  Bergpredigt,  das  1 2.  löipitel 
des  Römerbriefs  und  das  1 3.  des  Johannes- 
evangeliums, Psalm  127,  Hexameter  über 
das  menschliche  Leben,  die  Sprüche  der 
sieben  Weisen  nach  Erasmus'  Übersetzung 
und  die  schon  erwähnten  Verschen  Melanch- 
thons aber  schlichte  Stoffe  aus  dem  Schäler- 
leben; dann  erst  folgen  Auszüge  aus  Ovid 
und  Plautus.  So  suchte  Melanchthon  die 
in  ihm  selbst  verkörperte  Verbindung  von 
Christentum  und  Humanismus  von  vorn- 
herein auch   in  den  Schulen  zu   verwirlc- 
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liehen.  Den  weiter  fortgeschrittenen  Latein» 
Schülern  und  Studenten  bot  er  die  Schätze 
der  antiken  Literatur  in  zahlreichen  Klassiker- 
ausgaben dar,  indem  er  dem  griechischen 
Text  meist  nach  damaligem  Brauch  zum 
besseren  Verständnis  eine  lateinische  Über- 
setzung beifügte,  —  Ausgaben,  die  für  uns 
zwar  nur  historischen  Wert  haben,  aber 
damals  ungemein  erwünscht  und  dem  Sieg 
des  Humanismus  förderlich  waren.  Teil- 
weise wenigstens  kamen  den  Lateinschulen 
auch  seine  Lehii)ücher  der  Dialektik  und 
Rhetorik  zu  gute,  wenn  er  auch  bei  diesen 
ad  utilitatem  pueritiae  geschriebenen  Ab- 
rissen in  erster  Linie  seine  Studenten  im 
Auge  haben  mochte.  Die  compendiaria 
Dialectices  ratio  von  1 520  wurde  von  dem 
nie  mit  sich  zufriedenen,  sondern  immer 
bessernden  und  erweiternden  Verfasser 
selbst  zweimal  gründlich  umgearbeitet  1 528 
als  Dialectices  Phil.  Mel.  libri  IV  und  1547 
als  Erotemata  dialedica  und  fond  eine  bei- 
spiellose Verbreitung;  führte  sie  doch,  dem 
Zug  der  Zeit  entsprechend,  aus  dem  Wust 
der  mittelalterlichen  Kommentatoren  un- 
mittelbar auf  die  reine  Lehre  des  Aristoteles 
zurück,  münzte  sie  doch  die  wertvollen 
Er^bnisse  der  ausgezeichneten  Dialektik 
des  Rudolf  Agricola  geschickt  aus,  und 
wufste  sie  dodi  durch  lichtvolle  Klarheit 
und  durch  das  Lockmittel  glücklich  ge- 
wählter Beispiele  das  für  die  meisten  wenig 
anziehende  Studium  der  formalen  Logik 
schmackhafter  zu  machen.  War  Agricolas 
Werk  noch  Dialektik  und  Rhetorik  zugleich, 
so  hat  Melanchthon  wenn  auch  nur  rein 
formal  xdie  Kunst  der  richtigen,  geordneten 
und  durchsichtigen  Darstellung,  die  auf 
richtigem  Definieren,  Einteilen  und  Argu- 
mentieren beruht,«  von  der  praktischen 
»Kunst  des  richtigen  und  schönen  Redens« 
geschieden,  ohne  doch  ihre  nahe  Verwandt- 
schaft zu  verkennen.  Die  letztere  Kunst, 
die  Rhetorik,  hat  er  in  engem  Anschluls 
an  Cicero  und  Quintilian  gleichfalls  drei- 
mal bearbeitet,  so  dafs  aus  dem  dürren, 
schmächtigen  Schema  von  1519  de  Rhetorica 
libri  111  und  den  Institutiones  Rhetoricae 
1521  allmählich  ein  ausgeführtes  Lehrbuch 
Elementorum  rhetorices  libri  II  1531  ward. 
Dieses  behandelt  im  ersten  Buch  die  Auf- 
findung des  Stoffes  und  die  Ordnung  der 
gewonnenen  Gedanken,  im  zweiten  die 
Lehre   vom   Stil,     im    Gegensatz   zu   der 


landläufigen  Betonung  des  Schmucks  der 
Rede  fordert  Melanchthon  vor  allem  deut- 
liche und  klare  Ausdrucksweise,  wie  er  sie 
selbst  vorbildlich  pflegte.  Und  bezeichnen- 
derweise fügt  der  christliche  Humanist  in 
den  späteren  Bearbeitungen  den  alten  drei 
Arten  der  Rede  als  vierte  das  neue  genus- 
didascaiicum  hinzu,  d.  h.  die  Predigt,  der 
die  Regeln  antiker  Redekunst  dienstbar  ge- 
macht werden,  die  aber  gerade  dadurch, 
»auf  die  verhängnisvolle  Bahn  der  aus- 
schliefslichen  Lehrhaftigkeit  getrieben  wurde«. 
(Bassermann.)  Demgemäfs  sind  seine  ge- 
schickten Beispiele  teils  aus  den  Klassikern 
teils  aus  der  Bibel  entlehnt 

b)  Universitäten,  u)  Organisation^ 
Wenn  so  die  Lateinschulen  Melanchthons 
Einflufs  nachhaltig  erfuhren,  so  war  er 
doch  bei  den  Hochschulen  noch  viel  ein- 
schneidender; denn  hier  galt  es  die  äufseren 
Verhältnisse  ebenso  wie  den  inneren  Unter- 
richtsbetrieb gründlich  umzugestalten.  Der 
Geist  der  mittelalterlichen  Bildung  hatte 
sich  in  den  alten  Universitäten  die  ihm 
gemäfseForm  geschaffen;  wie  die  Scholastik 
selbst  bereitwillig  im  Dienst  der  Kirche 
stand  und  eine  streng  kirchlich  gebundene 
Lehrweise  hatte,  so  waren  auch  die  Hoch- 
schulen trotz  ihrer  freistaatlichen  Organi- 
sation im  Grunde  doch  nichts  anderes  als 
kirchliche  Anstalten,  wie  z.  B.  die  päpst- 
lichen Errichtungsbullen,  der  kirchliche 
Charakter  der  akademisclien  Würden  und 
die  B^^abung  der  Professoren  mit  kirch- 
lichen Pfründen  sattsam  bewiesen.  Der 
junge  Most  des  Humanismus  drohte  nun 
die  alten  Schläuche  gewaltsam  zu  zerreifsen,. 
und  für  den  Protestantismus  war  eine  Er- 
lösung auch  aus  dieser  babylonischen  Ge- 
fangenschaft Lebensbedingung.  Ganz  un- 
haltbare, verworrene  Zustände  ei^ben  sich 
gleich  zu  Anfang  aus  diesem  Gegensatz. 
Eine  Beschwerdeschrift  der  Kölner  Uni- 
versität schreibt  den  humanistischen  Ma- 
gistern damals  ausdrücklich  >  Widerratung, 
Verachtung  aller  Promotion,  Ordnung,  Ehre 
und  Stand  der  löblichen  Universität«  zu 
und  weist  hämisch  auf  den  grofsen  Schaden 
hin,  der  daraus  der  Bürgerschaft  und  der 
ehrsamen  Gemeinde  erwachse,  da  ihre  Nah- 
rung und  Gewinn  behindert  werde,  »die 
sie  aus  den  Promotionen  und  Doktoressen 
pflegen  zu  haben«.  Und  gerade  in  dem- 
selben Jahre  hat  auch  Melanchthon  in  einer 
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Rede  de  gradibus  discentium  mit  stich- 
haltigeren Grflnden  über  die  unüberl^e 
Abschaffung  der  altbewährten  Einrichtung 
der  Grade  und  Promotionen  geklagt  und 
mit  nachdrücklichem  Ernst  gemahnt,  diese 
vaterländische  und  uralte  Sitte  der  Hoch- 
schulen zu  erneuern  und  festzuhalten.  Und 
wenn  auch  1528  und  1529  »nach  längerer 
Unterbrechung«  wieder  Magister-  und  Bacca- 
laureatsprüfungen  in  Wittenberg  stattfanden, 
so  war  die  zum  Teil  auch  durch  religiöse 
Bedenken  geförderte  Abneigung  gegen  die- 
selben doch  so  grofs,  dafs  Melanchthon 
auch  später  die  Notwendigkeit  der  Bei- 
behaltung der  Grade  noch  öfter  in  seinen 
Deklamationen  behandelt  hat  Auch  die 
Bedenken,  die  erhoben  wurden,  Grade 
könnten  nur  kraft  der  vom  Papst  verliehenen 
Privilegien  erteilt  werden,  hat  er  wieder- 
holt bekämpft  mit  dem  Hinweise  darauf, 
dafs  diese  Grade  nichts  anderes  seien  als 
Zeugnisse  und  jeder  Schule  das  Recht  zu- 
stehen müsse,  Zeugnisse  auszustellen.  Jeden- 
falls war  es  aber  bei  dieser  Unklarheit  der 
Verhältnisse  sehr  nötig,  dafs  bald  eine 
gründliche  Ordnung  der  protestantischen 
Universitäten  vorgenommen  wurde.  Das 
Vorbild  hierzu  gab  die  nach  11  jähriger 
Arbeit  Melanchthons  1536  abgeschlossene 
Reformation  der  Wittenberger  Hochschule, 
deren  Urkunde  der  Libellus  fundationis 
academiae  Vitebergensis  1536  uns  jetzt 
veröffentlicht  vorliegt  (H.  Hering,  Halle 
1882.) 

Am  wenigsten  ist  naturgemäfs  an  der 
juristischen  Fakultät  verändert:  vier  Pro- 
fessoren lesen  an  ihr  über  die  verschiedenen 
Gebiete  des  römischen  Rechts,  haben  aber 
zugleich  die  Verpflichtung,  am  Wittenberger 
Hofgericht  der  praktischen  Rechtspflege  zu 
dienen.  Die  medizinische  Fakultät,  damals 
immer  noch  das  Stiefkind  der  Hochschulen, 
erhält  wenigstens  drei  Lehrer,  wähfend  sie 
früher  nur  einen  oder  zwei  gehabt  hatte; 
sie  lesen  über  die  nützlichsten  Bücher  des 
Hippokrates  und  Galenus,  über  Rhazes  und 
Avicenna,  und  über  anatomische  Bücher. 
Völlig  umgestaltet  aber  erscheinen  die 
philosophische  und  theologische  Fakultät 
Die  erstere,  der  »Ursprung  und  Stamm« 
aller  anderen  hat  zehn  Lektores  und  zwar 
je  einen  für  Hebräisch,  Griechisch,  Poetik, 
lateinische  Grammatik  mitTerenzlektüre,  zwei 
für  Mathematik  und  je  einen  für  Dialektik, 


Rhetorik,  Physik  und  Moral.  Sie  sind  ver- 
pflichtet, wöchentlich  vier  Stunden  zu  lesen; 
die  freibleibenden  Tage  Mittwoch  und  Sonn- 
abend werden  für  Deklamationen  und  Dis- 
putationen bestimmt  Die  Namen  der  Fächer 
sind  wohl  teilweise  die  alten  geblieben,  aber 
»wir  gehen  gewifs  nicht  irre,  wenn  wir  die 
Vorlesungen  über  Dialektik,  Rhetorik,  Ethik 
und  Physik  uns  ganz  humanistisch  denken, 
so  wie  Melanchthon  diese  Wissenschaftoi 
auffafste  und  selbst  vortrug.«  (Hartfelder.) 
Jedenfalls  beweist  die  offizielle  Aufnahme 
des  Hebräischen  und  Griechischen  in  die 
Grflndungsurkunde,  dafs  wir  auf  huma- 
nistischem Boden  stehen;  auch  die  Er- 
richtung von  zwei  mathematischen  Pro- 
fessuren entspricht  eino-  alten  Forderung 
des  Humanismus.  Doch  zeigt  sich  die 
von  aller  starren  Einseitigkeit  freie,  irenisch 
vermittelnde  Art  Melanchthons  darin,  dafs 
er  die  sonst  von  den  Humanisten  ver- 
femte und  früher  auch  von  ihm  selbst 
verworfene  scholastische  Einrichtung  der 
Disputationen  einträchtig  mit  den  huma- 
nistischen Deklamationen  verbindet,  offenbar 
mit  Rücksicht  auf  die  ihm  unentbdiriich 
erscheinenden  Promotionen.  Dadurch  dafs 
der  philosophischen  Fakultät  ein  Päda- 
gogium als  Vorschule  ang^liedert  wird, 
dessen  Leiter  später  (1546)  auch  als  Mit- 
glied der  Fakultät  selbst  erscheint,  wird 
für  alle  Wittenberger  Studenten  ein  wiric- 
lieh  zweckmäfsiger  S^Jdie^gang  ermöglidit, 
der  sich  besonders  klar  aus  den  melanch- 
thonschen  »Academiae  Wittenbergensis  L^es« 
von  1546  (C  R.  X.,  992),  einem  Anschlag 
(C  R.  X.,  86)  und  seinen  Bestimmungen 
für  Rostock  (C  R.  XII.,  166)  erkennen 
läfst  Im  Latein  ungenügend  vori)ereitete 
Studenten  werden  diesem  Pädagogium  oder 
einem  Privatlehrer  zugewiesen,  dürfen  aber 
gleichzeitig  schon  Vorlesungen  z.  B.  über 
Dialektik  und  Rhetorik  hören.  Der  eigent- 
liche Fakultätskursus  zerfällt  in  zwei  Ab- 
schnitte, die  durch  Prüfungen  gekrönt 
werden.  Das  Studium  bis  zum  Baccalaureat 
umfafst  Dialektik,  Rhetorik,  Poetik  und 
Lektüre  des  Qcero,  Quintilian,  Terenz, 
Vergil  sowie  die  Elemente  der  Mathematik 
und  Physik.  Für  die  Magisterprüfung  wird 
daneben  Kenntnis  des  Griechischen,  der 
Physik,  Ethik  und  Politik  des  Aristoteles, 
der  Geometrie  und  Astronomie  nach  Euklid 
und  Ptolemäus  vorausgesetzt     Von  allen 
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Kandidaten  der  philosophischen  Fakuliät 
wurde  ebenso  wie  von  denen  der  theo- 
logischen die  Verpflichtung  auf  die  öku- 
menischen Symbole  und  die  Augsburger 
Konfession  gefordert:  eine  Einrichtung,  die 
zwar  schon  von  Melanchthon  selbst  gegen 
heftige  Angriffe  verteidigt  werden  mufste, 
die  aber  doch  einen  guten  Sinn  hatte,  da 
viele  Schüler  der  Artistenfakultät  später  zur 
Theologie  übergingen,  und  die  auch  den 
freien  wissenschaftlichen  Trieb  nach  Hart- 
feiders  treffender  Bemerkung  durchaus  nicht 
getötet  hat  Ganz  entsprechend  dem  in 
den  philosophischen  Wissenschaften  durch- 
geführten Grundsatz  nicht  sowohl  eine 
systematische  Behandlung  der  einzelnen 
Disziplinen  zu  geben,  als  vielmehr  die  be- 
treffenden klassischen  Quellenschriften  aus- 
zulegen, wurden  auch  in  der  Theologie 
den  drei  Professoren  und  dem  als  vierten 
wirkenden  Wittenberger  Stadtpfarrer  nur 
exegetische  Vorlesungen  über  altes  und 
neues  Testament  aufgebogen.  Natürlich 
wuchs  sich  aber  z.  B.  die  Erklärung  des 
Römerbriefes  wie  von  selbst  r^elmäfsig 
zu  einer  Art  Dogmatik  und  Ethik  aus. 
Erst  in  den  akademischen  Gesetzen  von 
1546,  die  auch  in  der  philosophischen 
Fakultät  einige  Änderungen  aufweisen,  wird 
Behandlung  einer  Augustinischen  Schrift 
und  des  nicänischen  Bekenntnisses  in  Aus- 
sicht genommen.  Dafs  die  theologische 
Fakultät  Anteil  am  Kirchenregiment,  vor 
allem  Entscheidung  in  Ehesachen  erhielt, 
ergaben  die  schwierigen  Obergangsverhält- 
nisse. Von  der  Theologie  als  der  eigentiichen 
Blüte  der  Hochschule  erfährt  natürlich  der 
ganze  Organismus  besondere  Einwirkung, 
«durchdrang  doch  der  neue  Geist  des 
Evangeliums  alle  Einrichtungen  der  Hoch- 
schule und  gab  ihnen  ihre  äulsere  Form 
wie  inneren  Gehalt.«  (Hartfelder).  Wie 
der  Kirchenbesuch  obligatorisch  war,  so 
verliefen  z.  B.  auch  alle  Promotionen  in 
durchaus  religiösen  Formen.  Die  tief- 
gehendste Neuerung,  die  in  Wittenberg 
endgültig  vollzogen  erscheint,  ist  die  Ver- 
staatlichung der  Universität  Wohl  lag 
eine  Gefahr  in  der  Abhängigkeit  von  den 
Landesherren,  aber  diese  haben  sich,  wie 
die  Entwicklung  zeigt,  nicht  der  Erkenntnis 
verschlossen,  «dals  nur  die  unbehindert  nach 
Wahrheit  strebende  Wissenschaft  fruchte.  So 
ist  denn  unter  ihrer  Pfl^e  die  Wissenschaft 

Rein,  Encyklopid.  Hindb.  d.  Pidacoeik.    2.  Anfl.    5. 


ZU  einer  Blüte  und  Bedeutung  gelangt,  wie 
keine  Vergangenheit  sie  aufzuweisen  hat« 
(Muther.)  Bezeichnend  für  die  hohe  Auf- 
fassung der  sächsischen  Fürsten  von  ihren 
Pflichten  gegenüber  der  Universität  ist  be- 
sonders auch  die  Einrichtung  von  Stipendien, 
für  die  schon  seit  1536  jährlich  Gelder 
ausgeworfen  wurden,  und  an  deren  Aus- 
bau immer  weiter  gearbeitet  wurde,  so 
dafs  1545  an  150  Stipendiaten  etwa  4000  fl. 
verteilt  werden  konnten.  Zweifellos  ist  die 
Universitätsreform  innerhalb  Meianchthons 
Lebensarbeit  nicht  hoch  genug  einzuschätzen; 
»sie  bildet  eines  der  wichtigsten  Ereignisse 
in  der  geistigen  Entwicklung  des  1 6.  Jahr- 
hunderts, und  auch  für  den  Weiterbau  des 
deutschen  Universitätswesens  ist  sie  von 
höchster  Bedeutung  gewesen«.    (Ellinger.) 

Denn  die  Neugestaltung  der  Witten- 
berger Hochschule  und  das  Beispiel  von 
Opferfreudigkeit,  das  die  sächsischen  Kur- 
fürsten gaben,  wirkte  schnell  vorbildlich, 
und  bald  wurden  alle  protestantischen  Hoch- 
schulen, Tübingen,  Frankfurt  a.  O.,  Leipzig, 
Rostock  und  Heidelberg  z.  T.  gleichfalls  unter 
erheblichen  Aufwendungen  der  Landesfürsten 
ähnlich  reformiert,  wobei  Melanchthon 
ebenso  wie  bei  den  Neugrfindungen  in 
Marburg,  Königsberg  und  selbst  in  Jena 
durch  Unterstützung  mit  Rat  und  Tat  be- 
teiligt war.  Dafs  diese  Schulen  in  Dank- 
barkeit gegen  ihren  geistigen  Vater  seine 
Ideen  und  Ideale  pflegten,  dafür  bürgten 
zwar  nicht  die  gel^^ntlichen  ehrenvollen 
Erwähnungen  des  praeceptors  Germaniae 
in  den  neuen  Statuten,  sondern  vor  allem 
seine  treuen  Schüler  und  seine  praktischen 
Lehrbücher,  die  wir  überall  als  Träger 
seines  Geistes  antreffen. 

/S)  Lehrbücher.  Zeller  hat  über  Meianch- 
thons Schriften  das  Urteil  gefällt:  sie  sind 
»wirklich  in  ihrer  Art  vortreffliche  Lehr- 
schriften: wohlgeordnet,  vollständig,  gelehrt, 
von  musterhafter  Klarheit  und  eleganter 
Darstellung,  durchw^  auf  das  Bedürfnis 
des  Unterrichts  und  die  praktische  An- 
wendung der  wissenschaftlichen  Lehren 
berechnet  Aber  bahnbrechende  Gedanken, 
neue  Methoden,  rücksichtslose  wissenschaft- 
liche Konsequenz  darf  man  darin  nicht 
suchen.«  Von  der  Ethik  liegen  aufser  den 
Kommentaren  zu  Aristoteles'  Ethik  und 
Politik  und  zu  Ciceros  de  officiis  zwei 
systematische    Darstellungen    vor:     Philo- 
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sophiae  moralis  epitome  1538  und  Ethicae 
doctrinae  elementa  1550.  Der  Commen- 
tarius  de  anima  1540  enthält  eine  Psycho- 
logie oder  besser  Anthropologie,  zu  der 
sein  Koll^e,  der  Mediziner  Miiich  ihn  mit 
seinen  anatomischen  Kenntnissen  unterstützt 
hatte.  Die  Initia  doctrinae  physicae  1549 
umfassen  im  Sinne  jener  Zeit  aufser  der 
Physik  zugleich  Metaphysik  und  Kosmo> 
logie.  Wie  Melanchthon  in  seinen  theo- 
logischen Loci  communes  von  1521  die 
Dogmatik  auf  die  biblische  Quelle  zurück- 
führte, so  waren  diese  philosophischen 
Lehrbücher  dazu  bestimmt,  die  Gedanken 
des  Aristoteles  zu  bearbeiten  und  zu  ver- 
breiten. Und  das  ist  ihnen  tatsächlich  so 
gut  gelungen,  dafs  die  Schriften  zum  Teil 
bis  ins  18.  Jahrhundert  ihre  mafsgebende 
Stellung  an  den  Hochschulen  behaupteten, 
einzelne  sogar  an  katholischen  Universi- 
täten gebraucht  wurden.  Auch  seine  Be- 
arbeitung der  Chronik  Carions,  (zuerst 
1532,  dann  völlig  umgearbeitet  1558  und 
1 560)  entsprach  einem  wirklichen  Bedürfnis 
und  galt  daher  trotz  des  Mangels  gründ- 
licher Quellenforschung  lange  als  aner- 
kanntes Lehrbuch  der  Weltgeschichte. 

Brennende  Liebe  zu  seinem  Beruf  hat 
dem  kränklichen  Manne  die  Kraft  verliehen 
so  Orofses  zu  leisten.  Nach  äufserer  Ehre 
hat  er  nicht  gegeizt:  »Wir  Professoren«, 
schreibt  er  einmal,  >  werden  auf  das  Hoch- 
mütigste verachtet,  und  nicht  allein  von 
den  Ignoranten,  den  Pfeffersäcken  und 
Krautjunkern,  sondern  auch  von  jenen 
Halbgöttern,  die  in  den  Regierungen  sitzen. 
Ja  man  verachtet  uns  nicht  blofs,  man 
hafst  uns  geradezu.«  Und  zwei  Jahre  vor 
seinem  Tode  sagt  Melanchthon  in  schlichter 
Bescheidenheit:  »Ich  habe  Dienst  getan, 
soviel  mir  Gott  Kräfte  verliehen,  für  den 
wissenschaftlichen  Unterricht  der  Jugend  in 
meinem  Lehramte  und  habe  in  diesem 
Schulstaub  keinen  glänzenden  Namen  ge- 
sucht« Aber  gerade  die  selbstlose  Treue 
seiner  Arbeit  und  der  hohe  sittliche  Ernst, 
mit  dem  er  Christentum  und  Wissenschaft 
zu  verschmelzen  suchte,  haben  ihm  den 
schönsten  Ruhm  gebracht,  und  er  bleibt 
ihm  unbestritten,  auch  wenn  die  Schranken 
seiner  Zeit  und  seiner  Individualität  immer 
deutlicher  hervortreten.  Die  bahnbrechende 
Kraft  des  Genies  bekundet  sich  nicht  in 
seinen  Leistungen;  es  fehlt  ihm  der  schnell 


das  Notwendige  erkennende  Scharfblick 
und  der  unbeugsame,  kühn  durchgreifende 
Wille.  Als  Humanist  steht  er  hinter  anderen 
zurück,  da  ihm  der  schöne  Schwung,  die 
Fülle  und  der  Reichtum  des  Ausdrucks 
fehlt,  und  als  Dichter  fühlt  er  sich  selbst 
»wie  ein  Rabe  unter  Schwänen«,  denn 
seinen  Versen  mangelt  warmes  Leben  und 
frische  Phantasie.  Statt  in  die  Tiefe  geht 
er  lieber  in  die  Breite  und  seine  harmonische 
Natur  verführt  ihn  wohl  dazu,  die  Gegen- 
sätze abzuschwächen,  statt  die  Probleme 
grundlich  zu  erfassen  und  konsequent  zu 
verfolgen.  In  naiver  Einseitigkeit  bewundert 
er  die  Alten  als  untrügliche  Führer  und 
unerreichbare  Lehrmeister  aller  Weisheit, 
er  folgt  ihnen  auf  die  Irrwege  des  astro- 
logischen Wahnglaubens  und  denkt  nicht 
daran,  selbständig  forschend,  die  Geheim- 
nisse der  Natur  zu  entschleiern,  darum 
kann  ihm  die  Lehre  des  Kopemikus  nur 
als  eitle  Prahlerei  erscheinen;  und  doch 
liegt  ihm  ein  wahrhaft  historisches  Ver- 
ständnis des  Altertums  ganz  fem.  Auch 
als  Pädagog  ist  er  nicht  sowohl  ein  tiefer 
Denker  wie  etwa  sein  Zeitgenosse  Vives, 
sondern  ein  praktischer  Schulmann  von 
wunderbarer  Arbeitskraft,  selbstloser  Litbe, 
grofsem  organisatorischen  Geschick  und 
klarem  Blick  für  das  wirklich  Erreichbare. 
Als  solcher  hat  er  sich  in  einer  schwierigen 
Übergangszeit  grofse  Verdienste  erworben, 
die  wir  am  besten  mit  Paulsen  unter  drei 
Gesichtspunkte  bringen  können:  er  hat  die 
Organisation  der  Universitäten  und  Ge- 
iehrtenschulen  geleitet,  den  protestantischen 
Schulen  und  Universitäten  ihre  Lehrer  ge- 
bildet und  dem  gelehrten  Unterricht  die 
Lehrbücher  geschrieben.  So  hat  er  sich 
den  Ehrennamen  Lehrer  Deutschlands  er- 
worben. 

Literatur:  Melanchthons  Werke  im  Corpus 
Reformatorutn  von  Bretschneider  u.  Bindseil. 
Halle  1834—1860,  Deklamationen  Bd.  XI  u.  XII, 
vergl.  auch  Hartfelder,  Melanchthons  Dekla- 
mationen Berl.  1891,  2.  Heft  Bert.  1894  =  Lat 
Literaturdenkm.  des  15.  u.  16.  Jahrh.  Nr.  4  und 
9.  Ergänzungen  bieten  Harnelder  Melanch- 
thoniana  paedagogica  1892  u.  C.  A.  H.  Buric- 
hardt,  Geschichte  der  sächsischen  Kirchen-  und 
Schulvisitationen.  Leipzig  1879.  Melanchthons 
Leben  ist  mustergültig  dargestellt  von  C 
Schmidt,  Ph.  M.  Qbeifeld  1861,  neuerdings  von 
O.  Ellinger,  Ph.  M.  Berlin  1902,  vergl.  auch 
R.  Schaefer,  Ph.  Melanchthons  Leben,  aus  den 
Quellen  dargestellt.  Gütersloh  1894;  seine 
Pädagogik  von  C.  Hartfelder,  Ph.  Melanchthon 
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als  PraeceptorOermaniae.  Berlin  1889  (Bd.  VII 
der  Mon.  Oenn.  Paed.),  dazu  vergl.  noch  F. 
Paulsen,  Oeschichte  des  gelehrten  Unterrichts. 
Leipzig  P  1896,  A.  Nebe,  Ph.  M.  der  Uhrer 
Deutschlands.  Bielefeld  1897  u.  Th.  Ziegler, 
Ph.  M.  der  humanistische  Genosse  Luthers. 
Strafsburg  1897.  —  F.  Cohrs,  Ph.  Melanchthon 
Deutschlands  Lehrer.  Halle  1897  (im  Anhang 
Verzeichnis  der  seit  Hartfelder  erschienenen 
Melanchthonliteratur).  -  J.  Rump,  Melancfa- 
thons  Psychologie  in  ihrer  Abhängigkeit  von 
Aristoteles  und  Oalenos  darg^estellt  Kiel  1897. 
—  Költzsch,  Melanchthons  philosophische  Ethik. 
Freiberg  1^9.  —  Maier,  Melanchthon  als  Philo- 
soph. Archiv  f.  Gesch.  d.  Phil.  X,  437  ff.  und 
XI,  212  ff.  Von  älteren  Arbeiten  verdienen  be- 
sondere Beachtung:  von  Raumer,  Geschichte 
der  Pädagogik,  I.  —  A.  Planck,  Mel.  Praea 
Oer.  1860.  —  Ch.  Pansch,  Melanchthon  als 
Schubnann.  Eutin  1860  u.  1872  u.  Klix  in 
Schmids  Encyklopädie  IV',  904  ff. 

LOnebnrK.  A.  Nebe. 


Merk-  und  Systemhefte  der  Schüler 

1.  Die  ersten  Schfllerhefte  waren  Leit- 
fäden. 2.  Welche  Bedenken  sprechen  gegen 
den  Gebrauch  der  Leitfäden?  a)  praktisoie, 
b)  theoretische.  3.  Einrichtung,  aer  Merk- 
hefte. A.  Eintragungen.  B.  Aufsere  Ein- 
richtung. 4.  Einrichtung  der  Systemhefte. 
5.  Das  Unterrichtsverfahren  bei  den  Eintra- 

fiingen  in  diese  beiden  Hefte.  6.  Wert  dieser 
infragungen.   7.  Bedenken  gegen  diese  und 
ihre  Widerlegung. 


1.  Die  ersten  Schfllerhefte  waren  Leit- 
fftden.  Selbst  der  beste  Unterricht  tnufs 
ei^ebnislos  verlaufen,  wenn  er  nicht  für 
das  Behalten  des  Dargebotenen  in  viel- 
seitigster Weise  Sorge  trägt  Mancherlei 
Hilfsmittel  werden  zu  diesem  Zwecke  emp- 
fohlen, und  der  erfahrene  Schulmann  er- 
klärt häufig  sein  erprobtes  Hilfsmittel  als 
das  empfehlenswerteste  und  beste.  Solcher 
Mittel  können  mündliche  und  schriftliche 
(gedruckte)  sein.  Unter  den  gedruckten 
dürfte  man  am  ehesten  eine  Beschränkung 
der  Mannigfaltigkeit  erwarten.  Aber  wenn 
insbesondere  an  den  Religionsunterricht 
gedacht  wird,  so  sieht  man  sich  in  dieser 
Erwartung  getäuscht.  Denn  seit  Luthers 
»Der  Kinder  Handbächlein«  und  Trotzen- 
dorfs  »Rosarium«  sind  eine  solche  Fülle 
religiöser  Lembücher  entstanden,  vergangen 
und  wieder  entstanden,  daTs  derartige  Er- 
scheinungen auch  nur  einiger  weniger 
Jahre  unmöglich  vollzählig  gekannt  werden 
können.  Aber  auch  andere  Unterrichts- 
fächer   boten   Veranlassung,    dafs   in    ge- 


drängter Form  das  Wissenswerteste  zum 
Auswendiglernen  zusammengestellt  wurde. 
Namentlich  seit  dem  Jahre  des  Erscheinens 
der  'Allgemeinen  Bestimmungen«  (1872) 
entwickelte  sich  ein  pädagogischer  Bücher- 
markt, welcher  die  Veröffentlichungen  auf 
allen  anderen  literarischen  Gebieten  an 
Zahl  weit  überragte.  Wie  viele  R^el- 
bücher  für  den  grammatischen  Unterricht, 
welche  Anzahl  von  naturgeschichtlichen 
und  geschichtlichen  Leitfäden  sind  seitdem 
erschienen! 

Und  zwar  sind  solche  Bücher  sowohl 
für  die  Hand  des  Schülers  als  auch  für 
die  des  Lehrers  bestimmt  Als  magere 
Auszüge  aus  gröfseren  Werken,  sind  sie 
in  der  Regel  ohne  Fleisch  und  Blut  und 
vermeinen  um  so  praktischer  zu  sein,  je 
knapper  und  kürzer  sie  abgefafst  sind. 
Andere  Verfasser  wieder  glauben  einen 
gröfseren  Leserkreis  zu  erhalten,  wenn  sie 
hier  und  da  ein  Bildlein  zweifelhaftesten 
Wertes  einschalten.  Es  gibt  Schulmänner, 
die  sich  durch  solche  Leitfäden  einen 
grofsen  Namen  und  viel  Geld  erworben 
haben,  namentlich  wenn  sie  es  fertig 
brachten,  zugleich  für  mehrere  Fächer  der- 
artige Hilfsbücher  zu  schaffen.  Glück- 
licherweise scheint  die  »Brillanz  der  Leit- 
faden-Saison stark  im  Erbleichen  zu  sein« 
dank  des  energischen  Einschreitens  von 
Fr.  M.  Dörpfeld.  Selten  versagt  sich  dieser 
verdienstvolle  Schulmann  in  seinen  zahl- 
reichen Schriften  eine  Gelegenheit,  gegen 
die  dürren  Leitfäden  als  »Leidfäden«  und 
»Verleitfäden«  vorzugehen.  Neuerdings 
hat  er  einen  Kampfesgenossen  (Dörfler)  er- 
halten, welcher  gar  erklärt:  »Wenn  mög- 
lich, sollen  die  Schulbücher  ganz  abge- 
schaifft  werden«. 

2.  Welche  Bedenken  sprechen  g^en 
den  Gebrauch  dieser  Leitfäden?  a)  prak- 
tische: Zumeist  ist  der  Lehrer  gezwungen, 
seinen  Unterrichtsgang  an  den  des  Leit- 
faden -  Verfassers  anzupassen.  Wenn  er 
sich  nicht  genau  darnach  richtet,  dürfte  die 
Beschaffung  dieses  Buches  seitens  der 
Kinder  keinen  Zweck  haben.  Diese  Ab- 
hängigkeit stört  aber  die  Individualität  des 
Lehrers.  Und  ist  denn  der  Unterrichtsgang, 
die  Stoffauswahl  und  -anordnung  immer 
den  Bedürfnissen  eines  jeden  Schulorganis- 
mus, der  den  Leitfäden  zu  verwenden  hat, 
entsprechend?  —  »Wie  die  Theorie  über- 
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haupt,  läfst  sich  auch  ein  den  Stoff  noch  so 
sehr  in  seine  Teile  zerl^endes  Methoden- 
buch niemals  bis  in  die  speziellsten  Teile 
der  Praxis  herabführen,  und  es  bietet  gleich 
aller  Theorie  dem  Praktiker  notwendig 
teils  zu  wenig,  teils  zu  viel  dar,  auch 
wenn  es  das  geistvollste  Werk  des  aus- 
gezeichnetsten Mannes  ist  —  Der  aligemeine 
methodische  Gang,  den  es  vorschreibt, 
mufs  immer  erst  der  individuellen  Lage 
des  Lehrers  angepafst  werden.«  (Ziller, 
Allg.  Päd.  322.)  Namentlich  liegt  die  Ge- 
fahr des  Zuviel-Darbietens  durch  die  Leit- 
fäden nahe,  da  ihre  gedrängte  Darstellung 
nicht  augenfällig  erkennen  läfst,  wie  sehr 
das  trockene  Material  aufquillt;  denn  »Kom- 
pendiarische Leitfäden«  sind  immer,  auch 
wenn  sie  mager  aussehen,  auf  ein  quan- 
titatives Viellemen  angel^  (Dörpfeld, 
Zwei  dringl.  Reform.  1884,  43  u.  DidakL 
Mater.  1879,  110—111.)  Nicht  ausge- 
schlossen ist  femer  der  Obelstand,  dafs  die 
fleifsigeren  unter  den  Schülern  vorweg- 
lemen  und  dadurch  geradezu  den  Fort- 
gang des  Unterrichts  stören  und  sie  in  die 
Meinung  versetzen,  das  Neue  schon  zu 
kennen  und  der  geistigen  Erarbeitung 
während  des  Unterrichts  überhoben  zu 
sein.  Wie  steht  es  aber  schiiefslich  mit 
dem  Einprägen,  dem  Üben  und  der  Wieder- 
holung nach  solchen  Leitfäden?  —  Der 
Schüler  wird  eben  veranlafst,  die  im  Buche 
zumeist  abshakt  gegebenen  Sätze  sich 
mechanisch  einzuprägen,  weil  ihm  die 
konkreten  Unterlagen,  die  der  Unterricht 
vielleicht  gegeben  hatte,  längst  entschwunden 
sind.  Das  mechanisch  eingelernte  Wissen 
ist  aber  bekanntlich  sehr  flüchtiges  geistiges 
Eigentum.  Dazu  legt  es  die  Gefahr  der 
Selbsttäuschung  sehr  nahe.  Manche  Kinder 
geben  sich  mit  dem  blofsen  Worte  zu- 
frieden und  glauben  mit  diesem  die  Sache 
selbst  zu  besitzen.  Daher  macht  sich  bald 
die  lästige  Herrschaft  der  hohlen  Phrase 
und  einer  » ungewachsenen  «^,  unpsycholo- 
gischen Sprache  geltend.  Nicht  zu  vergessen 
ist  als  letztes  Bedenken,  das  sich  nament- 
lich in  Volksschulen  geltend  macht:  Wenn 
für  verschiedene  Unterrichtsfächer  ver- 
schiedene Leitfäden  von  den  Schülern  zu 
beschaffen  wären,  so  würde  der  Geld- 
punkt schon  von  vornherein  gegen  Leit- 
fäden sprechen.    (S.  Art  Leitfäden.) 

b)  Theoretische:  Die  psychologisch  be- 


gründete Theorie  der  formalen  Unterrichts- 
stufen gibt  hierüber  den  besten  Aufschlufs. 
In  der  Hauptsache  fordert  sie  eine  rein- 
liche Scheidung  eines  Merkheftes  von  einem 
Systemhefte  und  damit  zugleich  die  all- 
mähliche Entstehung  dieser  Schülerhefte 
unter  Verwerfung  der  bisher  üblichen  ge- 
druckten dürren  Leitfäden. 

Bekanntlich  wird  der  stufenmäfsige 
Unterrichtsgang  charakterisiert  durch  die 
Seelentätigkeiten  der  Vertiefung  und  Be- 
sinnung. Und  zwar  will  die  Klarheitsstufe 
eine  Gedankenreihe  mit  solcher  Lebendig- 
keit aus  dem  gewöhnlichen  BewuTstsdn 
herausheben,  dafs  sie  das  letztere  verdrängt 
und  zurücktreten  läfst  Dann  erst  volieft 
sich  die  Seele  in  dieselbe.  Damit  die  auf- 
einanderfolgenden Gedankenreihen  nicht 
wieder  unter  die  Schwelle  des  Bewufstseins 
gedrängt  werden,  bedarf  es  unter  ihnen 
elementarer  assoziativer  Vertjindungen,  die 
um  so  reichhaltiger  werden,  je  tätiger  sich 
die  Phantasie  erweist  Um  ein  Ineinander- 
fiiefsen  fürs  erste  zu  vermeiden,  ist  die 
Seele  zu  Ruhepunkten  zu  fähren,  zu  ruhen- 
den Vertiefungen,  die  das  Einzelne  in  den 
Gedankenreihen  klar  hervortreten  und  sich 
festsetzen  lassen;  und  das  geschieht  durch 
ein  wiederholtes  und  vielfach  abgeändertes 
Einprägen  in  mündlicher  und  schriftlicher 
Form.  Ziller  redet  hinsichtlich  des  lefcrteren 
von  Aufzeichnungen  an  der  Wandtafel  und 
in  ein  Heft  Es  soll  alles  wesentlich  Neue 
einer  Lehrstunde,  sowie  alles  nochmaliger 
besonderer  Einprägung  Bedürfende  in  An- 
deutungen während  der  Lehrstunde  selbst 
in  ein  an  der  Wandtafel  entstehendes 
Aufgabenbuch,  sowie  in  das  am  besten 
aufgeschlagen  vor  den  Kindern  li^iende 
Privataufgabenbuch  eines  jeden  aufge- 
nommen und  zu  häuslichem  Auswendig- 
lernen aufgegeben  werden.  Unter  dem 
Privataufgabenbuche  meint  Ziller  wahr- 
scheinlich das  hier  in  Rede  stehende  Merk- 
heft der  Schüler.  Und  dieses  stdit  also  in 
direktem  Gegensätze  zu  den  Leitfäden,  da 
es  vom  Schüler  selbst  erarbeitet  ist  und 
konzentriert  nur  dasjenige  andeutet,  was 
als  wirklicher  Unterrichtsstoff  das  kindliche 
Interesse  erregte  und  des  Einprägens  wert  war. 

Mit  der  u.  a.  durch  das  Meridieft  ver- 
mittelten ruhenden  Vertiefung  ist  aber  der 
Stufengang  des  Lernprozesses  noch  nicht 
erschöpft   Dem  Ineinanderfliefsen  des  Ein- 
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zelnen  mufs  weiterhin  vorgebeugt  werden. 
Der  immer  reichhaltiger  verknüpfte  und 
gemischte  Lernstoff,  der  dadurch  geeignet 
wird,  das  Gegensätzliche  in  den  neuen 
Gedankenreihen  allmählich  hervortreten  zu 
lassen,  soll  nun  wieder  mit  den  alten  Vor- 
stellungen, die  durch  die  Klarheitsstufe 
zurückgedrängt  waren  —  also  mit  dem 
gewöhnlichen  Bewufstsein  —  in  Verbindung 
gebracht  werden.  Das  Bewufstsein  kann 
sich  entsprechend  seiner  Enge  aber  nicht 
aus  breitem,  konkretem  Materiale  zusammen- 
setzen.  Es  mufs  letzteres  zur  gegenseitigen 
Angliederung  von  Altem  und  Neuem  erst 
noch  den  Prozefs  der  Abstraktion  durch- 
machen. Dieser  Prozefs,  welcher  charakte- 
risiert ist  im  allgemeinen  als  ein  Ver- 
schiebungsakt innerhalb  gewisser  Vorstel- 
lungskomplexe zum  Zwecke  der  Feststellung 
von  verschiedenen  Bewufstseinswerten  unter 
deren  Elementen,  verwandelt  erst  den 
Lern-  und  Merkstoff  in  einen  aus  allgemein 
Gültigem  bestehenden  Bildungsstoff  und 
sichert  als  solcher  späteres  kombinatorisches 
Denken  und  Tun.  Man  spricht  dann  erst 
von  einer  ruhenden  Besinnung  und  von 
einem  Ordnungsystem  des  geistig  Erarbei- 
teten. Damit  diese  Ordnung  des  Syste- 
matischen, welches  nunmehr  das  Konkrete 
in  den  jederzeit  bew^lichen  Hintergrund 
geschoben  hat,  eine  feststehende  bleibt,  ist 
diese  nicht  blofs  mündlich  abzurunden 
und  mit  anderem  schon  Begrifflichen  so 
zusammenzuordnen,  wie  es  in  den  Systemen 
der  Fachwissenschaft  vorliegt,  sondern  es 
soll  auch  —  weil  das  Festhalten  von  Be- 
griffen und  B^[riffsreihen  immer  ein  wesent- 
liches Hilfsmittel  für  das  richtige  Denken 
und  Tun  im  einzelnen  ist  —  das  Ge- 
wonnene vom  Schüler  in  ein  Heft  nieder- 
gelegt werden.  Und  dieses  Heft  dürfte 
daher  Systemheft  genannt  werden  können. 

3.  Einrichtung  der  Merkhefte.  A.  Ein- 
tragungen. Das  Merkheft  soll  also  den 
unterrichtlich  dargebotenen  Stoff  noch  in 
Wirklichkeit  enthalten  —  allerdings  nicht 
in  seinem  ganzen  konkreten  Umfange, 
sondern  in  verdichteter,  übersichtlicher  Form. 
Diese  Form  kann  als  Frage,  als  ganzer  Satz, 
als  Stichwort,  als  Ziffer  oder  als  Zeichnung 
erscheinen. 

Es  empfiehlt  sich,  zur  näheren  Dar- 
legung den  verschiedenen  Unterrichtsfächern 
nachzugehen. 


a)  Der  Gesinnungsunterricht:  Eine 
ruhende  Vertiefung  wird  hier  erzielt,  wenn 
durch  Stichworte  und  Konzentrationsfragen 
einerseits  der  Inhalt  der  biblischen  Kirchen-, 
Profangeschichte*)  und  der  Literatur  in 
Kürze  fes^el^  oder  durch  Warumfragen 
und  ganze  Sätze  andrerseits  der  Kausal- 
zusammenhang der  Ereignisse,  der  psycho- 
logische, ethische  und  kultui^geschichtliche 
(volkswirtschaftliche)  Hintergrund  oder 
Einflufs  der  handelnden  Personen  aufgedeckt 
wird. 

Beispiele:  Wie  David  von  Saul  gehafst 
und  von  Jonathan  gdiebt  wird  —  Über- 
schriften der  3  Teile  in  Stichworten  oder 
Fragen  —  Welche  Folgen  hatte  Davids 
Si%  über  Goliath?  (Jonathan,  Saul,  David.) 
Warum  Sauls  Mordanschläge?  (Wutanfälle, 
hinterlistig,  ruchlos)  Welchen  Plan  ver- 
folgt Gott  dabei?  (Kri^[smann,  Erlangung 
der  Krone)  —  Morgengabe,  Geschenk  des 
Bräutigams  an  die  Braut  am  ersten  Morgen 
nach  der  Hochzeit  (Feind  galt  nicht  als 
Mensch,  sondern  als  Ware). 

Das  Winterlied  von  Claudius:  Der 
Winter  ist  ein  gesunder  Mann  (Ausdauernd, 
harte  Muskeln,  Eisen,  nicht  verwöhnt). 
Was  der  Winter  hafst,  und  was  er  liebt 
(Blumen,  Vögel,  Warmes  —  Frieren  der 
Tiere  und  Menschen,  macht  alles  im  Freien 
brüchig).  Wo  sich  der  Winter  aufhält 
(Nordpol  ständig,  oft  in  den  Alpen,  wechselt, 
Wirkung). 

b)  Kunstunterricht:  Für  Zeichnen,  Schrei- 
ben und  Gesang  ist  in  den  meisten  Fällen 
die  Einrichtung  eines  besonderen  Merk- 
heftes nicht  zu  fordern.  In  der  Regel 
werden  Gesangsschulen  oder  Liederbücher, 
welche  zum  mindesten  einen  Fortschritt 
vom  Leichten  zum  Schweren  oder  eine 
Ordnung  der  Lieder  nach  ihrem  Inhalte 
erkennen  lassen,  als  Hilfen  verwertet;  sind 
diese  Hilfsbücher  mit  einigen  leeren  Noten- 
linienblättem  noch  versehen,  so  können 
ganz  gut  einige  Übungen,  die  sich  ent- 
weder auf  rhythmische  oder  melodische 
Eigentümlichkeiten  eines  Liedes  beziehen, 
vom  Schüler  dorthin  eingetragen  werden. 
Das  Merkbuch  für  den  Schreibunterricht 
dürfte   in  dem   Übungsbuche   der   Haupt- 


*)  O.  Rusch,  Methodik  des  Unterrichts  in 
der  Geschichte.  Wien,  A.  Pichlers  Witwe  & 
Sohn,  1895. 
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Sache  nach  seine  Erledigung  finden.  Der 
Zeichenunterricht  könnte  ja  neben  den 
Übungsblättem  noch  ein  Skizzenheft  ver- 
werten, namentlich  wenn  er  heimatlichen 
und  kunstgeschichtlichen  Formen  Rechnung 
tragen  will.  Von  einem  Merkstoffe  kann 
hierbei  nicht  die  Rede  sein,  solange  nicht  ein 
kunstgeschichtlicher  Betrieb  vorhanden  ist 
c)  Sprachunterricht:  Muttersprache  und 
fremde  Sprachen  geben  vielfach  Veran- 
lassung zu  gedächtnismäfsiger  Aneignung; 
daher  wird  das  Merkheft  für  diese  Unter- 
richtsfächer besonders  sorgfältig  einzurichten 
sein.  Da  gilt  es,  Stützen  für  die  Recht- 
schreibungen zu  geben  durch  eine  über- 
sichtliche Eintragung  von  ausgewählten 
Wortbildem,  da  sind  Wörterverzeichnisse 
nach  den  verschiedensten  Gesichtspunkten 
anzulegen  und  Musterbeispiele  für  gram- 
matische Verhältnisse  u.  a.  m.  planmälsig 
einzutragen.  Würde  hier  planlos  vorge- 
gangen, so  dürfte  das  Merkbuch  eher  ver- 
wirren als  nützen.  Der  den  Lernstoff  für 
ein  halbes  oder  ganzes  Jahr  überschauende 
Lehrer  mufs  durch  besondere  Abteilungen 
und  Überschriften  die  Anlage  vorher  zu 
gestalten  wissen. 

Beispiele:  A.  Orthographie: 
cht              gt  rt  rd 

Aussicht  siegt         Oarten  Erde 

reicht  sa^  warten         werden 

Licht  liegt         Wirt  wird 

Doppelte  Mitlauter 

Wenn  denn 

Ritter,  Stätte 

zusammen,  Stamm 

den  dem 

Alberich  ging  in  den     In  dem  Berge  liegt  der 

Berg  Schatz 

Er  schaffte  den  Schatz     Die  Fürsten  jagten  in 
in  den  Berg  dem  Walde 

B.  Qrammatik: 

Eigenschaftswort    Zeitwort(Wasistes?) 

Der  Schwarzwald  ist  lang-    Siegfried  kämpft 
gestreckt  Die  Recken  streiten. 

Der  höchste  Berg  ist  der    Der  junge  Bär  wird 
Feldberg.  gefangen. 

Die  höher  gelegenen  Ab- 
hänge bilden  Wiesen. 

Zeitwort  (Biegung) 
a)  Gegenwart  b)  Vergangenheit 

Ich  baue.  Ich  habe  gebaut 

Du  baust  Du  hast  gebaut 

c)  Zukunft 
Ich  werde  bauen. 
Du  wirst  bauen. 


d)  Die  naturkundlichen  Fächer:  a)  Geo- 
graphie fordert  zur  scharfen  Heraushebung 
des  Behandelten  sowohl  Merkworte,  als 
Ziffern,  schematische  Darstellungen  und 
Faustzeichnungen.  Werden  diese  in  ge- 
eigneter Weise  gruppiert,  so  wird  eine 
wesentliche  Erleichterung  für  den  späteren 
Abstraktionsprozefs  geboten. 

Beispiel:  Der  Rhein  von  Basel  bis 
Mainz. 

Auf  der  einen  Seite  des  Merkheftes 
stehen  einige  Profilzeichnungen  und  die 
Skizze  des  Ganzen;  auf  der  anderen  Seite 
oder  unter  den  Zeichnungen  haben  folgende 
Merkworte  Platz  zu  finden: 


Hardt: 

Abfall  nach  dem  Rheine 

zu 
Oonnersberg  600  m 
Kaiserstrafse  von  Mainz 

über  Kaiserslautern 
Strafse  von  Worms  nach 

Kaiserslautem. 
Laubwald. 
Weinbau. 
Wasgenwald. 
S.-N.  im  S.  breit  u.  hoch. 

Belqhen  J400  m 
Bei    Zabem    am 

schmälsten 
(4  Stunden)  Pals  (Zorn) 
Abfall  nach  O.  und  S. 

Nadel-  und  Laubwald. 

Im  S.  deutsche  Grenze 

a.  d.  Kamme. 
Weinbau,  01>st 


Odenwald: 

Abfall  nach  dem  Rheine 

und  Neckar  zu. 
Katzenbuckel  600  m 


Laubwald. 

Weinbau. 

Schwarzwald. 

S.-N.  32  Std.  lang,  im 

S.  breit  und  hoch. 
Feldbeig  1500  m 
Nach  In.  schmal. 

Höllental,  Kinzig. 
Abfall  n.  d.  Rheine  und 

nach  S.  zu. 
Wenig  Laubwald;  viel 

Nadelwald. 


Weinbau.  Obst 


b)  Naturwissenschaften:  Entsprechend 
der  alten  Forderung,  die  Kinder  sovid  als 
nur  möglich  die  Naturwesen  und  -erschei- 
nungen  beobachten  zu  lassen,  macht  sich 
die  Einrichtung  eines  Beobachtungsbuches 
nötig.  Dieselbe  hier  näher  auseinander- 
zusetzen, dürfte  zu  weit  führen.  E.  Piliz 
u.  a.  hat  ja  vortreffliche  Fingerzeige  in 
seinen  »Aufgaben  und  Fragen <  für  ein 
solches  Schülerheft  g^eben.  Neben  einem 
solchen  Beobachtungsbuche  ist  aber  noch 
ein  Merkheft  —  am  besten  als  Abteilung 
des  ersteren  —  nötig.  Dasselbe,  nach 
Lebensgemeinschaften  oder  landschaftiichen 
Gruppenbildern  geordnet,  wird  unto-  der 
Überschrift  »Der  Wald«  z.  B.  etwa  folgen- 
des aufzuführen  haben. 
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Der  Edelhirsch: 
Pelz  im  Sommer  rötlichbraun;  im  Winter 

graubraun  (Warum?) 
Vielsprossiges  Oeweih  —  Zeichnung! 
Beine  hoch  uud  schlank. 
Zwei  Hufe  —  Zeichnung! 
Kurzer  Schwanz. 
Magen  mit  4  Abteilungen   —  Zeichnung! 

Das  Reh: 
Pelz  im  Sommer  rötlichbraun;  im  Winter 

bräunlichgrau. 
Oeweih  dreisprossig  —  Zeichnung! 
Beine       v 

Sdiwanz  1  ^'"*'''*  ^*  ''*•'"  Edelhirsch. 
Magen      ' 

Aus  der  Naturlehre  ist  aufzunehmen 
die  Beschreibung  des  physikalischen  Vor- 
ganges oder  Apparates  in  Stichworten,  oder 
die  Entstehung  und  Bedeutung  u.  a.  m.; 
Zeichnungen  und  Warumfragen  können 
dabei  das  Schreibwerk  wesentlich  ver- 
kärzen. 

c)  Mathematik^  Zuweilen  meinen  die 
Verfasser  von  Übungsbüchern  ffir  den 
elementaren  Rechenunterricht  einen  Merk- 
stoff, welcher  die  nachfolgenden  Übungen 
erklären  soll,  geben  zu  müssen;  sie  ver- 
wischen dadurch  den  Charakter  und  den 
Zweck  solcher  Übungsbücher.  Richtet  der 
Lehrer  ein  Merkbuch  für  den  Rechenstoff 
ein,  so  bedarf  es  im  Übungsbuche  keiner 
Stützen  und  Vorerklärungen,  die  der  Schüler 
nicht  erarbeitet  hat  Bildender  für  ihn 
wird  es  sein,  wenn  er  selbst  in  sein  Merk- 
heft geschrieben  hat  z.  B.:  Von  den 
Brüchen : 

1.  Entstehung 


%  = 


19 


2.  Zähler  und  Nenner 


Was  sagt  der  Zähler? 
Was  sagt  der  Nenner? 

3.  Zusammenzählen 

V, +'/,  =  '/, -1  O- 

2'/.  +  3%  -  5'/,  4-  %  =  5"/8  =  6V.  =  6V, 

usw. 


Der  Unterricht  in  der  Formenlehre 
wird  die  jeweilige  Aufgabe,  welche  die 
konkrete  Form  für  das  später  zu  gewinnende 
abstrakte  Material  bietet,  den  Schülern  ein- 
prägen lassen,  dazu  die  Zeichnung  nebst 
den  Stichworten,  die  das  Konstruktions- 
verfahren andeuten;  damit  sind  die  in 
diesem  Fache  nötig  erscheinenden  schrift- 
lichen Eintragungen  in  das  Merkheft  ge- 
kennzeichnet 

B.  Die  äufsere  Einrichtung  des 
Merkheftes.  Die  vorstehenden  Andeu- 
tungen könnten  den  Schein  erwecken,  als 
wenn  den  Kindern  ein  zu  umfangreiches 
Schreibwerk  zugemutet  würde  und  eine 
Anzahl  von  Merkheften  entstünde,  die  zum 
mindesten  den  Kaufpreis  eines  billigen  ge- 
druckten Leitfadens  überstiege.  Wenn 
man  aber  bedenkt,  dafs  der  Lehrer  der 
Untershife  und  zum  Teil  auch  noch  auf 
der  Mittelstufe  selbst  das  Merkheft  nur  für 
sich  führt  und  erst  dann  den  Schülern 
zumutet,  Eintragungen  in  ihre  Hefte  zu 
machen,  wenn  deren  Schreibfertigkeit  ge- 
wachsen und  die  Menge  des  Merkstoffes 
eine  schriftliche  Festlegung  erst  erfordert 
—  dann  ist  schon  eine  wesentliche  Ein- 
schränkung_  gegeben.  Auch  wird  durch 
eine  klare  Übersichtlichkeit  viel  an  Schreib- 
werk gespart  Wir  denken  uns  ein  Tage- 
buch-Stärke (25  Pf.)  aufweisendes  Heft  mit 
verschiedenen  Abteilungen  als  Merkheft, 
das  vielleicht  mehrere  Jahre  hindurch  ver- 
wertet werden  kann.  Die  im  Oesinnungs- 
unterrichte  gewonnenen  geographischen 
Stichworte  und  Skizzen  fallen  der  geo- 
graphischen Abteilung  zu;  chronologisches 
und  kulturgeschichtliches  Material  daraus 
wird  der  Profangeschichte  zugewiesen. 
Die  hauptsächlichste  Raum-  und  Zeit- 
ersparnis im  Merkhefte  ist  aber  dadurch 
g^eben,  dafs  der  Lehrer  stets  vorher  die 
nötigen  Eintragungen  bei  sich  abwägt,  da- 
mit nichts  Nutzloses  zu  schreiben  ist  — 
nichts,  was  dem  Gedächtnisse  der  Schüler 
zum  Ballaste  dient 

4.  Einteilung  der  Systemhefte.  Wäh- 
rend das  Merkheft  Ergebnisse  eines  Ver- 
dichtungsprozesses, also  den  Unterrichts- 
stoff in  Kürze  selbst  enthält,  soll  das  Sy- 
stemheft Zeugnis  abl^:en  von  einem  im 
kindlichen  Geiste  an  diesem  Stoffe  vor 
sich  g^[angenen  Abstraktionsprozesse.  Und 
doch   mufs  es  wiederum  den  Zusammen- 
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hang  des  Systematischen  und  Abstrakten 
mit  seiner  konkreten  Unterlage  erkennen 
lassen;  dann  hat  jedes  neu  gewonnene 
System  einerseits  einen  gewissen  Fortschritt 
und  andrerseits  wieder  einen  geordneten 
Zusammenhang  mit  den  vorhergegangenen 
Systemen  zu  erweisen.  In  diesen  An- 
forderungen ist  die  grofse  Schwierigkeit  in 
der  Einrichtung  eines  solchen  Heftes  ge- 
kennzeichnet. Denn  aber  das,  was  in 
diesem  und  jenem  Unterrichtsfache  System 
zu  nennen  ist,  kann  man  sich  recht  wenig 
einigen.  Gibt  es  denn  überhaupt  auf  allen 
Klassenstufen  und  bei  jeder  methodischen 
Einheit  Systematisches  zu  gewinnen?  Die 
Erfahrung  verneint  beide  Fragen.  Beant- 
worten wir  die  letzte  Frage  zuerst.  Wer 
würde  z.  B.  nach  jeder  Erzählung  aus 
Davids  Leidenszeit  einen  Abstraktionsprozefs 
ableiten  wollen  und  nicht  abwarten,  bis 
er  sämtliche  Erzählungen  aus  dieser  Periode 
erledigt  hat!  Und  welcher  einsichtsvolle 
Freund  der  Formalstufen-Theorie  wird  nur 
um  einer  Form  zu  genügen,  bei  jedem 
physikalischen  Vorgange  oder  Apparate 
nun  die  5  Stufen  lableiem«  wollen?  Eine 
vorausgegangene  Abwägung  dessen,  was 
zu  abstrahieren  ist,  wird  in  vielen  Fällen 
das  Zwecklose  und  Künstelnde  einer  4. 
Stufe  zu  erkennen  geben.  Die  zuerst  ge- 
stellte Frage  geht  aber  noch  weiter.  In 
den  unteren  Klassenstufen  wird  es  in  der 
Regel  nicht  möglich  und  auch  nicht  nötig 
sein,  rein  Begriffliches  festlegen  zu  lassen. 
Die  zumeist  aus  den  Qesinnungs-  und 
Realstoffen  gewonnenen  Sätzchen,  die  dazu 
der  kindlichen  und  volkstümlichen  Sprach- 
weise angepafst  sein  müssen,  sind  keine 
Systeme,  sondern  nur  Merksätzchen,  die 
den  Abschlufs  der  II.  Formalstufe  bilden. 
Und  wie  oft  sollten  z.  B.  alle  die  kleinen 
Sätze  kindlicher  Moral  sich  wiederholen  in 
den  verschiedenen  Schuljahren,  wenn  sie 
jedesmal  als  neues  System  einer  Erzählung 
gewonnen  würden!  Es  gehört  wahrlich 
nicht  blofs  eine  Menge  bereits  besprochenen 
Unterrichtsstoffes,  um  durch  geeignete  Ver- 
gleiche die  Abstraktion  einzuleiten,  sondern 
auch  ein  Stück  Erfahrung  und  geistige 
Fähigkeit  dazu.  Die  Schüler  der  Unter- 
stufe und  auch  zum  Teil  der  Mittelstufe 
sind  dazu  zu  jung  und  zu  unreif.  Die 
Schranke,  welche  für  das  Merkheft  g^eben 
war,  trifft  also  auch  für  das  Systemheft  zu. 


ja,  sie  dürfte  nach  dem  Folgenden  noch 
erweitert  werden  müssen. 

Beispiele    aus    den    Unterrichtsfichem 
werden  dies  beweisen. 

a)  Oesinnungsunterricht:  Für  den 
religiösen  Stoff  sind  seit  langem  Schüler- 
hefte, welche  mit  einem  Systemhefte  zu 
vergleichen  wären,  als  notwendig  bezeich- 
net worden.  Es  sei  erinnert  an  Dörpfdds 
»Enchiridion«  an  die  sog.  einheitlichen 
Religionsbficher,  Spruchbücher  und  solche 
Unternehmungen,  welche  dem  seinerzeit 
laut  geforderten  »siiezialisierten  Katechismusc 
gerecht  werden  wollten.  Zur  Erreichung 
des  letzteren  Zwecks  versuchte  man  in 
neuester  Zeit  den  Schülern  Hefte  in  die 
Hand  zu  geben,  welche  in  bestimmten  Ab- 
teilungen gedruckte  Hauptüberschriften  auf- 
weisen, unter  welche  dann  die  bezüglichen 
Sprüche  u.  a.  m.  einzutragen  sind.  Diese 
Einrichtung  nimmt  auf  den  ersten  Blick 
für  sich  ein ;  sie  gibt  nicht  alles,  mutet  dem 
Schüler  also  noch  Arbeit  zu,  und  erspart 
ihm  doch  ein  gutes  Stück  Zeit,  indem 
sie  die  sonst  erst  am  Semester-  oder  Jahres- 
schlüsse vorzunehmende  Sichtung  schon 
darbietet.  Nun  sind  aber  die  Überschriften 
solcher  Hefte  nicht  immer  in  kindlicher 
Fassung  gegeben  und  lassen  daher  wieder 
alle  früher  geäufserten  Bedenken,  die  g^en 
Leitfäden  zu  äufsem  waren,  hervortreten. 
Weiterhin  hat  man  empfohlen,  einen 
Schüler- Katechismus  gewinnen  zu  lassen, 
welcher  in  seiner  Gliederung  im  grofsen 
und  ganzen  die  der  Heri)artischen  Ethik 
zu  Grunde  legt  Wir  schliefsen  uns  in 
diesem  Punkte  K.  Just  an,  dessen  für  den 
Lehrer  geschriebenen  >abschliefsenden  Kate- 
chismusunterricht« im  letzten  Jahre  der 
Volksschule  Luthers  Katechismus  in  seiner 
Einteilung  und  in  seiner  Form  als  Norm 
beibehält,  weil  dessen  Gang  auch  den 
Gang  der  Heilsgeschichte  als  der  sinnlichen 
Unterlage  für  den  Katechismus -Unterricht 
in  der  Schule  wiederspiegelL  Ein  vom 
Schüler  zu  führendes  Heft  kann  dann 
leicht  unter  kurzen  Überschriften  die  Bibel- 
stellen aufzählen,  welche  der  Wiederholung 
zur  Unterstützung  dienen  sollen. 

Noch  mehr  wie  für  die  religiösen  sind 
die  systematischen  Eintragungen  für  den 
profangeschichtlichen  Stoff  wichtig.  Bisher 
hat  man  nur  die  religiös-sittliche  Tendenz 
dabei   verfolgt   und  allgemeine   Sätze  aus 
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der  Betrachtung  von  Persönlichkeiten  und 
Begebenheiten  abstrahiert,  welche  ebenso- 
gut aus  der  heiligen  Geschichte  zu  ge- 
winnen waren.  Und  man  konnte  daher 
mit  ziemlichem  Rechte  vorschlagen,  das 
Systemheft  fär  Geschichte  mit  dem  für 
Religion  zu  verbinden.  Wenn  man  nun 
die  Weltgeschichte  als  Weltgericht  betrachtet 
und  zwar  nicht  blofs  unter  dem  religiösen 
Gesichtswinkel,  sondern  auch  historisch- 
politisch  und  historisch-kulturell,  so  werden 
nach  zwei  Seiten  hin  sich  Systeme  ergeben, 
von  denen  die  eine  die  äufsere  Entwick- 
lung eines  Volkes  oder  einer  Geschichts- 
person andeutet,  die  andere  den  sozialen 
Fortschritt  durch  die  Gesichtstypen  kenn- 
zeichnet Jede  Jahreszahl  dabei  von  vom 
herein  als  Abstraktion  geschichtlicher  Tat- 
sachen anzusehen,  dürfte  als  ein  Mifsbrauch 
des  Begriffes  »System«  zu  betrachten  sein; 
diese  gehört  vor  allem  in  das  Merkheft 
als  ein  Haft-  und  Haltmittel  für  ein  Ereig- 
nis. Unter  dieser  Beschränkung  gestaltet 
sich  das  Systemheft  für  die  Profongeschichte 
von  möglichst  geringem  Umfange;  aber  es 
enthält  dann  auch  nur  das  historisch  Be- 
deutsame, das  Wesentliche.  Ein  System 
der  historisch-kulturellen  Seite  dürfte  etwa 
mit  folgenden  Hauptüberschriften  angedeutet 
sein:    Der    Handel     und    Verkehr.*) 

1.  Der  römische  Kaufmann  in  Deutschland. 

2.  Die  Messen  und  Märkte.  3.  Das  Geld. 
4.  Die  Kreuzzüge.  5.  Die  fohrenden  Leute. 
6.  Die  Hansa.  7.  Die  Buchdruckerkunst 
8.  Die  Entdeckung  Amerikas.  9.  Land- 
strafsen  und  Posten.  10.  Die  Geldwirt- 
schaft II.  Die  Eisenbahnen  und  die  Tele- 
graphie. 

Das  Literaturkundliche  —  in  der  Volks- 
schule seit  Gustav  Riecke  »Musterstfick«- 
Stoff  genannt  —  kann  auch  nach  zwei 
Seiten  Systematisches  gewinnen  lassen. 
Nach  der  einen  ist  es  das  Ethische,  und 
nach  der  anderen  das  Sprachlich  -  Ästhe- 
tische. Das  Ethische  wird,  wie  es  den 
Forderungen  der  Konzentration  entsprechend 
sein  mufs,  in  der  Regel  in  den  übrigen 
Gesinnung^ächern  verwandte  Gedanken  an- 
klingen lassen,  und  daher  selten  besonders 
hervortreten;  anders  ist  es  mit  dem  Ästhe- 
tischen.    Bei    ihm    handelt    es    sich   um 


•)    Vergl.    N.    Weieand    u.    Tecklenburg, 
Deutsche  Oeschichte.    Hannover  1896. 


ein  Eindringen  in  die  Schönheit  dich- 
terischer Darstellung.  Sie  kommt  vom 
Ausdruck  in  der  Art  der  Komposition,  des 
Reimes,  der  Rhythmik,  oder  hat  sich  mit 
den  vom  Dichter  gewählten  Ausdrücken 
zu  befassen,  wie  es  namentlich  bei  den  der 
unterrichtlichen  Behandlung  von  Kindern 
Schillerscher  Muse  häufig  zu  geschehen  hat 
und  kann  daher  —  ohne  Dichter  heran- 
bilden zu  wollen  -  eine  elementare  Poetik 
entstehen  lassen.*) 

b)  Kunstunterricht  Wenn  im 
Zeichen-  und  Schreibunterricht  ein  System- 
heft gefordert  wird  neben  dem  Obungs- 
hefte,  so  ist  damit  nicht  die  alte  zu  Spiegel- 
fechtereien Anlafs  gebende  Unterscheidung 
von  einem  »reinen«  und  »unreinen« 
Schülerhefte  gemeint  Auch  ist  hinsicht- 
lich des  Zeichenunterrichtes  nicht  daran  zu 
denken,  dafs  das  Systemheft  zusammen- 
hängende Theorien  über  Ornamentik, 
Farben  u.  a.  m.  aufzunehmen  hat  Bei  der 
so  aufserordentlich  geringen  Zeit,  die  man 
dem  eigentlichan  Kunstunterrichte,  der 
eigentlichen  Pflege  des  Schönen  in  der 
Volksschule  gönnt,  kann  der  Lehrer  nur 
einzelnen,  wenigen  Typen,  die  die  Heimat 
bietet,  nachgehen;  aber  diese  sind  dann 
sowohl  in  dem  Zeichenunterrichte  als  in 
dem  kulturgeschichtlichen  Unterrichte  plan- 
mäfsig  zu  verwerten,  soviel  es  nur  irgend 
angeht  Das  Ergebnis  solcher  Verwertung 
wird  in  einer  besonderen  dem  Räume  nach 
bescheidenen  Abteilung  des  Übungsheftes 
als  schulgemäfse  Kunstgeschichte  der  Hei- 
mat sich  zeigen,  die  um  so  charakteristischer 
ist,  je  mehr  der  Unterricht  sich  Kulturstufen 
gemäfs  aufbaut  —  Der  Schreibunterricht 
kann  auch  eine  besondere  Abteilung 
im  Übungshefte  vorbereiten;  in  demselben 
sind  die  vollendetsten  Buchstabenformen 
alphabetisch  aufzuführen,  um  so  ein  Nor- 
mal-Alphabet zu  gewinnen,  von  welchem 
dem  Schüler  zu  wünschen  wäre,  dafs  er 
es  sich  auch  in  späteren  Jahren  zur  Norm 
bei  seinem  Schreiben  machte.  —  Der  Ge- 
sangunterricht veranlafst  zu  systematischen 
Eintragungen,  welche  Normen  geben  sollen 
für  das  geeignete  Atemholen  und  andere 
ästhetische  Gesichtspunkte  beim  Gesänge; 


•)  Vergl.  O.  Foltz,  Anleitung  zur  Behand- 
lung deutscher  Gedichte.  Dresden  1898.  Bleyl 
Ct  Kämmerer. 
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diese  finden,  wie  die  für  das  Merkheft  in 
einem  Anhange  am  Liederhefte  ihre  geeig- 
nete Stelle. 

c)  Sprachunterricht  Da  es  im 
Sprachunterrichte  weniger  darauf  ankommt, 
Sprachgesetze  zu  entwickeln,  also  vielmehr 
das  Sprachgefühl,  durch  häufigen  rechten 
Gebrauch  zu  sichern,  so  wird  infolgedessen 
ein  besonderes  Systemheft  gar  nicht  zu 
führen  sein.  Die  Grammatik  wird  nicht 
um  ihrer  selbst  willen  in  der  Schule  ge- 
trieben, und  es  ist  wahrlich  nicht  der 
Schüler  zu  quälen  mit  Definitionen  und 
Regeln,  deren  Kenntnis  ihn  wohl  noch 
nie  vor  Sprach-  und  Sprechfehlem  unfehl- 
bar behüten  konnten.  Wenn  nur  das 
Merkheft  geeignete  Beispiele  in  geordneter 
Reihenfolge  bringt,  so  ist  einer  hier  und  da 
geforderten  spezialisierten  Schulgrammatik 
Genüge  getan. 

d)  Naturkundliche  Fächer.  Beim 
erdkundlichen  Unterrichte  spricht  man  von 
einer  dreifachen  Abstraktion.  Die  erste  und 
einfachste  ergibt  sich  aus  dem  sog.  exten- 
siven Vergleiche.  Es  werden  durch  Gegen- 
überstellung verschiedener  früher  be- 
sprochener Objekte  Reihen  gebildet,  welche 
das  Charakterische  des  Behandelten  an- 
deuten; diese  Reihen  können  in  Worten, 
schematischen  Darstellungen  oder  Zeich- 
nungen bestehen.  Aus  den  Aufzeichnungen, 
die  als  Ergebnisse  der  zweiten  Formalstufe 
eingetragen  wurden,  dürften  am  Schlüsse 
der  grofsen  Einheit  »der  Rhein«  folgende 
Reihen  gewonnen  sein:  z.  B.  Gröfse  der 
Nebenflüsse : 

Der  Gröfse  nach  sind  die  Nebenflüsse 
des  Rheins  aufzuzählen:  a)  auf  der  linken 
Seite:  Mosel  (500  km),  Aar,  111  —  b)  auf 
der  rechten  Seite:  Main  (600  km),  Neckar, 
Lippe,  Ruhr,  Lahn.  —  Gröfse  der  Gebirge, 
Richtung  der  Gebirge,  Abfall  der  Gebirge, 
Höhe  der  Gebirge,  Bewaldung  der  Gebirge, 
Pässe  (Handels-  und  Kriegswege).  — 

Die  zweite  Art  der  Abstraktion  ergibt 
sich  aus  dem  intensiven  Vergleiche,  durch 
welchen  auf  Grund  heimatlicher  Vor- 
stellungen geographische  Begriffe  gebildet 
werden.  Diese  können  aber  erst  entstehen, 
wenn  mehrere  Unterrichtseinheiten  bis  zu 
dem  ersten  Abstraktionsprozesse  durch- 
geführt worden  sind  und  somit  genügendes 
Material  zur  weitergehenden  Abstraktion 
bilden.    Auf  diesem  Wege  kann  der  Begriff 


»Quertal«  und  »Längenial«,  »Ketten-  und 
Massengebirge«,  der  Satz:  »Das  Gd}ii;ge 
ist  des  Stromes  Mutterhaus«  u.  a.  m.  ent- 
wickelt und  in  das  Systemheft  nebst 
Skizzen  eingetragen  werden.  Sind  die 
Schüler  im  stände,  diese  B^jiffe  zu  hand- 
haben, so  hat  der  geographische  Unter- 
richt schon  viel  erreicht  Jedoch  ist  für 
weitergehende  Ziele  noch  eine  dritte  Ab- 
straktion möglich.    Dieselbe  wird  gebildet 

—  um  im  Sinne  C  Ritters  zu  sprechen  — 
wenn  das  Charakteristische  zugleich  als  das 
Wirkungsvolle,  Folgen-  und  Einflufsreiche 
aufgefafst  wird  nach  ethnographischer  und 
historiologischer  Hinsicht  In  dem  Schüler- 
hefte würden  dann  biologische  Gesetze  des 
Erdendaseins  zu  verzeichnen  sein.  Z.  B. 
aus  dem  Vergleiche  der  geographischen 
Lage  von  Paris  und  Madrid  u.  a.  m.  er- 
gibt sich  ein  allgemeiner  Satz  über  die 
Vorbedingungen  zur  Anlage  einer  volk- 
reichen Stadt;  oder  aus  dem  Vergleiche 
der  Ost-  und  Westküste  Skandinaviens 
entspringt  ein  allgemeines  klimatisches 
Gesetz. 

Ganz  ähnlich  wie  für  die  Erdkunde 
ist  das  Systemheft  für  die  Naturgeschichte 
einzurichten.  In  den  ersten  Jahren  des  natur- 
geschichtlichen Unterrichts  wird  man  sich  mit 
solchen  Absbaktionen  zu  b^;nügen  haben, 
welche  aus  einem  extensiven  Vergleiche 
zweier  oder  mehrerer  naturwissenschaftlicher 
Gegenstände  entstanden  sind.  Es  zeigt  dann 
das  Schülerheft  z.  B.  nach  Besprechung  von 
Rind,  Schaf  und  Ziege  folgende  Ein- 
tragungen: 1.  Der  Gröfse  nach  sind  auf- 
zuzählen: Rind,  Ziege,  Schaf.  —  2.  Körper- 
bedeckung: Rind  hat  kurze  Haare;  Schaf 
und  Zi^e  haben  lange  Wollhaare.  . — 
3.  Stimschmuck:  Rind  besitzt  runde,  glatte 
Homer,  Schaf  und  Ziege  zeigen  gerunzelte, 
kantige  Homer.  —  4.  Schwanz:  Rind  hat 
einen  langen  Schwanz  mit  Haarbüschel  am 
Ende;  Schwanz  des  Schafes  und  der  Ziege 
ist  nur  länger  als  das  Ohr  u.  s.  f. 

Folgt  nun  in  einem  späteren  Schul- 
jahre noch  die  Besprechung  des  Edelhiraches 
und  Rehes,  so  werden  die  Eintragungen 
sich  folgendermafsen  gestalten:  ad  1 :  Rind, 
Hirsch,  Ziege,  Reh,  Schaf.  —  ad  2:  Rind, 
Hirsch  und  Reh  haben  kurze  Haare  usw.  — 
ad  3:  .  .  .;  das  Reh  hat  ein  dreisprossiges, 
der  Edelhirsch  ein  vielsprossiges  Geweih. 

—  ad  4:  .  .  .;   beim   Edelhirsch   ist  der 
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Schwanz  halb  so  lang,  beim  Reh  nicht 
halb  so  lang  als  das  Ohr.  —  u.  s.  f. 

Da  den  Schülern  bereits  eine  ganze 
Reihe  verwandter  Tierbilder  vorgeiführt 
wurde,  so  kann  zu  der  leichteren  aus  dem 
extensiven  Vergleiche  sich  ergebenden  Ab- 
straktion eine  weitere  aus  dem  sog.  inten- 
siven Vergleiche  hinzutreten.  In  diesem 
Falle  würde  es  sich  darum  handeln,  den 
Begriff  der  wiederkauenden  Paarzeher  zu 
entwickeln  und  die  gleichen  Lebens- 
bedingungen der  besprochenen  Lebewesen 
zusammenzustellen,  um  das  Morphologische 
durch  physiologische  und  biologische  Be- 
ziehungen zu  beieben  und  fruchtbar  zu 
machen.  In  höheren  Klassen  könnte  schliefs- 
lich  noch  eine  weitere  Form  der  Abstrak- 
tion dem  Schüler  zugemutet  werden,  welche 
sich  auf  elementare  Lebensgesetze  erstreckt 
zur  Erfassung  des  Naturgegebenen  als  ein 
durch  innere  Kräfte  bewegtes  und  belebtes 
Ganze. 

Die  Abstraktionen  aus  der  Naturlehre, 
welche  in  geeigneten  Typen,  wie  sie  durch 
die  Konzentration  des  Unterrichts,  und  nicht 
durch  den  wissenschaftlichen  Fortschritt 
eines  Lehrbuches  geboten  werden,  ihr 
konkretes  Material  finden,  werden  zumeist 
die  bestimmte  Form  einfecher  Naturgesetze 
haben.  So  dürften  an  dem  Typus  »das 
Wetterglas«  folgende  Sätze  zu  gewinnen 
sein:  1.  Das  Wetterglas  gibt  den  Druck 
der  Luft  an.  2.  Der  Luftdruck  wird  ver- 
ändert, wenn  die  Luft  dicht  oder  dünn  ist 
3.  Die  Luft  ist  verdünnt,  wenn  sie  erwärmt 
und  feucht  ist;  sie  ist  dick,  wenn  sie  ab- 
gekühlt und  trocken  ist  4.  Sinkt  das 
Quecksilber  im  Wetterglase,  so  ist  Regen 
—  steigt  es,  so  ist  Sonnenschein  zu  er- 
warten. 

Beim  Rechenunterrichte  kommt  es  ge- 
radeso wie  beim  Sprachunterrichte  nicht  in 
erster  Linie  darauf  an,  dafs  Gesetze  entwickelt 
werden ;  daher  wird  auch  hierauf  ein  System- 
heft verzichtet  Eine  andere  Bewandtnis  hat 
es  mit  dem  Formenunterrichte,  mit  der 
Raumlehre.  Wo  es  sich  nur  irgend  mit  dem 
Fortschritte  vom  Leichten  zum  Schweren 
vereinen  läfst,  werden  heimatliche  Typen 
aufgesucht,  von  welchen  mathematische 
Sätze  abstrahiert  werden.  Ist  z.  B.  der  ein- 
geschriebene Kreis  zu  besprechen,  so  wird 

1f5 — ® 
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verschiedenen  Neubauten  zu  einem  be- 
stimmten Zwecke  zu  sehen  ist,  folgendes 
festgelegt  neben  der  Musterzeichnung:  1 .  Der 
Kreis,  der  die  Seiten  eines  Dreiecks  von 
innen  berührt,  heilst  eingeschrieben.  2.  Der 
Mittelpunkt  des  eingeschriebenen  Kreises 
liegt  im  Schnittpunkte  der  Winkel- 
halbierenden. 3.  Der  Halbmesser  steht 
senkrecht  auf  den  Dreiecksseiten.  4.  Die 
Tangente  ist  eine  Gerade  aufserhalb  des 
Kreises,  welche  denselben  nur  in  einem 
Punkte  berührt  4.  Die  Sekante  ist  eine 
Gerade,  welche  von  einem  aufserhalb  des 
Kreises  liegenden  Punkte  ausgeht  und  den 
Kreis  durchschneidet 

3.  Das  Unterrichtsverfahren  beim  Ein- 
tn^en  in  diese  beiden  Hefte.  Damit  die 
Schülerhefte  gleichmäfsige  Eintragungen  auf- 
nehmen, ist  zunächst  dafür  zu  sorgen,  dafs 
die  Mehrzahl  der  Schüler  in  der  Klasse 
im  Stande  ist,  das  Verdichtete  oder  Ab- 
strahierte mündlich  glatt  wiederzugeben;  die 
schwächeren  Schüler  bestimmen  den  Fort- 
schritt. Sodann  ist  von  diesen  festzustellen, 
welche  Wörter  in  dem  mündlich  Ge- 
sprochenen ihnen  Schwierigkeit  nach  ortho- 
graphischer Seite  hin  bereiten.  Diese,  sowie 
andere  vom  Lehrer  bezeichnete  Wörter,  sind 
an  der  Tafel  von  befähigten  Schülern  an- 
schreiben zu  lassen.  Erst  wenn  der  Lehrer 
gewifs  ist,  dafs  der  ganzen  Klasse  hinsichtiich 
der  Wiedergabe  keine  Schwierigkeiten  mehr 
entgegenstehen,  darf  das  Einschreiben  be- 
ginnen. Dabei  sieht  der  Lehrer  nach  Mög- 
lichkeit Heft  für  Heft  durch  und  läfst  mehr- 
fach auftretende  Fehler  von  den  Schülern 
gemeinschaftlich  verbessern.  In  späteren 
Alterstufen  sind  diese  Eintragungen  dem 
häuslichen  Fleifse  der  Schüler  zu  über- 
lassen; dann  tritt  aber  an  den  Lehrer  die 
Pflicht  heran,  diese  Hausarbeit  gründlich 
nachzuprüfen.  Müssen  aber  diese  Schüler- 
hefte auf  jeden  Fall  in  der  Schule  ihre 
Eintragungen  erhalten,  so  werden  Schreib- 
stunden heranzuziehen  sein,  um  diesen 
zugleich  einen  die  Schüler  interessierenden 
Obungsstoff  zu  bieten. 

6.  Der  Wert  der  Merk-  und  System- 
hefte.  Da  bei  den  Festiegungen  immer 
darauf  geachtet  wird,  dafs  alle  Schüler 
gleichmäfsig  in  das  Heft  eintragen,  so  wird 
ein  geordnetes  Vorwärtsschreiten  in  der 
geistigen  Entwicklung  der  Schüler  veran- 
lafst   Ja,  es  werden  durch  die  gemeinsame 


Digitized  by 


Google 


844 


Merk-  und  Systemhefte  der  Schüler 


Arbeit  selbst  die  schwächeren  Schüler  zu 
einem  Wetteifer  mit  den  besseren  angeregt 
und  so  ungemein  das  Kiassenbewufstsein 
gefördert  Aber  noch  anderer  Vorzüge 
dürfen  sich  die  Schülerhefte  rühmen.  Nur 
aus  dem  Unterrichte  herauswachsende  Ein- 
tragungen finden  Aufnahme,  und  es  wird 
durch  sie  der  Schüler  in  die  Lage  versetzt, 
dieselben  sowohl  zum  sofortigen  Einprägen, 
als  auch  bei  einer  späteren  Wiederholung 
in  der  rechten  Weise  zu  verwerten.  Die 
Hefte  enthalten  eben  nur  das,  was  ein 
konkretes  Anschauungsmaterial  ins  Bewufst- 
sein  heben  kann.  Infolgedessen  ist  der 
Lehrer  sicher,  dafs  nichts  Falsches  einge- 
prägt wird,  dafs  auch  der  Schüler  stets 
weifs,  wieweit  und  auf  welche  Weise 
er  sein  Pensum  zu  lernen  hat.  Ein  nur 
mechanisches  Einprägen,  wie  solches  beim 
Gebrauch  der  Leitfäden  in  der  R^^l  zu 
befürchten  ist,  kann  also  gar  nicht  ent- 
stehen, selbst  nicht  beim  blofsen  Gebrauch 
der  Merkhefte.  Und  bei  willkürlichen  Wieder- 
holungen, die  insbesondere  das  System- 
heft vermitteln  soll,  ist  auch  ein  totes  Ein- 
lernen ausgeschlossen.  Hierbei  tritt  der 
Vorteil  des  geordneten  systematischen  Ein- 
hagens  ins  rechte  Licht.  »E)enn  ebenso 
wichtig  wie  die  begriffliche  Fixierung  ist 
die  richtige  Ordnung  der  Begriffe«  (Ziller, 
Allg.  Päd.  313).  Nur  durch  beides  kann 
ein  gröfseres  Stoffgebiet  überschaut  werden. 
Sodann  ist  der  Wert  dieser  Hefte  für  die 
kindliche  Sprachentwicklung  nicht  zu  unter- 
schätzen. Wer  Gelegenheit  hat  zu  beob- 
achten, wie  überraschend  Schüler  ihren 
Wort-  und  Begriffsvorrat  bei  solcher  Schul- 
arbeit vermehren,  der  wird  die  anfänglich 
recht  saure  Mühe  des  Lehrers  reich  ver- 
golten finden.  Schliefslich  kann  unter  der 
Bedingung,  nach  welcher  das  mehrere  Ab- 
teilungen enthaltende  Merk-  und  System- 
heft nicht  jährlich  gewechselt  wird,  sondern 
durch  die  ganze  Schulzeit  hindurch  fort- 
geführt wird,  dieses  am  besten  den  Prüf- 
stein abgeben  für  das  geistige  Wachstum 
des  Schülers.  Dann  fordere  der  Lehrer 
z.  B.  bei  der  Aufnahmeprüfung  eines  aus 
einer  anderen  Schule  herüberkommenden 
Schülers  nur  das  Systemheft  zur  Einsicht; 
vor  Fehlschlüssen  über  den  jeweiligen 
Stand  des  neuen  Schülers  wird  er  bewahrt 
bleiben.  Also  nicht  blofs  die  Aufsatz- 
bücher, nein,  auch  die  Merk-  und  System- 


hefte können  das  Gesicht  des  Schülers  wie 
der  Schule  bilden. 

7.  O^en  die  Merk-  und  Systemhefte 
geäußerte  Bedenken  und  ihre  Wider- 
legung. Der  Vorwurf,  dafs  die  ge- 
schilderten Schülerhefte  verwirren,  darf  bei 
der  stets  betonten  planvollen  Anlage  wohl 
nur  noch  als  ein  Vorurteil  erwähnt  werden. 
Auch  von  einer  unliebsamen  Hemmung 
des  Unterrichtsganges  kann  ernstlich  nicht 
die  Rede  sein.  In  der  ersten  Zeit  mögen 
die  Eintragungen  langsam  von  statten  gehen; 
Schüler  und  Lehrer  müssen  sich  erst  zu- 
einander und  aneinander  gewöhnen;  aber 
später  wird  das  Geschäft  schon  schneller, 
ohne  j^liche  Störung  des  Unterricbts- 
betriebes  geschehen.  Auch  dürfte  die  Nadi- 
prüfung  immer  weniger  Zeit  in  Anspruch 
nehmen;  fällt  ja  dann  auch  die  schwerste 
Anklage  fort,  welche  durch  Einführung 
der  Merk-  und  Systemhefte  eine  Schädi- 
gung der  Rechtschreibung  fürchtet  Da- 
her können  als  Vorzüge  dieser  Schüler- 
hefte festgehalten  werden:  1.  Beide  Hefte 
entstehen  im  Gegensatze  zu  den  Leitfäden 
durch  die  Selbsttätigkeit  der  Schüler  auf 
Grund  eines  psychologisch  geregelten  Lern- 
prozesses. 2.  Sie  enthalten  jedes  für 
sich  nur  das,  was  den  Stufen,  auf  denen 
sie  entstanden,  und  damit  dem  Geistes- 
zustände der  Schüler  entspricht  3.  Da 
den  Eintragungen  reproduktive  Kraft  inne- 
wohnen mufs,  so  ermöglichen  sie  ein  geist- 
bildendes Einprägen  und  Wiederholen. 
4.  Die  so  geschilderten  Schülerhefte  fördern 
die  Sprachentwicklung  der  Schüler.  5.  Beide 
Hefte  offenbaren  am  besten  den  jeweiligen 
Bildungsgrad  der  Schüler  und  die  zwar 
mühselige,  aber  auch  des  Erfolges  sichere 
Kunstarbeit  des  Lehrers. 
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Methode  (Lehrmethode) 

1.  Oeschichtlicher  Abrifs.   2.  Beeriff  und 
Wesen.   3.  Mifsbrauch.   4.  Rechte  Soiätzung. 

1.  Oeschichtlicher  AbriB.  Bei  dem  Be- 
ginn der  Berliner  Dezemberkonferenz  1890 
warf  der  deutsche  Kaiser  sieben  Fragen  auf, 
unter  denen  die  vierte  lautete:  »Sind  für 
die  neue  Lehrmethode  wenigstens  die  Haupt- 
punkte aufgestellt?«  Man  konnte  diese  Frage 
mit  gutem  Gewissen  bejahen.  Denn  die 
Antwort  ist  bereits  durch  eine  jahrhunderte- 
lange Entwicklung  gegeben.  In  dieser  kann 
man  deutlich  vier  Abschnitte  unterscheiden. 

1.  Auf  der  untersten  Stufe  der  didak- 
tischen Entwicklung  behauptet  der  Lehr- 
g^^enstand  das  Hauptrecht:  Der  Schüler 
mufs  sich  in  den  vorgelegten  Unterrichts- 
stoff einarbeiten,  so  gut  es  gehen  will.  Das 
Verfohren  richtet  sich  ausschlieTslich  nach 
der  Beschaffenheit  des  Objekts,  nicht  nach 
der  geistigen  Verfassung  des  Subjekts.  Das 
war  der  Standpunkt  des  Mittelalters,  in  dem 
auch  noch  die  Reformatoren  befangen  waren. 
Die  Überreste  dieser  untersten  Entwick- 
lungstufe sollen  aber  auch  heute  noch  in 
unseren  Schulen  nicht  selten  anzutreffen 
sein,  auf  den  unteren  wie  auf  den  oberen 
Stufen.  Die  Lehrer  nehmen  zuweilen  mit  be- 
wundernswürdiger Vertrauensseligkeit  ohne 
weiteres  an,  der  vorgetragene  Stoff  werde 
von  selbst  aufgenommen  und  wirke  durch 
sich  selbst,  eine  Annahme,  die  namentlich 
im  Religionsunterricht  viel  Unheil  gestiftet 
hat  Es  ist  eine  verwerfliche  Ansicht,  der 
Lehrer  brauche  nur  den  Stoff  zu  be- 
herrschen, Methode  sei  überflüssig. 

2.  Im  siebzehnten  Jahrhundert  traten 
die  grofsen  Didaktiker  auf:  Ratichius  und 
Comenius  (s.  d.  Art.),  die  den  Lehrstoff  mit 
Rücksicht  auf  den  Zögling  bearbeiteten.  Sie 
betonten  das  psychologische  Moment  mit 
Nachdruck  und  leiteten  somit  einen  nach- 
haltigen Fortschritt  ein. 

3.  Das  achtzehnte  Jahrhundert,  das  Jahr- 
hundert der  Erziehung  (Lessing,  Herder, 
Schiller,  Goethe.  —  Rousseau,  Philanthropen, 


Pestalozzi),  setzte  das  Bestreben  fort,  im 
Unterricht  vor  allem  dem  jugendlichen  Geist 
gerecht  zu  werden.  Eingeleitet  wurden  die 
didaktischen  Bemühungen  mit  dem  Extrem, 
indem  man  die  Rücksicht  auf  das  Subjekt 
soweit  trieb,  dafs  man  die  Arbeit  des 
Lernens  möglichst  zu  verkürzen,  zu  ver- 
süfsen  und  zu  würzen,  ja  in  ein  Spiel  zu 
wandeln  versuchte.  Diesem  Bestreben  gegen- 
über galt  es,  die  Strenge  der  Arbeit  zu  be- 
tonen unter  steter  Berücksichtigung  der 
Kinderseele.  Dies  geschah  durch  Pestalozzi, 
von  dem  die  fruchtbarste  methodische  Be- 
wegung ausging.  Seine  Bemühungen 
drangen  in  eine  Tiefe  ein,  die  nur  zu  oft 
von  seinen  Nachfolgern  nicht  einmal  geahnt 
wurde.  Ihre  Arbeiten  liefen  häufig  in  einen 
öden  Formalismus  aus,  der  den  Namen  »Lehr- 
methode« in  Mifskredit  brachte.  Dag^en 
war  Pestalozzis  leitende  Idee  diese  gewesen : 
Er  wollte  für  die  Lehrgebiete  der  Volks- 
schule die  letzten  wahren  Elemente  und 
die  ihnen  entsprechenden  geistigen  Ele- 
mentaraktionen aufsuchen,  um  den  Lehr- 
inhalt durch  Kombination  und  Verzweigung 
dieser  Elemente  zu  gestalten  und  das  Lernen 
zu  einer  mit  innerer  Notwendigkeit  sich 
fortspinnenden  Abfolge  von  psychischen 
Aktionen  zu  machen.  Hierin  sah  er  das 
Wesen  der  Methode:  Feststellung  des  natur- 
notwendigen Weges  für  den  Unterricht  als 
Mittel  der  Erziehung. 

4.  Und  genau  hier  knüpfte  Herbart  mit 
seiner  Arbeit  an.  Er  spricht  es  selbst  aus: 
»Eine  vollkommene,  allen  Rücksichten  ent- 
sprechende Regelmäfsigkeit  der  Reihenfolge 
war  mir  das  grofse  Ideal,  worin  ich  öäs 
durchgreifende  Mittel  sah,  allem  Unterricht 
seine  rechte  Wirkung  zu  sichern.  Gerade 
diese  Reihenfolge,  diese  Anordnung  und 
Zusammenfügung  dessen,  was  zugleich  und 
was  nacheinander  gelehrt  werden  mufs, 
richtig  aufzufinden:  das  war,  wie  ich  ver- 
nahm, auch_  Pestalozzis  Hauptbestreben.« 
(S.  Herbart,  Über  Pestalozzis  neueste  Schrift: 
Wie  Gertrud  ihre  Kinder  lehrt  Ausgabe 
von  Kehrbach,  Langensalza,  Herman  Beyer 
&  Söhne  [Beyer  &  Mann].  I.  Bd.  S.  137  ff. 
Vergl.  Rein,  Pestalozzi  und  Herbart.  Öster- 
reich. Lehrerkalender  1896.)  Herbarts  Be- 
strebungen im  Ausbau  der  Methode  aber 
setzte  vor  allem  Prof.  Ziller  in  Leipzig  fort 
Er  versteht  unter  Methode  einen  streng 
gesetzmälsigen  notwendigen   Weg,  der  zu 
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bestimmten,  deutlich  gedachten  Zielen  hin- 
führt, wodurch  der  Zögling  zu  ganz  be- 
stimmten Richtungen,  Tätigkeiten,  Reaktionen 
determiniert  wird.  (Ailg.  Pädagogik,  S.  28  u. 
39,  Grundlegung  S.  186.)  Die  methodische 
Entwicklung  im  wissenschaftlichen  Sinn 
liegt  also  auf  der  Linie,  die  durch  Comenius, 
Pestalozzi,  Herbart,  Ziller  bezeichnet  wird. 

2.  B^riff  und  Wesen.  Der  Methode 
der  Erziehung  ordnet  sich  die  Methode  des 
Unterrichts  ein:  die  Lehrmethode.  Erstere 
umfafst  sämtliche  psychologisch  begründete 
Mafsnahmen,  die  der  Erzieher  anwenden 
mufs,  um  das  Erziehungsziel  zu  erreichen, 
sowohl  die  Mafsnahmen  der  Zucht  wie  des 
Unterrichts.  Damach  können  wir  eine 
Methode  der  Zucht  und  eine  Methode  des 
Unterrichts  unterscheiden.  Die  letztere,  als 
»Lehrmethode«  bezeichnet,  umfafst  sowohl 
die  Theorie  des  Lehrplans,  wie  die  Theorie 
des  Lehrver&hrens.  Sie  geht  hervor  aus 
einer  ethischen  und  psychologischen  Be- 
gründung; sie  will  den  Weg  zeigen,  den 
der  Unterricht  einschlagen  mufs,  um  zu 
seinem  Ziel  zu  gelangen.  Dieser  Weg 
kann  nur  einer  sein,  nämlich  der,  welcher 
den  Gesetzen  des  jugendlichen  Geistes  folgt 
Daher  konnte  Comenius  sagen:  »Es  gibt 
für  alle  Wissenschaften,  Künste  und  Sprachen 
nur  eine  naturgemäfse  Methode«.  Diese 
Methode  ist  ein  Ideal.  Wir  besitzen  sie 
nicht,  aber  wir  streben  nach  ihr.  Je  klarer 
die  Einsicht  in  die  psychischen  Gesetze,  sei 
es  auf  dem  Wege  des  Experiments,  sei  es 
auf  den  Pfaden  der  Beobachtung,  sich  ge- 
staltet, um  so  richtiger  wird  die  Lehr- 
methode bestimmt  werden  können. 

Die  Didaktik,  wie  auch  die  Hodegetik 
(Lehre  von  der  Führung),  sind  fortdauernd 
bemüht,  die  Errungenschaften  der  Psycho- 
logie zu  verwerten  und  die  Methode  zu 
verbessern,  um  den  Weg  zum  Ziel  hin  immer 
sicherer  anzulegen  und  zu  verfolgen.  Je 
gesicherter  dieser  Weg  wird,  um  so  mehr 
wird  die  Erziehung  dem  Zufall  entrissen, 
um  so  planmäfsiger  kann  Erziehung  und 
Unterricht  verlaufen.  (S.  d.  Art.  Formal- 
Stufen,  Lehrplan,  Zucht.) 

Methodisches  Verfahren  ist  also  ein  ra- 
tionelles, gleichmäfsiges,  konsequentes,  auf 
ethische  und  psychologische  Gründe  ge- 
stütztes Tun,  das  über  jeden  Schritt  Rechen- 
schaft ablegen  kann.  Es  steht  in  Gegensatz 
zu  dem  willkürlichen,  regellosen,  durch  sub- 


jektive Einfalle  beeinflufsten,  individuali- 
stischen Vorgehen.  Femer  stellt  es  sich 
einem  zwar  konsequenten  Verfahren  ent- 
gegen, das  aber  nicht  der  Ausflufs  klar  er- 
kannter Gründe  ist,  sondern  mehr  der  Ge- 
wohnheit entspmngen;  endlich  auch  dem 
konsequenten  und  begründeten  Verfahren, 
das  aber  nur  für  den  einzelnen  bindend  ist 
und  keine  Allgemeingültigkeit  beanspruchen 
kann. 

3.  Mißbrauch.  Mit  dem  Namen  Me- 
thode wurde  sehr  oft  namentlich  unter  den 
vermeintlichen  Anhängem  Pestalozzis  Mifs- 
brauch  getrieben.  Was  wurde  alles  mit 
diesem  hohen  Namen  bel^!  Wer  nur 
irgend  eine  kleine  Veränderung  im  ge- 
bräuchlichen Lehrgang  oder  eine  kleine 
Verbesserung  im  Lehrverfahren  entdeckt  zu 
haben  glaubte,  pries  seine  neue  »Methode« 
an.  Dazu  bedurfte  es  noch  nicht  einmal 
besonderer  Sachkenntnis.  Denn  der  Lehr- 
stoff hat  bei  solcher  Anschauung  nur  so- 
viel Wert,  als  er  Mittel  ist  zur  Wedcung 
der  Geisteskräfte.  Die  falschen  Nachfolger 
Pestalozzis  haben  nur  zu  sehr  diese  An- 
schauung mit  verbreiten  helfen,  indem  sie 
einseitig  das  Lehrverfahren  auszubauen  und 
die  Technik  des  Unterrichts  zu  verfeinern 
strebten,  während  sie  den  weitaus  wichtigeren 
Fragen  des  Lehrplans  und  des  Lehrstoffs 
wenig  Berücksichtigung  schenkten. 

Vor  allem  wurde  übersehen,  dafs  es 
nur  eine  Methode  geben  kann,  da  es  nur 
einerlei  psychische  Gesetze  gibt  Deshalb 
ist  es  falsch,  von  Methoden  zu  reden.  Das 
sind  alles  nur  subjektive  Verfahrungsweisen, 
Abarten  der  psychologischen  Methode,  die 
ebenso  oft  auch  Abirmngen  von  ihr  be- 
deuten. So,  wenn  gesprochen  wird  von  der 
katechetischen,  heuristischen,  akroamatischen, 
deiktischen  und  genetischen,  analytischen 
und  synthetischen  Methode,  oder  von  der 
Buchstabier-,  Lautier,  Schreib-Lese-Methodc; 
oder  von  der  Sokratischen,  Jacototschen, 
Pestalozzischen,  Hamiitonschen  u.a.  Methode. 
Solchem  Mifsbrauch  gegenüber  ist  das  Wort 
von  der  »Methodensucht«  und  der  »schab- 
lonenhaften Methodenreiterei«  am  Platz.  Don 
unwissenschaftlichen  Unfug  gegenüber,  der 
von  vielerlei  Methoden  redet,  macht  man 
j  sich  mit  Recht  über  den  Methodenkultus 
lustig  und  verspottet  die  Methodenlandkarte, 
I  die  bunter  sei,  wie  weiland  die  Karte  des 
1  heiligen  römischen  deutschen  Reiches. 
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Zu  der  Methodenhetzjagd  ist  der  Lehrer 
freilich  oft  verführt  worden  durch  ein  weit 
verbreitetes  Wort,  dafs  jeder  Lehrer  seine 
eigene  Methode  haben  müsse.  Das  ist  falsch. 
Denn  die  Methode  hängt  nicht  vom  Lehrer 
ab.  Sie  ist  objektiv  gegeben  durch  die 
Natur  des  kindlichen  Geistes  und  die  Be- 
schaffenheit der  Lehrstoffe.  Wahr  ist  nur, 
dafs  jeder  Lehrer  seine  ihm  eigentümliche 
Art  in  der  Auffassung  und  Anwendung  der 
psychologischen  Methode  besitzt  Wenn  er 
aber  sich  aufbläst  und  mit  seinen  Methoden, 
die  doch  nur  besondere  Manieren  sind,  sich 
brüstet,  beweist  er  nur  damit,  dafs  er  mit 
unklaren  B^jiffen  arbeitet 

4.  Rechte  Sdiätzung.  Gewifs  ist  die 
Lehrmethode  oft  überschätzt,  aber  ebenso 
oft  auch  unterschätzt  worden.  Eine  Über- 
schätzung li^  in  dem  Wort  Diesterw^;s 
vor:  »Die  Kraft  des  Lehrers  ruht  in  seiner 
Methode.«  Aber  ebenso  falsch  ist  der  oft 
gehörte  Satz:  »Nicht  die  Methode  macht 
den  Lehrer,  sondern  der  Lehrer  die  Methode«. 
Die  letztere  kann  er  gar  nicht  machen,  weil 
sie  objektiv  g^^eben  ist.  Er  kann  nur 
darnach  sh-eben,  den  Erfolg  des  Unterrichts 
darin  zu  sehen,  dafs  die  objektive  Methode 
mit  dem  subjektiven  Faktor,  der  Persön- 
lichkeit des  Lehrers,  in  eine  höhere  Einheit 
zusammengeht  (S.  Art  Persönlichkeit  und 
Methode.)  Auch  der  genialste  Erzieher  be- 
darf der  Methode;  umgekehrt  darf  der 
geist-  oder  kenntnislose  Lehrer  nicht  hoffen, 
die  Einsicht  in  die  rechte  Methode  werde 
alles  ersetzen,  was  ihm  an  persönlicher 
Wärme  und  Lebendigkeit,  an  Beweglichkeit, 
Kraft  und  Fülle  der  Gedanken  abgeht  Die 
Methode  ist  beim  Unterrichten  nur  ein  Faktor 
unter  anderen,  aber  allerdings  ein  not- 
wendiger. Das  Heil  kommt  von  ihr  nicht 
allein;  aber  ohne  sie  ist  auch  kein  Heil. 
Denn  »ein  Lehrer  ohne  Methode  ist  ein 
Komponist  ohne  Generalbafs,  ein  Virtuos 
ohne  Takt«.  Daher  die  Forderung,  dafs 
jeder,  der  erziehen  und  unterrichten  will, 
sich  in  die  Bedingungen  der  Methode  ein- 
arbeiten und  sich  vor  allem  eine  gründliche 
Kenntnis  der  Voraussetzungen  des  ethisch- 
psychologisch b^:ründeten  Lehrplans  und 
des  psychologisch  begründeten  Lehrver- 
fahrens verschaffen  mufs.  Eleusinische 
Mysterien  —  wie  ein  preufsischer  Kultus- 
minister es  vorgesagt  und  andere  ober- 
flächliche Geister  es  kritiklos  nachgesprochen 


haben  —  sind  es  gewifs  nicht,  die  das 
Wesen  der  Lehrmethode  ausmachen.  Aber 
schwierige  Dinge,  die  nicht  leichthin  ge- 
nommen sein  wollen,  sind  es  doch, 
wenigstens  so  lange,  als  die  Natur  des 
Geistes,  seine  Entwicklung  und  sein  ge- 
setzmäfsiges  Funktionieren,  die  Bedeutung 
der  Vererbung  und  der  Beeinflussung  von 
aufsen,  eingehenden  Untersuchungen  unter- 
worfen wird,  und  solange  sich  damit  die 
Fragen  nach  dem  Wert  der  Bildungselemente, 
ihrem  organischen  Aufbau  und  ihrem  Zu- 
sammenschlufs  damit  verbinden  müssen. 

Wenn  eine  moderne  Strömung  sich 
wieder  einmal  in  der  Verachtung  aller 
Methodik  gefällt  und  den  Erfolg  einseitig 
in  den  Intuitionen  der  schöpferischen  Lehrer- 
persönlichkeit sucht,  so  sei  ihr  ein  Wort 
Stoys  aus  seiner  Enzyklopädie  entgegen 
gehalten:  »Es  kann  und  darf  nicht  dem 
Zufall  überlassen  bleiben,  ob'  der  Lehrer 
zu  jenen  wenigen  glücklichen  Naturen  der 
Pfadfinder  gehöre  oder  nicht;  auch  die 
glückliche  Natur  wird  durch  die  An- 
weisungen der  Methode  nicht  beengt  und 
unwirksam  gemacht,  sondern  für  sie  ist 
recht  eigentlich  höherer  Gewinn  zu  erwarten 
nach  dem  alten  schönen  platonischen  Satz 
von  dem  Wert  der  Erziehung:  (Dtaitg 
X^ijartu  TOittVTtjg  nuiStlug  uyxtXuftßayöntyan 
iu  ßtkTtovg  Twy  ngoT^Qwy  y/yvoiT^a«". 

Literatur:  S. d.  Art  Methode  von  Paltner 
u.  Thilo  in  Schmids  Encyklopädie  IV,  S.  694 
bis  724.  —  Rein,  Methode  und  Methodik.  Wien. 
—  Ders.,  Pädagogik  in  systematischer  Dar- 
stellung. 2  Bde.  I^ngensalza,  Hermann  Beyer 
&  Söhne  (Beyer  &  Mann). 
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Methodik 

s.  Didaktik 

Methodische  Einheit 

1.  Wie  der  Lehrplan  in  einzelne  Lehr- 
fächer zerfällt,  so  ist  auch  der  Lehrstoff 
jedes  Faches  für  jeden  Jahres-  oder  Monat- 
kursus wieder  in  angemessene  kleinere 
Teile  zu  zerl^en.  Das  ist  notwendig, 
weil  ein  Reichtum  von  Wissensmaterial, 
wie  ein  solcher  auch  bei  noch  so  grofser 
Stoffbeschränkung  in  jedem  der  Lehrfächer 
vorli^,    sich    nur    nach    und    nach     in 
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mäfsigen  Abschnitten  bewältigen  und  an- 
eignen läfst.  Werden  dem  Schüler  grofse 
Stoffmengen  in  langen  Reihen  ohne  Unter- 
brechungen und  Ruhepunkte  dargeboten, 
so  stofsen  immer  die  härtesten  Gegensätze 
aufeinander  und  drohen  Verwirrung;  der 
Schüler  kann  das  massenhaft  zusammen- 
gekommene Material  nicht  aufnehmen,  durch- 
dringen und  beherrschen.  Das  ist  ihm 
nur  möglich,  wenn  der  Unterricht  Ab- 
schnitt für  Abschnitt  gründlich  durch- 
arbeitet und  dadurch  der  Betrachtung  Zeit 
gewährt,  sich  auf  einmal  immer  nur  auf 
ein  verhältnismäfsig  Weniges  zu  beschrän- 
ken. Quintilian  hat  diese  Wahrheit  sehr 
treffend  so  veranschaulicht:  'Schütte  Wasser 
in  ein  Oefäfs  mit  engem  Hals  auf  einmal 
hinein,  so  wird  sich's  nicht  füllen;  schütte 
aber  langsam,  Tropfen  für  Tropfen,  so 
wird  es  sich  füllen.« 

2.  Die  Gliederung  der  Lehrstoffe  in 
den  einzelnen  Unterrichtsfächern  darf  jedoch 
keineswegs  eine  willkürliche  sein.  Neben 
der  Rücksicht,  die  man  bei  Abgrenzung 
der  Lehrabschnitte  auf  die  Auffeissungsfähig- 
keit,  auf  die  durchschnittliche  individuelle 
Weite  und  Tiefe  des  Bewufstseins  der 
Zöglinge  zu  nehmen  hat,  ist  hierbei  das  Haupt- 
absehen darauf  zu  richten,  dals  jeder  der 
Abschnitte  schon  einen  Teil  des  Allgemeinen, 
Allgemeingültigen,  Begrifflichen  mit  enthält, 
in  dessen  Besitz  die  Schüler  durch  den 
Unterricht  gelangen  sollen,  und  dafs  sich 
folgeweise  innerhalb  eines  jeden  Stoff- 
abschnittes bei  der  unterrichtlichen  Behand- 
lung desselben  zur  Gewinnung  des  in  ihm 
enthaltenen  Begrifflichen  ein  vollständiger 
Lern  Vorgang,  ein  Apperzeptions-  und  Ab- 
straktionsprozefs,  vollziehen  kann.  (S.  Art 
Formal-Stufen.)  Ihr  bedeutsamer  selbstän- 
diger Zweck  (nämlich  der  begriffliche 
Bildungsgewinn),  ihre  scharfe  B^jenzung, 
sowie  die  reiche  Gliederung  der  Gedanken- 
arbeit, die  sich  bei  der  methodischen 
Durcharbeitung  an  sie  anschliefst,  macht  diese 
Abschnitte  zu  kleinen  Ganzen,  zu  Ein- 
heiten, zu  »methodischen  Lehreinheiten«.*) 
Jeder  andere  Teil  der  Lehrstoffe  aus  den 
Gesinnungs-,  wie  aus  den  theoretischen 
Fächern,  dem  diese  Eigenschaften  fehlen, 
der  insbesondere  nicht  schon  einen  Teil  des 


*)  Der  Name  ist  in  dem  Zillerschen  Seminar 
zu  Leipzig  von  Dr.  O.  W.  Beyer  geprägt  worden. 


dem  Schüler  zu  übermittelnden  begrifflichen 
Bildungsmaterials  enthält,  kann  nicht  als 
selbständige  Lehreinheit,  sondern  nur  als 
Teil  einer  solchen  angesehen  werden. 

Die  methodischen  Einheiten  können 
hiemach  erklärt  werden  als  die  organischen 
Glieder  der  Lehrstoffreihen  der  einzdnen 
Unterrichtsfächer,  die  schon  je  einen  Teil 
des  an  die  Schüler  zu  übermittelnden  Be- 
griffsmaterials enthalten,  und  bei  deren 
unterrichtlicher  Behandlung  zur  Gewinnung 
dieses  Begrifflichen  ein  vollständiger  Lem- 
prozefs  mit  der  ganzen  Mannigfaltigkeit 
seiner  Gedankenarbeit  (s.  Art  Formal-Stufen) 
zum  Ablauf  gelangt 

3.  Wie  umfänglich  die  methodischen 
Einheiten  zu  nehmen  sind,  ob  für  eine, 
zwei,  drei  und  mehr  Stunden,  läfst  sich 
im  allgemeinen  nicht  bestimmen.  Es  hängt 
teils  von  der  Art  des  Unterrichtsstoffes, 
teils  von  dem  Entwicklungsgrade  der 
Schüler  ab.  Eine  methodische  Einheit  im 
Rechnen,  in  der  Geometrie,  in  der  Physik 
wird  zuweilen  in  einer  Stunde  eri^igt 
werden  können  —  vorausgesetzt,  dafs  die  An- 
schauungsstufe erledigt  ist,  während  die  Ein- 
heiten in  Geschichte,  Geographie,  Deutsch 
sich  nicht  selten  auf  eine  ganze  Reihe  von 
Lehrstunden,  also  über  Wochen  hin,  aus- 
dehnen. In  den  unteren  Klassen  ist  im 
allgemeinen  den  Einheiten  ein  geringerer, 
in  den  oberen  ein  gröfserer  Umfang  zu 
geben. 

4.  Die  Einheiten  in  ihrer  Gesamtheit 
nebst  ihren  B^leitstoffen  (Lesestöcke, 
Schulreisen  usw.)  steilen  den  Aufbau  des 
kindlichen  Gedankenkreises  durch  den 
Unterricht  und  den  fachwissenschaftlich- 
begrifflichen  Fortschritt  dar.  In  ihrer  Auf- 
stellung liegt  die  Freiheit  des  Lehrers. 
Seine  Gebundenheit  aber  besteht  darin, 
dafs  er  zur  Bearbeitung  da-  im  Lehrplan 
bereit  gestellten  Lehreinheiten  sich  an  das 
psychologische  Verfahren  halten  mufs,  wie 
es  z.  B.  in  der  Theorie  der  Fomial-^fen 
begründet  vorliegt,  wenn  er  natutgemäfs 
unterrichten  will. 

Literatur:  Ziller-Bergner,  Materialien  zur 
speziellen  Pädagonk.  S.  100.  Dresden.  — 
Ziller,  Allgemeine  Pädagogik.  S.  194.  —  Den., 
Jahrbuch  1871,  S.  149.  —  Wiget.  Die  Fomuü- 
Stufen.  6.  Aufl.  Chur.  —  E.  Reich,  Die  Theole 
der  Formal-Stufen.  Langensalza,  Hermann 
Beyer  8e  Söhne  (Beyer  &  Mann).  S.  39ff. 
lau.  W.  Rda. 
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Methodologie 

s.  Pädagogik 

Militär  •Erziehungs-     und     Bildungs- 
wesen 

1.  Geschichtlidie  Entwicklung.  2.  Die 
Militärbildungsanstalten  im  19.  Jahrhundert 
Preufsen,  Österreich,  Rufsland,  Frankreidi, 
England,  Italien,  Niederlande,  Norwegen, 
Schweden,  Griechenland,  Belgien,  Dänemark, 
Portugal,  Rumänien,  Schweiz,  Serbien, Spanien, 
Türkei,  Vereinigte  Staaten  von  Nordamerika, 
Japan. 

I.  Geschichtliche    Entwicklung.      Die 

Errichtung  stehender  Heere  erheischte  einen 
Ersatz  an  Führern,  die  dem  Fürsten  ver- 
antwortlich waren,  der  seinerseits  bestrebt 
sein  mufste,  durch  Heranbildung  geeigneter 
Elemente  dem  Offizierkorps  einen  dauern- 
den Nachwuchs  zu  sichern.  Nach  dieser 
Richtung  übernimmt  Brandenburg  die 
Führerrolle;  1653  wurde  zu  Kolberg  eine 
Ritterakademie  errichtet,  in  welche  die 
jungen  Leute  mit  15 — 16  Jahren  eintraten, 
daselbst  2 — 3  Jahre  blieben,  und  im  Exer- 
zieren, Reiten,  Fechten,  Tanzen,  Krimis- 
baukunst,  Mathematik  und  Französisch  unter- 
wiesen wurden.  Aulser  dieser  Anstalt,  die 
1 701  aufgehoben  wurde,  suchte  der  grofse 
Kurfürst  seinem  Offizierkorps  einen  weiteren 
Ersatz  zu  sichern  durch  die  Einrichtung 
der  Generalspagen  und  der  Regiments- 
kadetten, die  sich  bei  den  Truppen  be- 
fanden, und  welche  nach  Zuwachs  der 
französischen  Emigranten  zu  Kadetten- 
kompagnien vereinigt  wurden.  —  Branden- 
burg folgte  Sachsen  mit  der  1692  von 
dem  Kurfürst  Johann  Georg  IV.  errichteten 
Cadets-Corps,  das  aus  125  Zöglingen  be- 
stand. Die  Kadetten  nahmen  an  den  Rhein- 
feldzügen teil  und  wohnten,  wenn  in 
Dresden  anwesend,  »zur  Hebung  des  Wohl- 
standes der  abgd>rannten  Stadt  bei  den 
Bürgern«.  Femer  verdienen  in  der  zweiten 
Hälfte  des  17.  Jahrhunderts  Erwähnung 
die  1650  in  Lüneburg  und  1687  zu  Wolfen- 
büttei  ins  Leben  gerufene  Ritterakademien. 
—  Von  epochemachender  Wichtigkeit  für 
die  Militärbildungsanstaiten  wird  erst  das 
18.  Jahrhundert.  Zwar  konnte  die  1705 
in  Berlin  eingerichtete  neue  Fürsten-  und 
Ritterschule,    »in   welcher  nicht  allein  Sr. 


Rein,  Encyklopid.  Handb.  d.  Pidogoeik.    2.  Aufl.    5.  Band 


Königlichen  Majestät  Vasallen,  sondern  auch 
Fremde  aufgenommen  und  nach  Standcs- 
gebfihr  erzogen  werden  sollen«  —  sich 
nicht  eines  langen  Daseins  erfreuen.  Friedrich 
Wilhelm  I.  machte  1713  dieser  Zwitter- 
bildung ein  Ende,  um  1717  durch  Ver- 
einigung der  Kadettenkompagnien  zu  Magde- 
burg (errichtet  1709),  Kolberg  (neu  ein- 
gerichtet 1703)  und  Beriin,  das  corps  des 
cadets  ins  Leben  zu  rufen,  das  sich  an- 
fänglich aus  einer  Kompagnie  kronprinz- 
licher lOidetten  zusammensetzte,  bald  aber 
zu  einem  Bataillon  erweitert  wurde,  dem 
der  Kronprinz  bis  1730  als  Chef  vorstand, 
in  diese  Anstalt  sind  bis  1740,  1612 
Kadetten  aufgenommen,  von  denen  39 
Generale  geworden  und  8  den  schwarzen 
Adierorden  erhalten  haben.  Wenige  Wochen 
nach  seiner  Thronbesteigung  erliels  Friedrich 
eine  A.  H.  C  O.,  welche  das  sittliche 
Niveau  bei  der  Erziehung  des  jungen 
Adels  im  Kadettenkorps  zu  heben  suchte. 
»Der  Dienst  mufs  den  Kadetts  gelehrt 
werden,  wie  es  Soldaten  gehört  und  ge- 
bührt Der  Oberstleutnant  von  ölsnitz 
aber  mufs  dabei  nie  aus  dem  Sinn  lassen, 
dals  die  Kadetts  keine  Musketiere  von 
Profession  sind,  sondern  dafs  solche  Offi- 
ziere werden  sollen,«  »sie  sollen  auch 
nicht  mehr  mit  der  Fuchtel  bestraft  werden, 
sondern  wie  Edelleute  und  künftige  Offi- 
ziere traktiert  werden.«  Nach  dem  sidien- 
jährigen  Kriege  suchte  der  König  aufser 
durch  die  Instruktion  für  die  Lehrer  vom 
1.  Juli  1765  noch  durch  semen  Dialogue 
de  morale  ä  l'usage  de  la  jeune  noblesse 
—  den  er  1770  schrieb  —  auf  die  Kadetten 
einzuwirken.  Der  König  meinte:  »Gut 
unterrichten  bestehe  in  der  grofsen  Kunst, 
die  Zöglinge  mit  Vergnügen  lernen  zu 
lassen;  das  Gedächtnis  solle  nicht  über- 
lastet, sondern  Verstand  und  Urteilskraft  ge- 
bildet werden;  Geschichte  und  Geographie 
sollen  Hand  in  Hand  gehen.  —  Was  aber  auch 
unterrichtet  werden  möge,  jede  Lehrstunde 
habe  auf  Geist  und  Seele  der  Schüler  zu 
wirken.«  1769  rief  der  König  die  Kadetten- 
anstalt zu  Stolp  i.  P.  ins  Leben,  »um  dem 
Mangel  des  jungen  pommerschen  Adels 
abzuhelfen«,  dessen  Eltern  zu  arm  waren, 
um  für  ihre  Söhne  ausreichend  sorgen  zu 
können;  1776  wurde  aus  gleichem  Grunde 
in  Culm  eine  Kadettenanstalt  gegründet, 
um  dort  die  Söhne  des  preufsischen  und 
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polnischen  Adels  heranzubilden.  1778 
ging  dann  der  Bau  des  neuen  Kadetten- 
hauses seiner  Vollendung  entg^fen.  Die 
Culmer  und  Stolper  Kadetten  traten,  wenn 
sie  die  höheren  Klassen  erreicht  hatten, 
nach .  Berlin  über.  Aus  den  3258  in  das 
Kadettenkorps  eingetretenen  Zöglingen  sind 
41  preufsische  Generale  hervorgegangen; 
1793  wurde  eine  weitere  Anstalt  in  Kaiisch 
gegründet,  1800  die  Berliner  Anstalt  in- 
folge Auflösung  des  Pagenkorps  um  eine 
Kompagnie  vermehrt,  1801  eine  Kadetten- 
schule in  Potsdam  eingerichtet,  so  dafs 
1804  sämtliche  Anstalten  716  Zöglinge 
zählten,  eine  Schüleranzahl,  die  infolge  der 
Niederlagen  von  1806  wieder  beträchtlich 
gemindert  wurde,  da  infolge  des  Tilsiter 
Friedens  die  Anstalten  Culm  und  Kaiisch 
ausschieden. 

Aufser  dem  Kadettenkorps  verdient  Er- 
wähnung die  von  dem  Könige  1765  be- 
gründete Academie  des  nobles  auch  Aca- 
d^mie  militaire  genannt,  für  welche  der 
König  eine  eigene  Instruktion  verfafste. 
Die  Anzahl  der  Schüler  von  hervorragender 
Befähigung  war  auf  15  königliche  >  Eleven« 
und  ebensoviele  Pensionäre  festgesetzt 
Von  131  Zöglingen,  welche  von  1765—1786 
in  die  Akademie  traten,  sind  104  in  die 
Armee  übergegangen.  Für  die  -Spezial- 
waffen  gründete  Friedrich  Fachschulen; 
so  wurde  1775  eine  Ingenieurschule  im 
Berliner  Schlosse  eröffnet;  desgleichen  1797 
eine  Militärakademie  der  Artillerie,  1788 
die  Ingenieurakademie  zu  Potsdam.  Zum 
Schlufs  sei  noch  das  1 724  errichtete  Militär- 
waisenhaus erwähnt. 

Österreich.  Ins  Leben  traten:  1708 
die  Ritterakademie  zu  Liegnitz,  1717  eine 
Ingenieurschule  in  Brüssel,  von  Kaiser 
Karl  VI.  errichtet,  1718  eine  Ingenieur- 
akademie zu  Wien,  1744  die  Ritterschule 
zu  Kremsmünster,  1746  die  Theresianische 
Ritterakademie,  1752  die  Kriegsakademie, 
sowie  die  für  200  Kadetten  bestimmte 
Militärpflanzschule  und  die  Mih'tärakademie 
zu  Wienerisch-Neustadt;  die  Pflanzschule 
diente  als  Vorbereitungsanstalt  für  die  Neu- 
städter Akademie,  die  mit  der  ersteren  1 769 
vereinigt  wurde  und  1786  in  einer  Stärke 
von  400  Zöglingen  den  Namen  »Militä- 
risches Kadettenhaus«  erhielt  In  Bayern 
und  Pfalz  seien  erwähnt:  die  1711  eröffnete 
Ritterakademie  zu  Ettal,  1756  das  Kadetten- 


korps in  München,  das  1789  mit  der 
Mannheimer  Hauptloiegsschule  zu  einer 
Militärakademie  vereinigt  wurde,  und  welche 
1799  reorganisiert  wieder  den  Namen 
»Kadettenkorps«  erhielt 

In  Sachsen  siedelte  1731  das  Kadetten- 
korps in  das  Gebäude  der  Ritterakademie 
über;  1744  wurde  eine  Artillerieaka- 
demie eröffnet,  1766  eine  Artillerieschule. 
In  Württemberg  gewann  nach  mancherlei 
gescheiterten  Versuchen  1776  die  Hohe 
Karlsschule  ein  nur  kurzes  aber  nihm- 
würdiges  Dasein.  Ursprünglich  aus  der 
1770  errichteten  Soldatenkinderschule  be- 
stehend, wurde  1771  die  »militärische 
Pflanzschule  in  der  Solitüde«  mit  mehr 
als  30  Lehrern  und  350  Zöglingen  er- 
öffnet, die  1773  sich  zu  einer  Militär- 
akademie erweiterte;  1775  nach  Stut^iart 
verl^  erhielt  1781  die  Anstalt  den  Rang 
einer  Hochschule,  »die  Hohe  Karlschule«. 
Die  Hauptmängel  des  Instituts  waren,  dafs 
als  einziges  Erziehungsprinzip  lediglich  die 
Erweckung  des  Ehrgeizes  galt,  die  tiefere 
sittliche  Bildung  der  jugendlichen  Charaktere 
mithin  völlig  hintangesetzt  wurde,  1794 
mit  dem  Tode  des  Herzogs  hört  die  An- 
stalt auf.  —  In  Braunschweig  wurde  1786 
eine  Ingenieurschule  errichtet;  im  übrigen 
bestand  in  Göttingen  ein  Lehrstuhl  für 
Kri^[swissenschaft. 

Von  den  ausländischen  Militärbildungs- 
anstalten erhebt  Frankreich  den  Anspruch, 
in  erster  Linie  beachtet  zu  werden.  1726 
wurde  die  aus  200  Köpfen  bestehende 
Kadettenkompagnie  gebildet,  welche  1773 
einging;  1749  wurde  eine  Ingenieurschule 
in  M&ieres,  sowie  1752  eine  ecole  royale 
militaire  für  die  Söhne  armer  Edelleute 
nach  preufsischem  Vorbilde  errichtet  Beide 
Anstalten  vernichtete  die  Revolution,  die 
eine  andere  militärische  Anstalt  entstehen 
liefs,  die  Marsschule  1794,  welche  für  die 
Söhne  von  Jakobinern  bestimmt  war.  »Die 
junge«  Robespierresche  Brut  konnte  nur 
wenige  Monate  des  Segens  dieser  Schöpfung 
sich  erfreuen.  In  der  Schweiz  bestanden 
Militärbildungsanstalten  in  Genf  und  Chur, 
in  den  Niederlanden  1735  eine  Artillerie- 
schule, in  England  die  Artillerie-  und 
Ingenieurschule  zu  Woolwich  1741,  das 
Militär-Kollegium  1799  zu  Sandhurst  und 
Famham,  in  Dänemark  1772  die  Artillerie- 
schule in  Kopenhagen,  in  Schweden  1792 
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zu  Karlberg  bei  Stockholm  eine  allgemeine 
Kriegsschule  und  1796  die  Kgl.  Akademie 
der  Kriegswissenschaften;  in  Rufsland  wurden 
die  »Unterrichtskompagnien«  Peter  des 
Grofsen  von  Kaiserin  Anna  in  eine  Kadetten- 
schule umgewandelt 

2.  Die  Mllitarbildungsanstalten  im 
19.  Jahrhundert  Preufsen.  Kadetten- 
korps. Durch  Kabinettsordre  vom  20.  März 
1809  wurden  neue  Grundsätze  für  die 
Aufnahme  ins  preufsische  Kadettenkorps 
aufgestellt  Nicht  mehr  adlige  Geburt 
sollte  mafsgebend  sein,  sondern  es  konnten 
zur  Aufnahme  nur  diejenigen  hilfsbedürftigen 
Offiziersöhne  gelangen,  deren  Väter  »auf 
halbem  Solde  oder  in  der  Pensionierung 
stehen«.  Der  Austritt  geschah  nach  dem 
17.  Jahre  und  war  mit  Prüfungen  ver- 
knüpft; die  Unteroffiziere  wurden  als 
Offiziere,  die  übrigen  Kadetten  als  Portepee- 
fähnriche in  der  Armee  angestellt  —  Einer 
Reorganisation  wurde  das  Kadettenkorps 
1818  unterworfen,  das  aus  einem  Haupt- 
institut in  Berlin,  sowie  Vorbereitungs- 
anstalten zu  Potsdam  und  Culm  im  ganzen 
aus  480  Kadetten  und  120  Pensionären 
bestand.  1838  wurde  eine  neue  Anstalt 
in  Wahlstatt,  1840  eine  solche  in  Bens- 
berg errichtet,  so  dafs  die  Gesamtzahl  sich 
auf  720  Kadetten  belief.  Der  Verordnung 
über  die  Ergänzung  der  Offiziere  vom 
31.  Oktober  1861  zufolge  legten  die 
Primaner  (jetzige  Obersekunda)  im  März 
die  Portepeefähnrichsprüfung  vor  der  Mili- 
tärexaminationskommission  ab.  Aus  den 
Bestandenen  wählte  man  die  vorzüglichsten 
für  die  Selekta  aus.  Von  den  übrigen 
wurden  diejenigen,  welche  unter  17  Jahren 
alt  oder  in  der  Entwicklung  zurückgeblieben 
waren  nach  Oberprima  versetzt,  die  anderen 
zur  Anstellung  in  der  Armee  als  charakteri- 
sierte Fähnriche  vorgeschlagen.  Am  Schlüsse 
des  Kursus  legten  die  Selektaner  das  Offi- 
zierexamen ab  und  wurden  dann  die  Be- 
standenen zu  Offizieren,  die  anderen  zu 
Portepeefähnrichen  befördert 

Am  9.  Mai  1867  wurden  zu  Ploen, 
am  29.  Oktober  1868  in  Oranienstein  zwei 
neue  Voranstalten  errichtet  Mit  die  be- 
deutungsvollste organisatorische  Änderung 
strebte  die  A.  H.  C  O.  vom  18.  Januar 
1877  an,  wonach  der  Lehrplan  dem  einer 
Realschule  erster  Ordnung  gleichgestellt 
und    infolgedessen    auch    eine  Prima  ge- 


schaffen wurde,  in  welche  »b^iabte  Kadetten 
von  guter  Führung«  nach  Absolvierung  der 
Obersekunda  auf  Wunsch  der  Angehörigen 
auch  dann  aufgenommen  werden  sollten, 
wenn  sie  das  vorgeschriebene  Alter  oder 
die  entsprechende  körperliche  Entwicklung 
bereits  erreicht  hatten.  Diejenigen  Unter- 
primaner, welche  mit  Erfolg  durch  diese 
Klasse  gegangen  waren,  konnten  behufs 
demnächstiger  Zulassung  zur  Abiturienten- 
prüfung in  die  Oberprima  versetzt  werden. 
Diejenigen,  welche  das  Abiturientenexamen 
bestanden,  waren  zur  Versetzung  in  die 
Armee  als  wirkliche  Portepeefähnriche  unter 
gleichzeitiger  Überweisung  an  eine  Kriegs- 
schule in  Vorschlag  zu  bringen.  Bestanden 
sie  die  Offizierprüfung  mit  »gut«,  so  sollten 
sie  bei  ihrer  Beförderung  zum  Sekonde- 
leutnant  ein  Patent  vom  Tage  der  Ver- 
setzung in  die  Armee  erhalten.  Die  Reform 
von  1877  bedingte  auch  eine  Änderung 
in  den  Aufnahmebedingungen.  Nachdem 
durch  den  Haushaltsetat  1878/79  eine  be- 
deutende Summe  zur  Umwandlung  von 
135  Pensionärstellen  in  völlige  Freistellen 
bewilligt  worden,  war  eine  gewichtige 
Neuerung  in  das  Leben  getreten,  die  nur 
zum  Wohle  des  Kadettenkorps  gereichen 
konnte,  denn  ein  Grund  zu  den  vor- 
handenen zahlreichen  Lücken  lag  auch  in 
den  Verhältnissen  der  Zeit,  insbesondere 
der  Teuerung.  Ein  Jahrzehnt  nach  den 
Reformen  von  1877  zeigten  sich  die  wohl- 
tätigen Folgen,  da  der  Andrang  so  stark 
wurde,  dafs  aufser  der  Verlegung  der 
Culmer  Anstalt  nach  Cöslin,  noch  eine 
neue  Voranstalt  Karisruhe  errichtet  wurde, 
welche  1 892  die  ersten  Zöglinge  der  Haupt- 
kadettenanstalt, die  1878  ihr  neues  Heim 
in  Grofs-Lichterfelde  bezogen  hatte,  über- 
weisen konnte.  — 

Durch  die  Reorganisation  vom  18.  Januar 
1877  war  auch  in  wissenschaftlicher  Be- 
ziehung das  Kadettenkorps  in  eine  neue 
Stufe  seiner  Entwicklung  gefa-eten,  trat  doch 
diese  militärische  Anstalt  nunmehr  in  einen 
Wettbewerb  mit  der  Realschule  erster  Ord- 
nung. »Bei  der  doppelten  Aufgabe«,  sagte 
Wiese,  »mit  der  wissenschaftlichen  Vor- 
bildung die  militärische  zu  verbinden,  ist 
unvermeidlich,  dafs  bald  die  eine,  bald  die 
andere  zurückbleibt«  Die  letzten  dreizehn 
Jahre  haben  gezeigt,  dafs  diese  Befürchtung 
sich  keineswegs  bewahrheitet  hat 
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Eine  organisatorische  Änderung  be- 
zweckte eine  A.  H.  C  O.  vom  9.  Mai  1888, 
derzufolge  alle  Kadetten,  »welche  die  Ober- 
sekunda besucht  haben,  zur  Portepee^n- 
richsprüfung  zugelassen  werden  sollten, 
dafs  diejenigen  unter  ihnen,  welche  das 
17.  Lebensjahr  vor  dem  1.  April  des 
laufenden  Jahres  vollenden  und  die  fär 
den  Militärdienst  erforderliche  körperliche 
Entwicklung  besitzen  werden,  sofern  sie 
die  Prüfung  bestanden,  zur  Versetzung  in 
die  Armee  als  charakterisierte  Portepee- 
fähnriche vorgeschlagen,  oder  nach  Selekta 
zur  unmittelbaren  Vorbereitung  zur  Off  izier- 
prfifung  oder  nach  der  Unterprima  über- 
wiesen werden  sollen,  falls  sie  die  Aus- 
sicht bieten,  dem  Unterrichte  in  der  Prima 
folgen  zu  können«. 

Das  Kadettkorps  war  die  Anstalt,  welche 
Seine  Majestät  der  Kaiser  Wilhelm  11.  be- 
stimmt hatte>  nach  neuen  Gesichtspunkten 
eine  weitere  Ausgestaltung  und  Vertiefung 
seiner  Lehraufgabe  anzustreben.  Zweck 
und  Ziel  aller,  namentlich  aber  der  mili- 
tärischen Erziehung  ist  die  auf  gleich- 
mäfsigem  Zusammenwirken  der  körper- 
lichen, wissenschaftlichen  und  religiös-sitt- 
lichen Schulung  und  Zucht  beruhende 
Bildung  des  Charakters.  Keine  Seite  der 
Erziehung  darf  auf  Kosten  der  anderen 
bevorzugt  werden.  Die  Lehraufgabe  mufs 
durch  Ausscheidung  jeder  entbehrlichen 
Einzelheit  durchweg  vereinfacht  werden, 
dafs  auch  minder  beanlagte  Schüler  bei 
entsprechendem  Fleifse  dem  Unterricht 
ohne  Überanstrengung  folgen  und  den 
gesamten  Lehrgang  in  der  vorgeschriebenen 
Zeit  zurücklegen  können.  Im  Religions- 
unterrichte sollte  die  ethische  Seite  des- 
selben hervorgehoben  und  das  Haupt- 
gewicht darauf  gelegt  werden,  dafs  die 
Zöglinge  in  Gottesfurcht  und  Glaubens- 
freudigkeit zur  Strenge  gegen  sich,  zur 
Duldsamkeit  g^en  andere  erzogen  und 
in  der  Überzeugung  befestigt  werden,  dafs 
die  Betätigung  der  Treue  und  Hingabe 
an  Herrscher  und  Vaterland  gleichwie  die 
Erfüllung  aller  Pflichten  auf  göttlichen 
Geboten  beruht  In  dem  Geschichtsunter- 
richt sollte  mehr  wie  bisho'  das  Verständnis 
für  die  Gegenwart  und  insbesondere  für 
die  Stellung  unseres  Vaterlandes  in  der- 
selben vorbereiten.  Die  Erdkunde  hat 
auf  der   untersten   Stufe  von  der  Heimat 


ausgehend  zunächst  den  geschichtlichen 
Unterricht  auf  den  verschiedenen  Lehr- 
stufen zu  ergänzen  und  zu  unterstützen. 
Das  weitere  Ziel  des  geographischen  Unter- 
richts wäre,  den  Schüler  mit  seinem  Vater- 
lande und  dessen  Eigenart  aufs  innigste 
vertraut  zu  machen,  aber  auch  das  Aus- 
land verstehen  und  würdigen  zu  lernen. 
Mittelpunkt  des  gesamten  Unterrichts  wäre 
aber  das  Deutsche.  In  jedem  Lehrgegen- 
stande müsse  der  Schüler  zum  freien  Ge- 
brauch der  Muttersprache  angehalten  werden. 
Im  Unterricht  der  neueren  Fremdsprachen 
müsse  von  den  ersten  Stufen  sin  die  An- 
r^;ung  und  Anleitung  zum  praktischen 
Gebrauch  dem  Kadetten  g^;eben  werden. 
In  Verfolg  der  kaiserlichen  Verordnung 
wurden  neue  Lehrpläne  erlassen,  denen 
näher  zu  treten  nicht  der  gegebene  Rahmen 
dieses  Aufsatzes  gestattet  Es  versteht  sich 
von  selbst,  dafs  der  körperlichen  Aus- 
bildung in  einem  Institut  wie  das  Kadetten- 
korps die  weitgehendste  Beachtung  zu  teil 
wird. 

Das  Kadettenkorps,  an  dessen  Spitze 
ein  General  als  Kommandeur  steht,  umfafst 
aufser  der  Hauptanstalt  zu  Grofs- Lichter- 
felde mit  1000  Zöglingen  die  Provinzial- 
anstalten:  Cöslin,  Potsdam,  Wahlstatt 
(Schlesien),  Bensberg  (Rheinprovinz),  — 
Plön  (Schleswig -Holstein),  Oranienstdn 
(Hessen -Nassau),  Karlsruhe,  Naumbui^ 
—  mit  in  Summa  2500  zur  Verfügxmg 
stehenden  Plätzen.  Diese  Stellen  sind  etats- 
mäfsige,  (Freistellen  oder  solche  mit  Er- 
ziehun£^iträgen  von  90,  180,  300  und 
450  Mark)  oder  solche  für  Pensionäre, 
welche  für  Inländer  mit  780,  für  Ausländer 
mit  1500  M  angesetzt  sind.  — 

Kriegsschule.  Der  Name  wurde  1810 
den  militärischen  Bildungsanstalten  beige- 
legt, die  in  Berlin,  Königsberg  und  Bres- 
lau errichtet  wurden;  1816  fand  aber  be- 
reits eine  Teilung  statt,  1.  in  die  allge- 
meine Kriegsschule,  welche  zur  weiteren 
Fortbildung  für  Offiziere  und  2.  in  die 
»Brigadeschulen«  die dannden  Namen  »Divi- 
sionsschulen« erhielten  —  für  die  Her- 
anbildung zum  Offizier.  Die  Mängel  der 
letzteren  fährten  zu  einer  durchgreifend«! 
Umgestaltung,  deren  Urheber  der  um  das 
Militärerziehungswesen  so  verdiente  General 
von  Peuker  gewesen  ist  Seine  Mafsregeln 
bezweckten:    Unterstellung    der    Anstalten 
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unter  die  Oeneraiinspektion  des  Miiitär- 
erziehungs-  und  Bildungswesens,  Bildung 
eines  geschlossenen  Offizierkorps,  Wahl 
der  auf  der  Kriegsakademie  vorgd)iideten 
Lehrer,  Anwendung  der  applikatorischen 
Lehrmethode,  behufs  guter  Überwachung 
gemeinsame  l<asemierung.  Aufser  Potsdam 
und  Erfurt  wurden  bis  1863  noch  Neifse 
und  Engers  als  Kriegsschulen  eingerichtet. 
Die  seit  dem  französischen  Kri^e  stetig 
wachsende  Armee  hat  auch  eine  Zunahme 
der  Kriegsschulen  bedingt:  in  Potsdam, 
Glogau,  Neifse,  Engers  (bei  Koblenz), 
Kassel,  Hannover,  Anklam,  Metz,  Hersfeld 
(Hessen-Nassau),  Danzig.  Die  Erweiterung 
gebot  am  29.  Dezember  1874  die  Errich- 
tung einer  besonderen  Inspektion  für 
Kriegsschulen,  welche  der  Generalinspektion 
des  JMilitärerziehungs-  und  Bildungswesens 
unterstellt  ist  Zweck  der  Kriegsschulen  ist: 
Heranbildung  der  Offizier-Aspiranten  in  den 
militärischen  Disziplinen  neuerdings  auch 
in  der  französischen  resp.  russischen  Sprache. 
Der  Kursus  zerfällt  in  einen  theoretischen 
und  einen  praktischen  Teil :  Lehrgegenstände 
sind:  Taktik,  Waffenlehre,  Befestigungskunst, 
Terrainlehre,  Zeichnen,  militärische  Auf- 
nahmen, Dienstkenntnis  und  militärischer 
Geschäftsstil.  Jede  Schule  zählt  80  bis 
120  Schüler. 

Nach  einem  achtmonatlichen  Kursus 
wird  in  Gegenwart  des  Präses  und  der 
Mitglieder  der  Obermilitär- Examinations- 
kommission  ein  Examen  abgelegt  —  Erst 
nach  bestandener  Prüfung  kann  der  junge 
Mann  dem  Offizierkorps  zur  Wahl  gestellt 
werden. 

Kriegsakademie.  Von  den  durch  A. 
H.  C  O.  vom  3.  JVlai  1810  neu  ins  Leben 
gerufenen  Kriegsschulen  hatte  die  Berliner 
den  Sonderzweck,  der  Fortbildung  der 
Offiziere  zu  dienen;  sie  ist  hervorgegangen 
aus  Friedrichs  H.  Academie  militaire,  die 
bis  1810  bestand.  Der  Kursus  war  auf 
3  Jahre  berechnet  mit  je  neunmonatlichem 
wissenschaftlichen  Unterricht  sowie  einer 
dreimonatlichen  Dienstleistung  bei  der 
Truppe.  Aufser  den  militärischen  Dis- 
ziplinen wurden  Mathematik,  Chemie,  Physik 
und  Sprachen  gelehrt  Bedingung  unter 
die  55  Akademiker  aufgenommen  zu  wer- 
den, war  die  Ablegung  einer  Eintritts- 
prüfung. 1816  wurde  die  »Allgemeine 
Kriegsschule«,  nur  für  die  Fortbildung  der 


Offiziere  bestimmt,  neu  eröffnet,  um  am 
19.  August  1858  den  Namen  Kriegsaka- 
demie zu  erhalten.  Aufgabe  der  Kriegs- 
akademie ist,  eine  Anzahl  befähigter  Offi- 
ziere aller  Truppengattungen  in  die  höheren 
Zweige  der  Kri^^swissenschaften  einzu- 
führen und  so  ihr  militärisches  Wissen  zu 
vertiefen  und  zu  erweitern,  ihr  militärisches 
Urteil  zu  klären  und  zu  schärten.  Neben 
dieser  unmittelbaren  Berufsbildung  soll 
entsprechend  dem  Bedürfnisse  des  Heeres 
ein  tieferes  Eindringen  in  einzelne  Fächer 
der  formalen  Wissenschaft  angestrebt  und 
Gewandtheit  im  mündlichen  und  schrift- 
lichen Gebrauch  einiger  neueren  Fremd- 
sprachen erzielt  werden. 

Der  vollständige  Kursus  dauert  drei 
aufeinanderfolgende  Jahre  mit  Unter- 
brechungen von  2 — 3  Monaten  in  der 
Zeit  zwischen  dem  1.  Juli  und  1.  Oktober. 
Die  Kommandierung  erfolgt  nur  auf  1  Jahr 
zu  einem  bestimmten  Coetus.  Das  Kom- 
mando des  3.  Jahres  schliefst  mit  Been- 
digung der  Übungsreise  des  Coetus  3. 

Vortragsfächer  sind:  Aufser  den  mili- 
tärischen Fächern:  Französisch,  Russisch, 
Mathematik  —  und  zwar  ist  nur  eins 
dieser  Fächer  zu  belegen  —  obligatorisch 
für  alle  hingegen :  Geschichte ,  Allgemeine 
Geographie  im  Coetus  I  —  Geschichte  im 
Coetus  11  —  beide  Disziplinen  kommen 
im  Coehis  III  in  Fortfall.  1900  wurden 
drei  etatsmäfsige  Militärlehranstalten  ge- 
schaffen. Die  Zahl  der  Offiziere,  welche 
das  Eintrittsexamen  1906  ablegten  über- 
stieg 500,  von  denen  nur  140  einberufen 
wurden.  Nach  neueren  Bestimmungen  wer- 
den 400  Offiziere  g^fen  300  in  früheren 
Jahren,  zur  Akademie  einberufen. 

Bis  1872  stand  die  Kriegsakademie 
unter  der  Generalinspektion  des  Militär- 
erziehungs-  und  Bildungswesens;  durch 
königliche  Ordre  vom  21.  November  1872 
ist  die  Anstalt  unter  den  Chef  des  General- 
stabes der  Armee  gestellt  Sie  steht  femer 
unter  einem  Direktor,  dem  vier  Stabsoffi- 
ziere als  Direktionsmitgiieder  untergeordnet 
sind;  in  wissenschaftlicher  Beziehung  steht 
dem  Direktor  eine  Studienkommission  zur 
Seite.  Die  Kri^^kademie  wird  von  Offi- 
zieren aller  deutschen  Kontingente  mit  Aus- 
nahme von  Bayern  besucht 

Die    Artillerie-    und    Ingenieurschule 
zu  Charlottenburg  sb%bt  die  Fachausbildung 
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von  Offizieren  der  Fufsartillerie  und  des 
Ingenieurkorps  an.  Nacli  einer  Dienst- 
leistung von  mindestens  21  Monaten  bei 
der  Truppe  können  Offiziere  der  oben  ge- 
nannten Waffen  die  Schule,  welche  einen 
2  jährigen  Kursus  hat,  besuchen.  Nach  ab- 
gelegter bestandener  Schlufsprüfung  werden 
die  bisher  nur  »etatsmäfsigen«  Offiziere 
zu  Artillerie-  bezw.  Ingenieuroffizieren  er- 
nannt — 

Am  1 .  Oktober  1 903  wurde  die  m  i  1  i  tä  r- 
technische  Akademie  in  Chariotten- 
burg  eröffnet  Nach  der  Dienstordnung  ist 
die  Akademie  allen  Offizieren  der  Armee 
zugänglich  mit  der  Bestimmung  die  tech- 
nische Bildung  in  der  Armee  zu  verbreiten. 
Voiigesehen  sind  3  Lehrstufen  in  3  Unter- 
richtsjahren;  die  Kommandierung  erfolgt 
für  eine  bestimmte  Lehrstufe  (höchstens 
50  Offiziere);  fremdländische  Offiziere  sind 
ausgeschlossen.  Vorbedingung  für  die  Auf- 
zunehmenden sind  in  Mathematik  und  Physik 
die  Kenntnisse  der  Abiturienten  eines 
humanistischen  Gymnasiums.  Die  Akademie 
ist  der  Qeneralinspektion  des  Militär- Er- 
ziehungs-   und   Bildungswesens   unterstellt 

Zeug-  und  Feuerwerksoffiziere,  welche 
weder  eine  Portepee^nrichs-  noch  eine 
Offizierprüfung  abl^en,  besuchen  als  Ober- 
feuerwerker die  Oberfeuerwerkerschule  in 
Berlin.  — 

Österreich.  Die  bei  der  Reorganisation 
der  militärischen  Bildungsanstalten,  die  mit 
November  1874  begann,  leitenden  Gesichts- 
punkte waren:  dafs  eine  auf  den  Lehrplan 
der  Realschule  basierte  Ausbildung  für  den 
Offizier  jeder  Waffe  die  zweckmäfsigste 
sei;  dafs  die  vorbereitenden  Schulen  den 
Akademien  ein  gleichartig  vorgebildetes 
und  daher  gleichwertiges  Schülermaterial 
zu  liefern  hätten  und  dafs  eine  Vermehrung 
der  Militärerziehungs-  und  Bildungsanstalten 
eintreten  müsse.  Nach  Durchführung  da- 
angestrebten  Reformen  bestand  ein  Militär- 
waisenhaus zu  Fischau,  die  Unterrealschulen 
zu  Güns,  Sankt  Polten,  Eisenstadt,  Kaschau, 
die  Oberrealschule  zu  Weifskirchen  in 
Mähren  als  Vorbereitungsanstalten  für  die 
Militärakademie  bezw.  die  Kadettenschulen. 
Die  Militärakademie  zu  Wiener- Neustadt, 
welche  ihren  Kursus  von  4  auf  3  Jahr- 
gänge 1877  vermindert  hatte,  gliederte  sich 
in  2  Abteilungen,  welche  die  Zöglinge  für 
In^terie  und  Kavallerie  ausbildete,  wäh- 


rend die  Militärakademie  zu  Wien  sich  in 
eine  Genie-  und  Artillerieabteilung  abson- 
derte. Der  Lehrplan  der  Militärrealschulen 
bezweckte:  die  Grundlage  der  allgemeinen 
Bildung,  deren  der  Offizier  zur  Ausfüllung 
seiner  gesellschaftlichen  Stellung  bedarf, 
das  allgemeine  Wissen,  welches  für  die 
erfolgreiche  Aneignung  der  militärischen 
Fachwissenschaften  unbedingt  notwendig 
ist,  sowie  die  elementaren  Kenntnisse  und 
Geschicklichkeiten  für  die  formelle  Aus- 
übung des  militärischen  Berufes.  Während 
auch  in  den  Unterrealschulen  die  Unter- 
richtsgegensiände  eine  mehr  »induktive« 
Behandlung  erfahren,  sollte  der  Unterricht 
auf  den  oberen  Stufen  sich  mehr  deduktiv 
gestalten  und  auf  ein  streng  systematisches 
Wissen  hinzielen.  Zum  Aufrücken  in  einen 
höheren  Jahrgang  war  mindestens  ein  ge- 
nügender, in  eine  höhere  Anstalt  ein  »guter 
Gesamteriolg«  notwendig.  Der  Ub«tritt 
vom  Waisenhaus  in  die  Unterrealschulen 
konnte  bei  nicht  überschrittenem  12.  Lebais- 
jahre erfolgen,  derjenige  der  übrigen  Zög- 
linge nach  vollendetem  14.  in  eine  Infan- 
teriekadettenschule. Nach  Beendigung  der 
Quarta  der  Unterrealschule  geschah  der 
Übertritt  in  die  Oberrealschule,  welche  die 
Zöglinge  nach  Beendigung  der  Tertia  ver- 
liefsen,  um  dann  ohne  Aufnahmeprüfung 
in  eine  Militärakademie  überzutreten.  Aus 
den  obersten  Jahrgängen  der  Akademien 
erfolgte  der  Ausbitt  bei  »gutem  Gesarat- 
eriolge«  als  Leuhiant,  bei  genügendem  als 
Kadett 

Die  Militärakademie  hatte  nach  dem 
Lehrplan  von  1882  den  Zweck  »die  Her- 
anbildung theoretisch  höher  ausgebildeter 
und  praktisch  gründlich  geschulter  Offiziere 
aller  Hauptwaffen  anzustreben  « .  Die  Wiener 
Neustädter  Akademie,  welche  nunmehr 
Theresianische  Militärakademie  heilst,  soll 
für  die  Kri^:sschule  vorbereiten  und  »die 
intellekhiellen  Fähigkeiten  der  Zöglinge 
durch  die  Pfiffe  exakter  Wissenschaften 
zur  vollständigen  Entwicklung  bringen«. 
Die  Technische  Militärakademie  »neben 
der  Bereicherung  des  allgemeinen  Wissens 
mit  der  vollkommenen  Enbvicklung  der 
intellektuellen  Fähigkeiten  eine  eingehende 
Pflege  der  mathematisch  naturwissenschaft- 
lichen Offenstände  sowie  der  technischen 
Hilfsdisziplin  bieten«.  —  Dauer  der  Aus- 
bildung war  in  beiden  Akademien  3  Jahre. 
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Die  Truppenschulen  umfossen  zunächst 
die  Kadettenschulen,  die  nach  A.-E.  vom 
11.  Januar  1880  die  Ausbildung  der  Ka- 
detten anstrel)en,  aus  denen  sich  die  Be- 
rufsoffiziere ergänzen ;  es  gibt  daher  deren: 
für  Infanterie  und  Jäger,  Kavallerie,  Artillerie, 
Pioniere.  —  Die  Kavalleriekadettenschule 
hat  2,  die  Genie-  3,  die  übrigen  4  Jahr- 
gänge. Die  Schulen  unterstehen  den  Mili- 
tärkommandos. In  den  Kadettenschuien 
>soll  der  möglichste  Kontakt  mit  der 
Truppe  erhalten  bleiben,  damit  in  ihnen 
ein  reges  Leben  herrsche  und  ein  echter 
Soldatengeist  gedeihe.  Bedingungen  der 
Aufnahme  in  die  unterste  Kl^se  der  In- 
fanteriekadettenschuie  ist  der  Besitz  eines 
Zeugnisses  über  die  Absolvierung  der  4 
untersten  Klassen  eines  Gymnasiums  oder 
einer  Realschule  —  für  die  Aufnahme  in 
die  erste  Klasse  der  Artillerie-  und  Pionier- 
kadettenschule ist  ein  Zeugnis  der  5  unteren 
Klassen  oben  genannter  Anstalten  erforder- 
lich; aufserdem  ist  eine  Aufnahmeprüfung 
abzulegen.  Der  Austritt  eriolgt  nach  ab- 
gel^er  Schlufsprüfung  als  Kadettoffizier- 
stellvertreter oder  als  Kadett  Es  bestehen 
14  Infanteriekadettenschulen  mit  2865 
Schülern,  1  Kavalleriekadettenschule  mit 
180.  1  Artilleriekadettenschule  mit  300,  1 
Pionierkadettenschuie  mit  160  Schülern. 
Unter  den  Fachbildungsanstalten  sind  zu 
nennen  1.  Der  höhere  Artillerie-  und  In- 
genieurkurs, 2.  die  Kriegsschule,  eine  Fach- 
schule für  den  Generalstab.  Sie  sollen  da- 
selbst die  für  den  Dienst  im  Generalstabe 
sowie  für  die  höhere  Truppenführung  er- 
forderliche Grundlage  erhalten.  Aufser  den 
aktiven  Offizieren  werden  auch  Landwehr- 
offiziere zugelassen;  die  Zahl  der  Schüler 
hängt  von  der  für  »geeignet«  befundenen 
Bewerber  sowie  den  Räumlichkeiten  ab. 
Jeder  der  beiden  Jahrgänge  besteht  aus 
4  Parallelklassen  (zu  je  50  Schüler).  1905 
wurden  neue  organische  Bestimmungen  er- 
lassen; die  Aspiranten  haben  mindestens 
4  Jahre  bei  der  Truppe  zu  dienen.  Aufser 
den  militärischen  Disziplinen  werden  ge- 
lehrt :  Naturwissenschaften  hinsichtlich  ihrer 
Anwendung  für  Kriegszwecke;  Franzö- 
sisch, sowie  Vorträge  über  Kulturgeschichte, 
Staats-  und  Völkerrecht  werden  gehalten. 
Freiwilliger  Austritt  ist  gestattet  Dauer 
des  Besuchs  2  Jahre;  die  Aufnahme- 
prüfung zerfällt   in  eine  Vorprüfung  bei 


den  Divisionskommandos  und  eine  Haupt- 
prüfung an  der  Kriegsschule  3.  Der 
Stabsoffizierkurs,  der  nach  A.-E.  vom  15. 
August  1886  »rangältere  Hauptleute  der 
Infanterie,  Rittmeister  usw.,  welche  die  Be- 
förderung zum  Stabsoffizier  anstreben,  ver- 
einigt, um  auf  applikatorischem  Wege  für 
ihre  Stellungen  als  Abteilungskommandanten 
vortiereitet  zu  werden.«  Neu  eröffnet  wurde 
die  Artilleriekadettenschule  in  Traiskirchen, 
sowie  1904  die  technische  Militärakademie 
nach  Mödling  verlegt 

R  u  f  s  1  a  n  d.  Die  Ergänzung  des  Offizier- 
korps geschieht  durch  Ausmusterung  der 
Zöglinge  einer  Kriegsschule  sowie  solcher 
einer  Junkerschule;  für  beide  Institute  be- 
reiten 23  Kadettenkorps-  und  2  Militär- 
schulen vor.  Der  Name  Kadettenkorps  ist 
erst  1882  diesen  Instituten,  den  ehemaligen 
Militärgymnasien,  gegeben  worden.  Die 
Anstalten  sind  Mittelschulen  mit  dem  Lehr- 
plan einer  Realschule,  bereiten  die  Zög- 
linge in  7  Jahrgängen  mit  einjährigem  Lehr- 
gang für  die  Kriegsschulen  vor.  Von  den 
ca.  7000  Kadetten  verläfst  aber  nur  Y^g  die 
Anstalt  mit  dem  Zeugnis  der  Reife.  Der- 
jenige, welcher  nicht  in  eme  Krieisschule 
übertritt,  geniefst  durch  den  Besuch  des 
Kadettenkorps  andere  Vorrechte.  Die  mili- 
tärische Ausbildung  ist  nur  auf  Exerzitien 
beschränkt;  eine  fachgemäfse  Ausbildung 
streben  erst  die  Kriegsschulen  an.  —  Die 
Militärschulen,  deren  es  2  gibt,  bereiten  in 
einem  vierjährigen  Lehrgange  minder  be- 
anlagte  Kadetten  für  eine  Junkerschule  vor. 
Von  letzteren,  die  vorzugsweise  für  Offi- 
ziere und  Beamtensöhne  bestimmt  sind 
ohne  den  Eintritt  aus  den  Bürgerkreisen 
auszuschliefsen,  sind  8  für  Infonterie,  2  für 
Kavallerie  und  3  für  die  Kosakentruppen 
errichtet  Die  Zöglinge  tragen  eigene  Uni- 
form, bilden  Kompagnien  bezw.  Eskadrons 
und  verbleiboi  3  Jahre  in  der  Anstalt,  von 
denen  in  dem  ersten  theoretischer  Unter- 
richt vorzugsweise  in  Fächern  der  all- 
gemeinen Bildung,  im  zweiten  und  dritten 
die  neuem  militärischen  Wissenschaften 
vorgetragen  werden.  Während  des  3.  Jahres 
machen  die  Schüler  die  grofsen  Übungen 
bei  der  Truppe  mit  Die  Ausmusterung 
aus  der  Junkerschule  erfolgt  nach  mindestens 
»gutem  Erfolge«  als  Offizier.  Zur  Aufnahme 
ist  erforderlich  die  Absolvierung  eines  mili- 
tärisch   organisierten    4  klassigen    Progym- 
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nasiums  oder  einer  gleichgestellten  Anstalt. 
Die  Kriegsschulen,  deren  es  5  für  Infanterie 
mit  je  400,  Kavallerieschulen  mit  200, 
2  Artillerieschulen  mit  160,  eine  für  die 
technischen  Truppen  mit  126,  ein  kaiser- 
liches Kadettenkorps  mit  276,  ein  Finni- 
sches Kadettenkorps  mit  120  Zöglingen 
gibt,  umfassen  2  Klassen  für  In^terie  und 
Kavallerie,  3  für  Artillerie  und  Ingenieure 
—  alle  mit  einjährigem  Lehrgang. 

In  den  Kri^;sschulen  werden  nur  Fach- 
wissenschaften gelehrt,  sowie  Deutsch  und 
Französisch.  Die  Ausmusterung  geschieht 
nach  vorzüglichem  Erfolge  als  lUnterieut- 
nant  zur  Garde  mit  einem  Jahre  Probe- 
dienst,  nach  sehr  gutem  Erfolge  als  Unter- 
leutnant zur  Armeeinfanterie  oder  Kavallerie 
mit  vordatiertem  Patent  —  nach  gutem 
Erfolge  als  Unterleutnant  ohne  Vordatierung. 

Gleichwertig  mit  den  Kriegsschulen  ist 
wie  oben  schon  bemerkt  das  Pagenkorps, 
das  9  klassig  in  sich  die  Ausbildung  des 
Kadettenkorps  und  der  Kriegsschule  ver- 
einigt; aus  ihm  ergänzt  sich  das  Garde- 
offizierkorps, während  aus  dem  Finnländi- 
schen  Kadettenkorps  Offiziere  für  die 
Finnischen  Truppen  hervorgingen.  Mit  der 
Auflösung  dieses  Korps  ist  seit  1902  be- 
gonnen worden. 

Aufser  diesen  Anstalten  besteht  noch 
eine  Militärtopographenschule,  die  in  2  Jahren 
40  junge  Leute  im  Alter  von  17 — 26  Jahren 
für  die  militärtopographische  Abteilung  des 
Generalstabes  ausbildet  Zu  erwähnen  sind 
noch  die  1903  auf  Kosten  des  Adels  ins 
Leben  getretenen  Adelskadettenschulen  zum 
Zwecke  der  Unterstützung  unbemittelter 
Edelleute;  5 jähriger  Kursus;  _  allgemein 
wissenschaftlicher  Unterricht;  Obertritt  in 
die  Junkerschule  ohne  Prüfung. 

Unter  den  Anstalten  für  die  höhere 
Ausbildung  der  Offiziere  ist  in  erster 
Linie  die  in  Petersburg  errichtete  Nikolaus- 
Generalstabsakademie  zu  nennen,  die  1832 
von  dem  russischen  General  Baron  Jomini 
gegründet  wurde.  Sie  ist  bestimmt  für 
300  Offiziere  und  umfofst  einen  Lehrplan 
von  27«  Jahren.  Zugelassen  werden  nach 
abgel^er  Aufnahmeprüfung  Offiziere,  die 
mindestens  3  Jahre  gedient  haben  und 
deren  Rang  nicht  der  des  Stabskapitäns 
oder  Leutnants  der  Garde  übersteigt  — 
Für  die  technischen  Waffen  befinden  sich 
gleicherweise  in   Petersburg  die  60  Offi- 


ziere starke  Michadartillerieakademie  sowie 
die  75  Offiziere  starke  Nikolausingenieure- 
akademie. 

Frankreich.  1.  Le  Prytande  militaire 
de  la  Fitehe  —  bestimmt  für  vermögens- 
lose Offizierssöhne  und  Söhne  von  Unter- 
offizieren, die  vor  dem  Feinde  gefeülen  sind. 
Der  Staat  unterhält  300  Freistdlen  (boursiers) 
und  100  demi-boursiers.  2.  L'ecole  militaire 
d'infanterie  in  Saint-AAabcent  dient  zur  Aus- 
bildung von  Infeinterieunteroffizieren  zu 
Offizieren.  Kein  Unteroffizier  kann  zum 
Offizier  ernannt  werden,  wenn  er  nicht 
1  Jahr  diese  Schule  besucht  hat  Die 
Zöglinge,  welche  mindestens  2  Jahre  als 
Unteroffizier  gedient  haben  müssen,  erhalten 
eine  allgemeine  wissenschaftliche  und  mili- 
tärische Ausbildung.  Nach  den  gleichen 
Grundsätzen  ist  3.  die  ecole  d'artillerie  et 
du  g^nie  in  Versailles  eingerichtet  4.  l'Ecole 
d'application  de  cavalerie  ist  für  die  weitere 
Ausbildung  von  Kavallerie-,  Artillerie-  und 
Genieoffizieren  sowie  für  eine  weitere  Fach- 
ausbildung von  jungen  Kavallerieoffizieren, 
Rofsärzten  usw.  bestimmt 

Sie  umfafst  aulserdem  noch  eine  6cole 
de  martehalerie,  eine  teole  de  dressage 
und  &ole  d'ar^onnerie.  Die  Dauer  der 
Kommandierung  beträgt  11  Monate.  In 
ähnlicher  Weise  ist  dcole  d'application 
d'artillerie  et  du  gäiie  in  Fontainebleau 
zusammengesetzt,  die  ihren  Ursprung  einer 
Verschmelzung  der  Artillerieschule  in  Chä- 
lons  sur  Marne  und  der  Genieschule  in 
Metz  verdankt  Die  Kommandierung  er- 
streckt sich  auf  2  Jahre  —  zugelassen 
werden  junge  Offiziere,  welche  die  poly- 
technische Schule  besucht  haben,  behuh 
weiterer  Fachausbildung.  Letztere  bildet 
nicht  ausschliefslich  ihre  Zöglinge  für  den 
aus,  nimmt  nach  abgelegter  Wettbewerbs- 
prüfung 16 — 21  Jahre  alte  junge  Leute  auf, 
die  nach  abgelegter  Schlufsprüfung  zu 
Offizieren  ernannt,  entweder  in  die  oben 
erwähnte  €cole  d'artillerie  et  du  g^nie 
übertreten,  oder,  falls  sie  einen  anderen 
Zweig  des  Staatsdienstes  dem  Dienst  in 
der  Armee  vorziehen,  zu  Reserveoffizieren 
ernannt  werden. 

Die  vornehmste  der  französischen  Militär- 
bildungsanstalten ist  die  teole  speciale 
militaire  zu  Saint  Cyr,  welche  einen  zwei- 
jährigen Lehiigang  hat,  Offiziera^ranten 
im   Alter   von    17—21   Jahren    nach    ab- 
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gelber  Wettbeweiijsprfifung  Aufnahme 
gewährt  und  die  Berufsausbildung  des 
Infonterie-,  der  Marine-  und  Kavailerie- 
offiziers  bezweckt  Die  Gesamtzahl  beträgt 
950  Schüler,  die  pensionzahlenden  Zög- 
linge müssen  3  Jahre,  die  boursiers  da- 
g^en  10  Jahre  einschl.  der  in  Saint  Cyr 
Tugebrachten  Zeit  in  der  Armee  dienen. 
Der  Austritt  erfolgt  nach  abgelegter  Schlufs- 
prüfung  als  Unterleuhiani 

Die  E'cole  sup^rieure  de  guerre,  welche 
für  den  Dienst  des  Qeneralstabes  vor- 
bereitet, hat  eine  Kursusdauer  von  2  Jahren ; 
zugda^n  werden  nach  abgel^er  Prüfung 
Kapitaines  und  Leutnants;  letztere  müssen 
5  Dienstjahre,  davon  3  bei  der  Truppe 
zurfickgel^  haben.  Die  Schlufsprüfung 
entscheidet  über  die  Erteilung  des  ibrevet 
de  capacit^«.  1900  trat  eine  neue  Vor- 
schrift in  Kraft;  aufgenommen  werden  80 
Offiziere. 

England.  Der  Ergänzung  des  eng- 
lischen Offizierkorps  dienen  2  in  wesent- 
lich gleich  eingerichteten  Anstalten  1.  für 
Infanterie-  und  Kavallerieoffiziere  die  Royal 
military  coll^:e  in  Sandhurst  (Hampshire). 
2.  Für  Artillerie  und  Ingenieuroffiziere  die 
Royal  military  academy  in  Woolwich.  Der 
Eintritt  ist  von  einem  2  teiligen  Examen  ab- 
hängig; jedoch  kann  durch  Beibringung  eines 
Zeugnisses,  etwa  im  Werte  eines  Abiturienten- 
zeugnisses eine  Befreiung  von  dem  ersten  Teil 
stattfinden.  Der  2.  Teil  jedoch  ist  eine  Wett- 
bewerbsprüfung, in  denen  die  Wahl  zwischen 
3  Gruppen  von  Wissenschaften  der  all- 
gemeinen Bildung  freisteht  Aufgenommen 
können  in  dem  Collie  zu  Sandhurst  junge 
Leute  in  dem  Alter  von  13 — 22,  in  der 
Royal  military  academy  von  16—18 
werden.  Es  gibt  Frei-  wie  auch  Pensionär- 
stellen. Die  Inhaber  der  letzteren  zahlen 
bis  zu  150  Lsb*.  Pension  sowie  ein  Ein- 
tritt^feld  von  25  Lstr.;  die  Zöglinge  be- 
ziehen eine  tägliche  Löhnung  von  3  Schill. 
Der  Unterricht  in  rein  militärischen  Fächern 
bedingt  einen  2  jährigen  Kursus.  In  der 
Royal  military  academy  findet  eine  Trennung 
erst  im  2.  Jahre  statt,  in  dem  erst  spezielle 
Artillerie-  oder  Ingenieurwissenschaft  vor- 
getragen wird.  Von  den  Fächern  der 
formalen  Wissenschaften  finden  im  ersten 
Jahre  nur  die  Sprachen  und  zwar  Deutsch 
und  Französisch  Berücksichtigung.  Der  Aus- 
fall der  Austrittsprüfung  entscheidet  über 


die  Beförderung;  die  in  der  Royal  military 
academy  Bestbestandenen  haben  die  Be- 
rechtigung, sich  für  das  Ingenteurkorps 
entscheiden  zu  dürfen. 

Für  den  Generalstab  bildet  die  Staff 
Collie  in  Sandhurst  diejenigen  Offiziere 
vor,  welche  noch  nicht  das  37.  Jahr  über- 
schritten, 5  Jahre  als  Offizier  gedient  und 
eine  Wettbewerbsprüfung,  die  aufser  den 
militärischen  Fächern  auch  auf  die  Sprachen 
sich  erstreckt,  abgelegt  haben.  Die  Anzahl 
der  Schüler  ist  eine  nur  beschränkte  —  68. 
Dieselben  legen  nach  zweijährigem  Aufent- 
halte im  College  eine  Austa'ittsprüfung  ab, 
müssen  jedoch,  bevor  sie  eventuell  im 
Generalstabe  Verwendung  finden,  4  Monate 
in  Aldershot  bei  einer  Waffe  Dienst  tun, 
der  sie  nicht  angehören.  Diese  3  mili- 
tärischen Anstalten  stehen  unter  einer  Zentral- 
behörde, dem  Direktor  general  of  military 
education.  Zu  erwähnen  ist  das  Staff  Korps 
in  Indien,  das  diejenigen  Offiziere  zuläfst, 
die  eine  Prüfung  in  den  dortigen  Landes- 
sprachen abgelegt  haben. 

Nachdem  im  Jahre  1871  der  Kauf  von 
Offizierstellen  aufgehört  hat,  ist  die  Be- 
förderung zum  Offizier  von  Prüfungen  ab- 
hängig. 

Italien.  Dem  Zwecke  der  militärischen 
Jugenderziehung  zunächst,  da  eine  Ver- 
pflichtung in  die  Armee  einzutreten  nicht 
besteht,  dienen  die  Militärkoliegien  zu  200 
Köpfen  zu  Mailand,  Rom,  Neapel,  Florenz 
und  Messina,  welche  Knaben  im  Alter  von 
11  — 14  Jahren  aufnehmen,  um  sie  in  einem 
5  jährigen  Lehrgange  für  eine  der  mili- 
tärischen Fachanstaiten  vorzubereiten.  Eine 
Verpflichtung  besteht  hierin  aber,  wie  be- 
merkt, nicht;  nicht  nur,  dafs  jederzeit  ein 
Übertritt  in  die  entsprechenden  Klassen  einer 
bürgeriichen  Anstalt  möglich  ist,  so  zeigt 
auch  der  Umstand,  dafs  der  Kultusminister 
dem  Austrittsexamen  beiwohnen  und  die 
Anstalten  besichtigen  lassen  darf,  zur  Genüge 
den  nur  bedingten  militärischen  Charakter 
dieser  Anstalten.  In  der  Reihe  der  Militär- 
kollegien sind  seit  1885  noch  die  National- 
konvikte  getreten,  in  denen  die  Zöglinge 
gleichfalls  eine  soldatische  Ausbildung  er- 
hatten, aber  nach  beendetem  Lehrgange  eine 
Universität  besuchen  können.  In  erster 
Linie  sind  Kollegien  wie  Konvikte  bestimmt 
für  die  eigentlichen  militärischen  Fachschulen 
—  die  Militärschule  und  der  Militärakademie 
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vorzubereiten.  Die  Zöglinge  der  oben  ge- 
nannten Koliken  und  Konvikte  treten  aus 
dem  4.  Jahrgang  in  die  Militärschule  zu 
Modena,  welche  für  Infanterie  und  Kavallerie 
mit  dem  5.  in  die  Akademie  zu  Turin, 
welche  für  Artillerie  und  Ingenieuroffizier- 
aspiranten bestimmt  sind.  Der  Austritt  er- 
folgt als  Offizier.  Erwähnung  verdient, 
dafs  der  Versuch,  die  staatlichen  Knaben- 
erziehungsinstitute — die  »Convitti  nazionali« 
in  Convitti  militarizzati  behufs  späterer  Ver- 
wendung als  Offizier  —  umzuwandeln,  aus 
mancherlei  Gründen  als  gescheitert  zu  be- 
trachten ist. 

Der  Eintritt  in  die  Kriegsschule  zu  Turin 
ist  von  dem  Ausfall  einer  Wettbewerbs- 
prüfung bedingt,  für  welche  neuerdings 
3  monatliche  Vorbereitungskurse  eingerichtet 
sind.  In  die  Kriegsschule,  die  einen  3jährigen 
Lehrgang  hat,  werden  60  Leutnants  und 
Hauptleute  jährlich  auf  Grund  der  abge- 
legten Prüfung  aufgenommen;  das  nach  der 
Schlufsprüfung  verabfolgte  Diplom  ent- 
scheidet über  eine  Beförderung  aufser  der 
Reihe. 

Niederlande.  Zur  Vorbereitung  für  den 
Eintritt  in  die  Militärakademie  zu  Breda 
dient  eine  Kadettenschule,  welche  Offizier- 
anwärtem  im  Alter  von  15 — 18  Jahren 
Aufnahme  gewährt  Die  Zöglinge  haben 
sich  für  einen  9  jährigen  Militärdienst  zu 
verpflichten.     Lehrgang  2  Jahre. 

Die  Militärakademie  zu  Breda  ist  eine 
Fachschule  mit  Sjährigem  Lehrgange,  der 
durch  3 — 4  monatliche  Abkommandierungen 
zur  Truppe  unterbrochen  wird. 

Die  Kriegsschule  im  Haag  bereitet  für 
die  höhere  Truppenführung  sowohl  als  auch 
für  den  Verwaltungsdienst  vor. 

Norwegen.  Die  Kri^isschule  in 
Christiania  besteht  aus  2  Klassen,  von  denen 
die  untere,  40  Zöglinge  umfassend,  auch 
für  die  Ausbildung  der  wehrpflichtigen 
Offiziere  (Reserveoffiziere),  die  obere  in 
einem  2  jährigen  Lehrgange,  105  Schüler 
stark,  für  die  Ausbildung  der  Berufsoffiziere 
bestimmt  ist  Der  Besuch  der  Kriegsschule 
verpflichtet  zu  einem  5  jährigen  Dienst  in 
der  Armee. 

Die  Militärhochschule  in  Christiania  be- 
reitet in  einem  einjährigen  Lehrgange  für 
den  Oeneralstab  sowie  für  den  Eintritt  in 
die  Artillerie  und  das  Ingenieurkorps  vor. 
Sie  ist  jetzt  in  2  Abteilungen  —  Oeneral- 


stabsabteilung  und  die  Ingenieur-  und  die 
Artillerieabteilung  geteilt;  keine  Aufnahme- 
prüfung; keine  Höchstzahl  der  Teilnehmen- 
den zweijähriger  Kursus. 

Schweden.  Die  Volontärschule  für 
die  Infanterie  zu  Karlsboig  bei  Stockholm 
sowie  die  Kavallerieschule  in  Stockholm 
bereiten  in  einem  1 0  monatlichen  Lehrgänge 
die  mit  dem  Reifezeugnis  für  das  Universitäts- 
studium versehenen  Offiziersanwärter  — 
Volontärs  —  vor.  Nach  einer  mit  Erfolg 
abgelegten  Schlufsprüfung  werden  die 
Volontärs  zu  Unteroffizieren  befördert  und 
treten  dann  in  die  für  alle  Waffen  bestimmte 
Kriegsschule  Karlsborg  bei  Stockholm, 
welche  sie  nach  einem  14  monatlichen  Lehr- 
gange verlassen.  Die  Schlufsprüfung  ent- 
scheidet über  die  Beförderung  zum  Offizier. 

Um  zum  Premierleutnant  befördert  zu 
werden  ist  für  Infonterieoffiziere  ein  3  monat- 
licher Kursus  auf  der  Schiefsschule  —  für 
Kavallerieoffiziere  ein  einjähriger  Kursus  auf 
der  Reitschule  —  Bedingung.  Die  Artillerie- 
und  Ingenieurschule  sorgt  für  die  Aus- 
bildung der  Offiziere  der  Spezialwaffen  und 
Schlufsprfifungen  entscheiden  über  die  Be- 
förderung. Für  den  Generalstab  bereitet 
die  Kri^[shochschule  zu  Stockholm  in  einem 
2  jährigen  Lehrgange  vor.  Es  beginnt  all- 
jährlich ein  neuer  Kursus  für  je  höchstens 
25  Offiziere. 

Griechenland.  In  der  Artillerie-  und 
Ingenieurschule  im  Piräus  werden  160, 
sowie  in  der  Infanterie-  und  Kavallerie- 
schule 100  Schüler  aufgenommen,  die  nach 
mit  Erfolg  abgel^er  Schlufsprüfung  zu 
Offizieren  befördert  werden. 

Belgien.  Die  in  Ixelles  bei  Brüssd 
eingerichtete  ecole  militaire  hat  nach  den 
Waffen  2  getrennte  Abteilungen  mit  je 
2  jährigem  Lehrgange.  Der  Eintritt  erfolgt 
nach  mindestens  5  jähriger  Dienstzeit  Zur 
Vorbereitung  für  den  Generalstab  dient  die 
£cole  de  guerre  in  Ixelles  mit  3  jährigem 
Lehrgange,  der  mit  einer  Oeneralstabsreise 
und  einer  Schlufsprüfung  schliefst,  die  über 
die  Erteilung  eines  Diploms  als  Adjoint  des 
Generalstabes  entscheidet 

Dänemark.  Die  einzige  Anstalt  aus 
der  sämtliche  Offiziere  der  Armee  hovor- 
gehen,  ist  die  3  klassige  Offizierschule  in 
Kopenhagen,  die  in  der  höchsten  Klasse 
mit  2  y,  jährigem  Lehrgange  für  den  Genenl- 
stab,  die  Artillerie  und  ^  Ingenieurkorps 
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vorbereitet  Die  beiden  unteren  Klassen 
bezMvecken  die  Vorbereitung  zum  Premier- 
leutnant.  Unterricht  wird  aufser  den  mili- 
tärischen Fächern  auch  in  G^enständen 
allgremeiner  Bildung  erteilt  Nach  abgelegtem 
Schlufsexamen  kann,  falls  Stellen  frei  sind, 
nach  6  Monaten  die  Beförderung  zum 
Premierleutnant  erfolgen. 

Portugal.  Das  Militärkollegium  zu 
Nossa  Senhora  da  Luz  bei  Lissabon  ge- 
'währt  Offizierssöhnen  Aufnahmp,  die  aber 
auch  einen  bürgerlichen  Beruf  ergreifen 
können.  Wer  sich  für  die  militärische  Lauf- 
bahn entscheidet,  tritt  unter  Beförderung  zum 
Sergeanten  in  die  Escola  do  esercito  zu 
Lissabon,  die,  in  8  Abteilungen  eingeteilt, 
gleichfalls  nicht  ausschliefslich  Offiziere 
vorbereitet,  da  auch  Bergleute,  Ingenieure 
zu  den  in  17  Gruppen  eingeteilten  Vor- 
hägen zugelassen  werden.  Aufnahme  finden 
junge  Leute  im  Alter  von  16 — 21  Jahren. 
Nach  einem  2 — 3  jährigen  Aufenthalt  treten 
die  Zöglinge  zu  den  für  ihre  Waffe  be- 
stimmten praktischen  Schulen  über,  wo  sie 
ein  Jahr  verbleiben. 

Rumänien.  Die  Scoala  de  officeri, 
welche  200  Plätze  umfafst,  bereitet  zu 
Offizieren  vor;  beim  Austritt  entscheiden 
sich  die  jungen  Leute  für  eine  der  Waffen. 
Artillerie-  und  Ingenieuroffiziere  erhalten  eine 
weitere  Ausbildung  auf  der  Scola  speziala 
de  artillerie  si  genins.  Für  den  General- 
stab bildet  die  Scoala  superiora  de  resbel 
zu  Bukarest  in  einem  3  jährigen  Lehrgange 
aus. 

Schweiz.  Aufser  Vorträgen  über 
einzelne  Teile  der  Kri^[swissenschaften  am 
Polytechnikum  in  Zürich  gibt  es  keine 
Anstalten  für  die  Berufsausbildung  von 
Offizieren. 

Serbien.  Die  Militärakademie  in  Bel- 
grad hat  eine  niedere  und  eine  höhere 
Klasse.  In  letztere  treten  nur  diejenigen 
Zöglinge  der  niederen,  welche  nach  drei- 
jährigem Lehrgange  die  Schlufsprüfung  mit 
»gut<  bestanden  haben.  Aufserdem  werden 
auch  junge  Leute  zugelassen,  die  noch 
nicht  das  30.  Jahr  überschritten  und  ein 
Zeugnis  für  die  Reife  zum  Universitäts- 
besuch vorweisen  können.  Nach  2  jährigem 
Besuch  treten  die  vorzüglichsten  Schüler 
zum  Oeneralstab  über.  In  die  untere 
Klasse  treten  die  Zöglinge  im  Alter  von 
17—22  Jahren,    haben    jedoch    die   Ver- 


pflichtung einer  6  jährigen  aktiven  Dienst- 
zeit einzugehen.  Die  Zahl  75  wird  nicht 
überstiegen. 

Spanien.  Nach  2 jährigem  Besuche 
der  Militärakademie  zu  Toledo  treten  die 
Zöglinge  in  Sonderschulen  für  die  einzelnen 
Waffen  über,  in  denen  sie  2—4  Jahre 
bleiben.  Für  die  Akademie  wie  auch  für 
den  Besuch  der  Universität  sind  Militär- 
vorbereitungsanstalten ins  Leben  gerufen, 
die  Knaben  von  9 — 14  Jahren  aufnehmen. 
Der  Lehrgang  auf  diesen  Anstalten  ent- 
spricht dem  eines  Provinzialhauptgym- 
nasiums.  Die  Eröffnung  des  colegio  militar 
ist  noch  hinausgeschoben. 

Türkei.  Einen  nur  bedingten  mili- 
tärischen Charakter  weisen  die  Ruschdies 
auf.  Schulen,  deren  Zöglinge  bei  den  An- 
gehörigen wohnen  und  die  zum  Militär- 
dienste nicht  verpflichtet  sind.  Die  oberste 
Klasse  der  39  Ruschdies  entspricht  etwa 
der  Quarta  eines  Realgymnasiums.  Mehr 
unseren  Provinzialkadettenanstalten  sich 
nähernd,  verfolgen  die  Idadids  die  Aus- 
bildung der  jungen  Leute  für  ihren  späteren 
Beruf  als  Offiziere.  Die  Schulen  in  Kon- 
stantinopel, Adrianopel,  Brussa,  MonasUr, 
Erzerum,  Damaskus  und  Bagdad  haben  je 
3  Klassen,  in  denen  die  Fächer  der  formalen 
Wissenschaften  gelehrt  werden,  ohne  die 
militärische  Ausbildung  der  Jugend  zu 
vernachlässigen.  Aus  diesen  Schulen  er- 
folgt der  Übertritt  in  die  Mekteb  Harbin, 
in  denen  aufser  den  militärischen  Fächern 
auch  Mathematik,  Naturwissenschaften  und 
Sprachen  gelehrt  werden.  Die  Zahl  der 
Schüler,  welche  als  Soldaten  gelöhnt  werden, 
beträgt  400,  die  nach  beendeten  3  Jahren 
und  nach  abgel^er  Schlufsprüfung  als 
Offizier  in  die  Armee  —  und  zwar  nur 
für  Infanterie  und  Kavallerie  —  treten. 
Für  Artillerie-  und  Ingenieuroffiziere  dient 
die  Kumber  Hane  in  Konstantinopel.  Aus 
beiden  Schulen  treten  die  vorzüglichsten 
in  die  Erkjan-i-Harbmektebi  —  die  General- 
stabsschule, der  unsere  Kriegsakademie 
wohl  als  Muster  gedient  hat  Gleich  dieser 
behägt  der  Kursus  3  Jahre,  nur  mit  dem 
einen  Unterschiede,  dafs  die  in  der  Schlufs- 
prüfung Bestandenen  als  Hauptleute  aus- 
treten. 

Vereinigte  Staaten  von  Nord- 
amerika. Die  Militärakademie  zu  West- 
point im  Staate  New-Vork  bildet  gegen  400 
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bis  500  Kadetten  im  Alter  von  17— 22  Jahren 
für  alle  Waffen  aus.  Der  Lehrgang  in 
den  4  Klassen,  deren  Besuch  4  Jahre  er- 
fordert, beräcksichtigt  aufser  den  mili- 
tärischen Fächern  insbesondere  Mathematik 
und  Naturwissenschaften.  Nach  der  Güte 
der  abgelegten  Schlufsprüfung  wird  die 
Reihenfolge  der  Zöglinge  festgesetzt,  welche 
nunmehr  gemäfs  dieser  Aufstellung  sich 
für  eine  Waffe  entscheiden  können.  Die 
Verpflichtung  zum  Dienst  im  Heere  be- 
trägt 8  Jahre.  Zum  Ersatz  der  bisherigen 
Militärlyceen  werden  für  die  elementare 
Ausbildung  Offizierschulen  in  allen  Garni- 
sonen errichtet. 

Aulser  dieser  Anstalt  bestehen  behufs 
weiterer  wissenschaftlicher  sowie  Fachaus- 
bildung für  Artillerieoffiziere  zu  Fort  Monroe 
im  Staate  Virginia,  für  Ingenieuroffiziere 
zu  Willes-Point  im  Staate  New- York,  für 
Infanterie-  und  Kavallerieoffiziere  in  Fort 
Leaocunworth  im  Staate  Kansas  —  Schulen, 
deren  Einrichtungen  dem  Zwecke  dieser 
Institute  als  einer  militärischen  Hochschule 
entsprechen. 

in  Brasilien  findet  in  der  Kriegsaka- 
demie getrennter  Unterricht  für  Artillerie- 
Genie  und  Generalstab  statt  (2  bez.  3  Jahre), 
in  Chile  besteht  eine  Escuela  militar,  welche 
jungen  Leuten  der  guten  Familien  als  Ka- 
detten aufnimmt,  sowie  eine  academia  de 
guerra  für  die  wissenschaftliche  Ausbildung 
von  Offizieren  in  einem  dreijährigen  Kursus. 
In  Ecuador  wird  die  Kriegsakademie  von 
allen  Offizieren  bis  zum  Oberstleutnant  be- 
sucht. In  Japan  ist  das  Militär-Erziehungs- 
wesen ganz  nach  deutschem  Vorbilde  ein- 
gerichtet; es  bestehen:  eine  Kriegsakademie, 
sowie  eine  Artillerie-  und  Ingenieurschule, 
eine  Kriegsschule  und  eine  Hauptkadetten - 
anstalt  in  Tokio,  sowie  mehrere  Provinzial- 
kadettenhäuser. 

Literatur:  M.  Jahns,  Geschichte  der 
Kriegswissenschaften  vornehmlich  in  Deutsch- 
land. München.  3  Bde.  —  v.  Löbells  Jahres- 
berichte über  die  Veränderungen  und  Fort- 
schritte im  Militärwesen.  —  Titeux,  Saint-Cyr 
1898.  —  Teicher,  Das  Bayerische  Kadetten- 
korps 1889.  Pardiellan,  grames  d'offiders.  — 
v.  Crousatz,  Geschichte  des  preuls.  Kadetten- 
corps. Berlin  1887.  —  v.  Scharfenori,  Das 
preulsische  Kadettenkorps  1859—1892.  —  Ders., 
Die  Pagen  am  brandenbure.-preufsischen  Hofe 
1415.  1895.  Beiträge  zur  Kulturgeschichte  des 
Hofes  1895.  —  Ders.,  Friedrich  II.  in  seinen 
Ansichten  über  die  militärische  Erziehung.  Vor- 
trag, gebalten  in  der  militärischen  Gesellschaft. 


Berlin.  —  Ders.,  Friedrich  Wühelm  1.  in  seinen 
Ansichten  über  die  Erziehung  der  mUitärischcn 
Jueend.  —  Polen,  Geschichte  des  MDitär-Er- 
ziebungs-  und  Btiduneswesens  in  Preufsen. 
Monum.  Germ.  Paed.  XVII,  sowie  eine  grölsere 
Anzahl  von  Geschichten  einzelner  Anstalten. 
Berlin.  von  Sckarfenoit. 


Militärische  Jugendspiele 

1.  Einleitung.   2.  Ausführung  der  Spiele. 
3.  Vorzüge. 

1.  Einleitung.  Von  dem  Werte  der 
Jugendspiele  ist  man  seit  ihrer  Einführung 
mehr  und  mehr  fiberzeugt  worden.  Dem- 
gemäfs  hat  sich  das  Interesse  dafür  ver- 
mehrt und  wir  verfügen  bereits  über  eine 
stattliche  Reihe  von  Spielen  für  jedes  Alter 
und  Geschlecht  Und  das  ist  gut;  denn 
hier  gilt  erst  recht  das  alte  Wort:  Variatio 
delectai    (S.  Art.  Jugendspiele.) 

Die  weitaus  gröfste  Mehrzahl  der  Spiele 
bannt  die  Knaben  an  den  Spielplatz.  Es 
bedeutet  daher  eine  wesentiiche  Bereiche- 
rung, auch  solche  Spiele  zu  üben,  die 
hinausführen  in  die  schöne,  freie  Uottes- 
natur.  Von  diesen  sind  es  namentlich 
zwei,  die  das  Interesse  unserer  Knaben 
dauernd  fesseln,  das  Rudern  und  die  mili- 
tärischen Spiele.  Der  Rudersport  ist  nur 
für  eine  geringe  Anzahl  von  Lehranstalten 
ausführbar,  während  die  militärischen Jugend- 
spiele  an  jedem  Orte  ausgeführt  wer- 
den können.  Trotzdem  diese  bereits  von 
GutsMuths  und  Jahn  eifrig  betrieben  wur- 
den, sind  sie  an  höheren  Schulen  nur 
wenig  verbreitet  Der  Grund  dafür  ist 
wohl  hauptsächlich  in  der  spärlidien  Lite- 
ratur gerade  über  diese  Spiele  zu  suchen. 
Eingehende  Berichte  darüber  sind  über- 
haupt noch  nicht  vorhanden.  Als  vor 
mehreren  Jahren  Beschreibungen  über  die 
im  Rauhen  Hause  bei  Hamburg  ausgeführten 
militärischen  Spiele  in  verschiedenen  illu- 
strierten Zeitschriften  erschienen,  aregteu 
sie  Verwunderung  und  Aufsehen,  so  sehr 
waren  diese  alten  Spiele  in  Vergessenheit 
geraten.  Von  jeher  sind  sie  mit  besonderer 
Betonung  und  Vorliebe  auf  unseren  Kadetten- 
anstalten gespielt  worden;  aber  da  dn  Zu- 
sammenhang zwischen  diesen  und  anderen 
höheren  Lehranstalten  nicht  besteht,  haben 
sie  von  dort  aus  keine  Verbreitung  ge- 
funden.    Im   Jahrbuch    für  Jugend-    und 
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Volksspiele  1895  finden  sich  nur  2  An- 
stalten verzeichnet,  Nakel  und  V^fesack,  an 
denen  militärische  Spielvereinigungen  be- 
stehen. Und  doch  verdienten  diese  ihrer 
vielen  Vorzüge  wegen  eine  allgemeinere  Ver- 
breitung.*) In  letzter  Zeit  scheint  das  be- 
rechtigte Interesse  für  diese  Spiele  mehr 
zu  wachsen.  So  fähren  neuerdings  Männer- 
tumvereine  benachbarter  Städte  mehrfach 
Kriegsspiele  aus. 

2.   Ausfahning  der  Spiele.     Verfasser 
dieser    Abhandlung   hat    die    militärischen 
Jugendspiele  4  Jahre  am  Königl.  Realgym- 
nasium zu  Rawitsch,  dann  2  Jahre  an  der 
höheren    Knabenschule    in  Grätz   geleitet. 
Von  Ostern   1894  bis   1899  sind  sie  am 
König!.  Gymnasium  zu  Nakel,  R.-B.  Brom- 
berg, betrieben  worden.     Es  werden  dazu 
ein    bis    zwei   freie  Nachmittage   benutzt 
Eine  Uniform   ist   nicht   nötig;   in   Nakel 
kam  ohne  Zwang  eine  dunkelblaue,  billige 
Litewka  in  Aufnahme.    Die  Schüler  tragen 
eine  gleiche  Mütze  mit  grolsem,  schützenden 
Lederschirm  und  Sturmriemen.    Die  Aus- 
rüstung besteht  aus  einem  Brotbeutel  von 
grauem    Segeltuch    und    einer    solid    ge- 
arbeiteten   Botanisiertrommel    an    grauem 
Segeltuchband.   Jener  wird  über  der  linken, 
diese  über  der  rechten  Schulter  getragen. 
Eine  schwarze  Lederkoppel  hält  beide  Ge- 
päckstücke bei  Lauf-  und  Sprungbewegungen 
genügend   fest     Im  Brotbeutel   wird   der 
Mundvorrat  mitgeführt,  in  der  Botanisier- 
trommel ein  emaillierter  Trinkbecher,  ein 
Liederbuch  und  ein  schwarzer  Überzug  für 
die  Mütze,  der  dieselbe  gegen  Regen  schützt 
und  beim  Gefechtsspiel  den  Feind  bezeichnet 
Statt  der  Botanisiertrommel  wurden  in  den 
letzten  Jahren   in  Nakel   ein  Tornister  aus 
braunem,     imprägnierten     Segeltuch     mit 
schwarzem  Riemenzeug  getragen,  der  vor 
der   Botanisiertrommel  viele  Vorzüge  hat, 
leichteres  und  bequemeres  Tragen,  bessere 
Verteilung   des   Druckes,   grölserer   Raum 
bei    leichterem   Gewicht,  daher  auch   für 
mehrtägige  Ferienausflüge  ausreichend.   An 
Stelle  des  Gewehrs  wird  eine  Gerlanze  von 
1,75  m  Länge  geführt,  etwas  konisch  ge- 
arbeitet, die  Spitze  mit  Blech   beschlagen. 
Eine  kleine,  einfarbige  Flagge  an  der  Lanze, 

*)  Vergl.  A.  Hcrse:  Militärische  Jugend- 
spiele an  höheren  Lehranstalten.  Deutscher 
^Idatenhort,  VI.  Jahrgang,  Heft  18. 


sowie  eine  Armbinde  von  derselben  Farbe 
zeigt  die  Nummer  der  Kompagnie  an. 
Drahthaken  ermöglichen  ein  bequemes  Zu- 
sammenstellen der  Lanzen  zu  Pyramiden. 
Aufserdem  |führt  jeder  zweite  Schüler  einen 
Spaten,  am  Lederriemen  über  der  rechten 
Schulter  zu  tragen.  Die  Abteilung  ist  in 
Kompagnien,  die  Kompagnie  in  2 — 3  Züge, 
der  Zug  in  2  Gruppen  zu  4  Rotten  ein- 
geteilt Die  Abzeichen  für  Gruppenführer, 
meist  Schüler  der  Sekunda,  bestehen  in 
Achselschnüren  und  kleinen  Bronzeadlem 
an  der  Mütze.  Die  Zug-  und  Kompagnie- 
führer, vorwi^end  Primaner,  tragen  keinen 
Brotbeutel,  statt  der  Koppel  eine  weifse 
Schärpe,  oder  einen  silbernen  Offiziergurt, 
statt  der  Botanisiertrommel  oder  des  Segel- 
tuchtomisters  einen  schwarzen  Tornister, 
wie  ihn  die  Offiziere  der  Infanterie  tragen. 
Statt  der  wollenen  Achselschnüre  der 
Gruppenführer  tragen  die  Zug-  und  Kom- 
pagnieführer schmale  Oold-Achselschnüre. 
An  der  Mütze  befinden  sich  ebenfalls  Ab- 
zeichen. Das  Tambourkorps  besteht  aus 
einem  Bataillonstambour,  Trommlern  und 
Hornisten,  für  jede  Kompagnie  4  bis  6. 
Ais  Abzeichen  tragen  diese  weifsrote 
Schwalbennester.  Die  Instrumente  und 
Pfeifentaschen  sind  ähnlich  den  in  der 
Armee  eingeführten. 

Die  Spiele  finden  hauptsächlich  im 
Sommerhalbjahr  statt  Die  ersten  Ausflüge 
werden  zum  Exerzieren  verwendet  Das 
Meiste  haben  die  Schüler  im  Turnunter- 
richt gelernt  Als  neue  Übungen  treten 
hinzu:  Zug-  und  Kompagnieexerzieren, 
Lanzengriffe  und_  Parademarsch.  Sodann 
folgen  weitere  Übungsmärsche  und  Ge- 
fechtsspiele. Es  empfiehlt  sich,  einen  Wagen 
für  Erfrischungen  mitzunehmen.  Man  kann 
dann  unabhängig  von  Ortschaften  der  Um- 
gegend an  den  geeignetsten  Stellen  lagern, 
auch  haben  schwächere  Schüler  Gel^;enheit 
zum  Fahren. 

Das  Gefechtsspiel  findet  etwa  in  folgen- 
der Weise  statt :  Nach  dem  Ausmarsch  aus 
der  Stadt,  der  unter  Trommel-  und  Pfeifen- 
klang geschieht,  werden  zwei  Parteien  ge- 
bildet; dann  wird  die  Gefechtsidee  bekannt 
gemacht  und  besprochen,  worauf  die  feind- 
lichen Abteilungen  sich  trennen.  Je  nach- 
dem die  Aufgabe  es  erfordert,  erhält  die 
eine  Partei  den  Befehl  zum  Lagern,  damit 
die  andere  genug  Zeit  hat,  die  günstigste 
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Stellung  zu  wählen  und  erforderlichen 
Falles  durch  Ausheben  von  Schützengräben 
zu  verstärken.  Die  Verteidiger  haben  zu- 
nächst den  Anmarsch  des  Angreifers  durch 
Melderadfahrer  und  Vorposten  zu  beob- 
achten. Ihre  Aufgabe  ist  es,  den  Angriff 
abzuschlagen  oder  doch  möglichst  zu  er- 
schweren. Das  geschieht  durch  Feuern 
aus  günstiger  Stellung  oder  durch  Vor- 
stöfse  gegen  den  Angreifer.  Dieses  Feuern 
mufs  möglichst  deutlich  dargestellt  werden, 
damit  jede  Abteilung  weifs,  ob  sie  Feuer 
erhält  Es  geschieht  das  am  besten  durch 
Hochhalten  weit  sichtbarer  Flaggen.  Die 
Angreifer  suchen  die  feindliche  Stellung 
und  deren  Schwächen  durch  Patrouillen 
zu  erforschen.  Damach  wird  der  Angriff 
eingerichtet,  der  in  Schein-  und  wirklichen 
Angriften  g^;en  die  Front  oder  Flanke  des 
Feindes  besteht  Sind  die  Schützenlinien 
durch  sprungweises  Vorgehen  oder  Um- 
gehung der  feindlichen  Stellung  nahe  genug 
gekommen,  so  erfolgt  unter  Hurrarufen  der 
Sturm  gegen  dieselbe.  Zum  Handgemenge 
kommt  es  natürlich  nicht  Zehn  Schritt 
vor  dem  Feinde  wird,  wenn  nicht  schon 
vorher  »das  Ganze«  geblasen  ist,  ohne 
weiteres  Kommando  halt  gemacht  und  die 
Lanze  bei  Fufs  genommen.  Ist  der  Feind 
nicht  aus  der  Stellung  gewichen,  so  ent- 
scheiden die  Unparteiischen,  wer  gesiegt 
hat  Darauf  wird  das  Spiel  fortgesetzt,  oder 
aber  die  Lanzen  zusammengesetzt,  das  Ge- 
päck abgelegt,  was  selbstverständlich  in 
grötster  militärischer  Ordnung  erfolgt,  und 
sodann  gelagert 

Es  ist  von  grofsem  Vorteil,  wenn  der 
Leiter  dieser  Spiele  selbst  Soldat  gewesen 
ist;  doch  kann  man  sich  andernfalls  auch 
ausreichende  Fachkenntnisse  aus  militäri- 
schen Schriften  aneignen,  wozu  sich  nament- 
lich eignen:  »Exerzier -Reglement  für  die 
Infanterie«,  »Dienst-Unterricht  des  Infanterie- 
Gemeinen«  von  Weifshuhn.')  Selbstver- 
ständlich wird  man  sich  nicht  zu  streng 
an   die   militärischen   Vorschriften    binden. 


•)  Von  anderen  Werken  seien  empfohlen: 
Lewien,  Die  Ausbildung  im  Meldedienst  nach 
Art  des  Kriegsspiels ;  von  Mirbach,  Ausbildung 
der  Kompagnie  im  Felddienst;  von  Reitzen- 
stein,  Praktische  Anleitung  zur  Ausbildung  im 
Feiddienst;  Transfeldt,  Kommandobuch  für 
jüngere  Offiziere.  Sämtlich  bei  Mittler  &  Sohn, 
Berlin,  erschienen. 


Es  ist  beispielsweise  gut,  die  Kompagnie 
und  deren  Teile  möglichst  klein  zu  gestalten, 
um  Leitung  und  Übersicht  zu  erleichtern. 
Durch  eine  gröfsere  Zahl  von  Kompagnien 
gestaltet  sich  auch  das  Spiel  abwechslungs- 
reicher und  interessanter.  Durch  IHaggen 
kann  man  femer  Züge  und  Kompagnien 
markieren  und  dadurch  die  Ausdehnung 
des  Gefechtsspieles  vergröfsem. 

Zur  Ausführung  der  Spiele  eignen  sich 
Weiden  und  Triften,  Brachfelder,  Wälder 
usw.,  die  sich  wohl  in  der  Nähe  jeder 
Stadt  finden.  Exerzierfibungen  können  wäh- 
rend des  Marsches  auf  Chausseen  vor- 
genommen werden,  wodurch  namentlich 
bei  längeren  W^en  erwünschte  Abwechs- 
lung geboten  wird.  Um  möglichst  mit 
dem  Gelände  zu  wechseln  und  auch  den 
weiteren  Umkreis  des  Heimatortes  kennen 
zu  lernen,  benutze  man  bisweilen  die  Eisen- 
bahn. Die  Kosten  sind  geringe,  da  be- 
kanntlich bei  Schülerfahrten  erhebliche  Er- 
mäfsigungen  gewährt  werden.  (Schüler  über 
10  Jahre  zahlen  den  Militärfahrpreis,  die 
jüngeren  die  Hälfte.)  In  den  Ferien,  und 
zwar  am  besten  am  Anfang  der  Sommer- 
und  Herbstferien,  werden  mehrtägige  Aus- 
flüge unternommen.  Diese  stellen  gewissCT- 
mafsen  die  Manöver  dar  und  bilden  den 
Höhepunkt  für  die  junge  Kriegerschar.  Sie 
müssen  natürlich  sorgfältig  vorbereitet  wer- 
den. Zunächst  sind  die  Teilnehmer  zu 
unterweisen,  welche  Kleidungsstücke  ge- 
tragen und  mitgeführt  werden  (Handtuch, 
Seife,  Kamm,  Bürste,  Strümpfe,  Taschen- 
tücher, aulser  den  Marschstiefeln  Segeltuch- 
schuhe, ein  gerolltes  Tuch,  um  den  Tor- 
nister geschnallt  usw.).  Die  Geldausgaben 
werden  auf  das  Mindeste  beschränkt  Efs- 
vorräte  sind  zum  Teil  mitzunehmen ;  unter- 
w^;s  werden  sie  durch  Einkäufe  beim 
Bäcker  und  Fleischer  ergänzt  und  verteilt 
Einmal  am  Tage  wird  warm  gegessen; 
diese  Hauptmahlzeit,  die  am  Mittag  oder 
Abend  eingenommen  wird,  mufs  schriftlich 
voraus  bestellt  werden;  oft  genfigt  auch 
eine  Anmeldung  durch  Radfahrerfuriere, 
die  der  Truppe  um  einen  Tagemarsch  vor- 
ausgeschickt werden,  die  auch  die  Nacht- 
quartiere besorgen  oder  die  schriftlich  vor- 
aus bestellten  besichtigen.  Wegen  derNadrt- 
quartiere  habe  ich  mich  meist  an  die  Büi^ger- 
meister,  Ortsvorsteher,  Lehrer  oder  Guts- 
besitzer  mit  der   Bitte   um  Nachweis   ge- 
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wandt  und  habe  stets  das  freundlichste  Ent- 
gegenkommen gefunden.  Sehr  oft  sind 
meine  fröhlichen  Schüler  von  Gutsbesitzern 
und  Bürgern  in  »Quartier  mit  Verpflegung« 
freundlichst  aufgenommen  worden.  In 
dankbarster  Erinnerung  steht  bei  allen  Teil- 
nehmern das  gastfreundliche  Städtchen 
Lobsens  im  schönen  Lobsonkatal.  —  Wir 
haben  solche  Ausflüge  bis  auf  6  Tage  aus- 
gedehnt, so  dafs  die  Schüler  auch  die 
schönsten  f^unkte  der  weiteren  Umgebung 
mit  sehr  geringen  Kosten  kennen  lernten. 
(Der  ötägige  Ausflug,  der  sich  von  Nakel 
bis  Oanzig  und  Umgegend  erstreckte,  kostete 
für  jeden  Teilnehmer  19,50  M.)  Und  wie 
wenig  Schwierigkeiten  bieten  solche  grötseren 
Ausflüge  bei  der  nie  versagenden  militäri- 
schen Einteilung  und  Disziplin,  an  welche 
die  Schüler  durch  diese  Spiele  gewöhnt 
worden  sind!  Ein  einziger  Lehrer  kann  ge- 
trost 100—200  Schüler  mitnehmen.  Die 
Zahlengrenze  wird  nur  durch  die  Schwierig- 
keit der  Verpflegung  und  Beschaffung  der 
Nachtquartiere,  niemals  durch  Disziplin- 
schwierigkeiten bestimmt  Schüler,  die  zur 
Zuchtlosigkeit  neigen,  finden  an  solchen 
straffgeleiteten  Spielen  überhaupt  keinen 
Gefallen  und  beteiligen  sich  nicht  oder 
treten  bald  aus.  Solche  störenden  Elemente 
fehlen  also.  Andrerseits  sind  die  Gruppen-, 
Zug-,  Kompagnieführer  die  besten  Gehilfen 
des  Leiters,  die  das  Verantwortlichkeits- 
gefühl  mit  ihm  teilen. 

3.  Vorzüge.  Als  Vorzüge  dieser  Spiele 
lassen  sich  namentlich  folgende  anführen: 
Zunächst  liegt  in  den  Spielen  der  Vorzug, 
den  Schülerwanderungen  an  und  für  sich 
haben.  Denn  die  meiste  Zeit  wird  auf 
Wandern  und  Marschieren  verwendet  Ein 
grofser  Vorteil  ist  es,  dafs  die  Wanderungen 
hierbei  in  gröfster  Ordnung  verlaufen  und 
dafs  sie,  da  den  Schülern  ein  zu  erstreben- 
des Ziel  vorschwebt,  niemals  langwei'ig 
und  ermüdend  werden.*) 

Für  die  Ausbildung  des  Körpers  leisten 
die  militärischen  Spiele  wegen  der  An- 
strengung aller  Muskeln  ganz  vorzügliche 
Dienste.  Beim  Marschieren,  Laufen,  Nieder- 
legen, Klettern,  Springen,  bei  den  Lanzen- 
griffen und  Schanzarbeiten  wird  der  ganze 
Körper  angestrengt    Hervorzuheben  ist  die 


*)  Man  vergl.  Jahrb.  für  Volks-  und  Jugend- 
spiele, 1896.  S.  251  ff. 


gerade,  stramme  Haltung,  die  sich  die 
meisten  Mitspieler  sehr  bald  angewöhnen. 
Der  Wert  des  Parademarsches,  der  den 
Knaben  soviel  Freude  macht,  wird  w^;en 
seiner  ausgezeichneten  Wirkung  auf  die 
Körperhaltung  sehr  bald  erkannt  werden. 
Namentlich  wird  auch  die  Marschfähigkeit 
erhöht  Schüler,  die  anfangs  nach  wenigen 
Kilometern  müde  werden,  gewöhnen  sich 
bald  an  die  durchschnittliche  Leistung  von 
etwa  15  km.  Damit  wächst  dann  auch  die 
Freude  am  Wandern.  —  jeder  Schüler  kann 
femer  seine  speziellen  Fertigkeiten  im 
Dienste  des  Ganzen  verwenden.  Der  Rad- 
fahrer dient  als  Meldereiter  oder  zur  Markie- 
rung von  Kavallerie.  Die  musikalisch  be- 
gabten Schüler  finden  ihren  Platz  beim 
Tambour-  und  Pfeiferkorps.  Der  gewandte 
Läufer  und  Springer  wird  sehr  oft  Gelegen- 
heit finden,  sich  auszuzeichnen,  z.  B.  häufig 
auf  Patrouillengängen.  Weiter  wird  die 
Fähigkeit,  sich  in  unbekanntem  Gelände 
zurechtzufinden,  in  ganz  besonderer  Weise 
ausgebildet  Die  Schüler  lernen  nach  Kom- 
pafs  und  Karten  marschieren.  —  Ein  grofser 
Vorzug  ist  femer  die  Gewöhnung  an  Wind 
und  Wetter. '  Die  Schüler  lernen  beobachten 
und  auf  die  Vorboten  des  Witterungs- 
wechsels achten,  sie  ertragen  die  Unbilden 
sehr  bald  fröhlichen  Mutes  und  gewöhnen 
sich,  den  schädlichen  Folgen  durch  rich- 
tiges Verhalten  während  des  Marsches  und 
nach  der  Heimkehr  vorzubeugen.  Bei  all 
der  Vielseitigkeit  der  körperlichen  Anstren- 
gung sind  Unfälle  in  12  Jahren  nicht  ein- 
mal beobachtet  worden.  Bei  den  Neu- 
lingen im  Marschieren  tritt  zwar  bisweilen 
Wundlaufen  der  Füfse  ein.  Die  Fufskranken 
werden  aber  angehalten,  sich  möglichst 
bald  bei  dem  Ambulanzkameraden  zu 
melden,  der_  alles  Nötige  zur  Lindemng 
des  kleinen  Übels  bei  sich  führt  und  seine 
Mittel  richtig  zu  verwenden  weifs,  so  dafs 
sie  sich  bald  weiter  beteiligen  können; 
aufserdem  werden  die  Ursachen  des  Wund- 
laufens festgestellt  und  die  Schüler  über 
Fufspflege  auf  dem  Marsche  belehrt 

Da  das  zu  erstrebende  Ziel  nicht  so 
schnell  und  nur  durch  Einsetzen  aller 
Kräfte  erreicht  wird,  da  z.  B.  oft  dem  eigent- 
lichen Gefechtsspiel  ein  weiterer  Marsch 
vorausgeht,  so  werden  Energie  und  Willens- 
stärke in  hervorragendem  Mafse  erhöht. 
Hohe  Anfordemngen  werden  an  den  ein- 
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zelnen,  der  nur  ein  kleines  Glied  einer 
grofsen  Gemeinschaft  ist,  zur  Erreichung 
des  Sieges  gestellt  Dieses  gemeinsame 
Kämpfen  und  Ringen  um  das  gleiche  Ziel 
bewirkt  femer  einen  festen,  kameradschaft- 
lichen Zusammenschlufs.  Die  älteren  und 
gröfseren  Schüler  nehmen  fürsorglichen 
Anteil  an  den  ihnen  unterstellten  Gruppen 
der  kleineren  Kameraden;  diese  wieder 
schliefsen  sich  dankbar  an  ihre  älteren  Mit- 
schüler an.  Auch  Standesunterschiede  und 
Klassengeist  kommen  nicht  zum  Durch- 
bruch. In  der  Front  gilt  jeder  das,  was 
er  leistet  Als  Beweis  mag  z.  B.  erwähnt 
werden,  dafs  Verfasser  einigen  Schülern 
der  evangelischen  Volksschule  die  Teil- 
nahme an  den  militärischen  Spielen  des 
Gymnasiums  gestattet  hat  Das  kamerad- 
schaftliche Verhältnis  zwischen  diesen 
Schülern  und  den  Gymnasiasten  ist  ein 
sehr  gutes,  ebenso  wie  das  der  Schüler  der 
Ober-  und  Unterklassen.  Und  das  ist  ja 
auch  ganz  natürlich  bei  Spielen,  wo  einer 
für  den  anderen  einsteht,  wo  grofs  und 
klein  (Sextaner  und  Primaner)  sich  zu  ge- 
meinschaftlichem Spiel  vereinigt  Für  die 
Schüler  der  Oberklassen  ist  es  von  be- 
sonderem Vorteil,  dals  sie  erziehliche  Auf- 
gaben zu  erfüllen  haben.  Sie  sind  für  die 
ihnen  unterstellten  Gruppen  verantwortlich, 
haben  jedes  Mitglied  derselben  an  Ord- 
nung, Pünktlichkeit  und  Sauberkeit  zu  ge- 
wöhnen. Jedes  Stück  der  Ausrüstung  mufs 
in  vorschriftsmäfsigem  Zustande  sein,  richtig 
sitzen,  bezw.  verpackt  sein.  So  lernt  jeder 
zunächst  die  schwere  Kunst  des  Gehorchens, 
um  später  die  noch  schwerere  des  Befehlens 
zu  üben. 

Die  Schule,  sowohl  die  Disziplin 
wie  eine  ganze  Reihe  von  Unterrichts- 
fächern, wird  durch  diese  Spiele  in  viel- 
facher Beziehung  unterstützt  Die  Führer- 
stellen werden  in  erster  Linie  durch  ent- 
sprechende Leistungen  in  der  Schule  er- 
worben. Züge  und  Kompagnien  werden 
von  Primanern,  Gruppen  meist  von  Se- 
kundanern geführt  So  wird  eine  Unge- 
rechtigkeit und  Bevorzugung  und  das  da- 
durch verursachte  Neidgefühl  ausgeschlossen. 
Für  die  Disziplin  der  Schule  bieten  diese 
Spiele  ein  aufserordentlich  wirksames  Mittel. 
Der  ein-  oder  mehrmalige  Ausschluls  von 
den  Ausflügen  ist  eine  sehr  empfindliche 
Shafe.    Dafs  aber  verschiedene  Unterrichts- 


föcher  durch  diese  Ausflüge  gefördert 
werden,  das  haben  diese  Spiele  vor  allen 
anderen  voraus.  Sie  wirken  beld)end  und 
fördernd  auf  den  naturgeschichdichen  Unter- 
richt Bei  jedem  Ausfluge  finden  die  Schüler 
reichlich  Zeit  und  Gelegenheit,  ihre  Kennt- 
nisse in  den  Botanik  und  Zoologie,  etwras 
wohl  auch  in  der  Gesteinskunde,  zu  ver- 
mehren und  ihre  Sammlungen  zu  bereichem. 
Der  Unterricht  allein  kann  die  Liebe  zur 
Natur  nicht  hervorrufen.  Dazu  gehört  ein 
Verweilen  und  Beobachten  in  der  Natur, 
wie  das  bei  Ausflügen  möglich  ist  Aufser 
dem  Lehrer  regen  auch  die  in  den  be- 
treffenden Fächern  erfahreneren  Schüler  ihre 
Kameraden  an. 

In  gleicher  Weise  wird  Lust  und  Litbe 
zum  Gesang  gefördert.  Auf  dem  Marsche 
erschallen  fröhliche  Weisen  und  auf  dem 
Ruheplatz  finden  sich  sehr  bald  die  ge- 
schulteren Sänger  zusammen  und  erfreuen 
sich  und  ihre  Mitschüler  durch  mehrstim- 
mige Lieder.  —  Ebenso  findet  sich  Ge- 
legenheit, die  Kenntnisse  in  der  Geographie 
zu  vermehren.  Die  Anschauung  in  der 
Natur  wirkt  besser  als  die  beste  Karte.  Ist 
der  leitende  Lehrer  auch  nicht  Fachlehrer, 
so  viel  Kenntnisse  stehen  ihm  zu  Gebote, 
um  in  allen  diesen  Zweigen  die  Schüler 
zur  Beobachtung  anleiten  zu  können.  Vor- 
teilhaft ist  es  in  dieser  Beziehung  ja,  wenn 
die  Spiele  vom  naturwissenschaftlichen  Lehrer 
geleitet  werden.  Im  anderen  Falle  wird  es 
dem  Leiter  gewifs  gelingen,  die  betreffenden 
Fachkollegen  zum  Anschlufs  an  die  fröh- 
lichen Wanderungen  zu  bew^en,  da  die 
Vorteile  für  die  Unterrichtsfächer  doch 
aufserordentlich  grofse  sind.  Dafs  auch  die 
geologischen  und  die  Geschichtskenntnisse 
auf  den  Ausflügen  eine  Erweiterung  er- 
feihren  können,  li^  auf  der  Hand.  Man 
vergleiche  die  Abhandlung  »Exkursionen« 
dieses  Werkes. 

Unbedingt  notwendig  sind  aber  diese 
Wanderungen  für  die  Heimatkunde  und  für 
die  Belebung  des  Heimatgefühls  und  der 
Heimatliebe,  jener  starken  Wurzel  der  Vater- 
landsliebe.*) Da  die  Ausflüge  möglichst 
oft  wechseln,  so  lernt  der  Schüler  jedes 
Dorf  der  Umg^end,  jede  benachbarte  Stadt 
kennen.  Alle  Punkte,  die  nur  irgendwelche 
Naturschönheit    aufzuweisen    haben   (und 


*)  Siehe  Heimatkunde,  S.  400. 
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solche  Punkte  gibt  es  wohl  überall),  werden 
aufgesucht,  der  Sinn  und  die  Empfönglich- 
keit  fQr  die  Naturschönheiten  werden  ge- 
weckt Dann  finden  die  Schüler,  dafs  die 
Heimat,  und  wenn  sie  anfangs  noch  so 
reizlos  erschien,  doch  schön  ist  Sie  wird 
bekannt  und  wird  ihnen  in  der  Erinne- 
rung lieb. 

Alle  diese  wissenschaftlichen  Bereiche- 
rungen der  Schüler  können  allerdings  gründ- 
licher noch  auf  Fachausflügen  erworben 
werden.  Aber  abgesehen  davon,  dals  diese 
doch  nicht  so  häufig  untemomnien  werden, 
würde  auch  das  Interesse  der  Schüler  an 
den  Wanderungen  nicht  in  so  leichter  Weise 
rege  gehalten  werden  können.  Die  Knaben 
verlangen  bei  längeren  Wanderungen  An- 
regung und  Beschäftigung.  Beides  ge- 
währen die  militärischen  Spiele  in  der  na- 
türlichsten Weise.  Sehr  oft  wird  man  be- 
obachten, dafs  unsere  Schüler  sich  bei 
irgend  einem  Ausfluge  von  selbst  militärisch 
gruppieren  und  den  Wunsch  äufsem:  Wir 
wollen  manövrieren  und  marschieren.  In 
unseren  Knaben  steckt  eben  Soldatengeist 
Sind  doch  die  Väter  meist  Soldaten  gewesen 
und  sie  selbst  einst  berufen,  in  des  Kaisers 
Rock  dem  Vaterlande  zu  dienen.  Dieser 
alte  preufsische  Soldatengeist  der  Geist  der 
Zucht  und  Ordnung,  durch  den  unser  Vater- 
land so  grofs  geworden,  wird  durch  diese 
Spiele  belebt  Das  haben  OutsMuths  und 
Jahn  sehr  wohl  erkannt  und  neben  anderen 
körperlichen  Übungen  und  Tumspielen  auch 
diese  Spiele  ausgeführt  in  den  schweren 
Zeiten,  in  denen  dieser  Geist  unserem  Volke 
so  not  tat  und  so  Orofses  leistete. 

In  ungezwungener  und  wirksamer  Weise 
vermag  man  das  patriotische  Gefühl  der 
Schüler  zu  beleben.  Vateriändische  Gedenk- 
tage werden  durch  Ansprachen  oder  Schil- 
derungen bei  dem  nächsten  Ausfluge  den 
Schülern  in  Erinnerung  gebracht  besonders 
wichtige  Ereignisse,  z.  B.  der  Sedantag, 
durch  ein  Spielfest  gefeiert 

Alle  die  aufgezählten  Vorteile,  sowie 
der  aufserordentlich  abwechslungsreiche 
Verlauf  dieser  Spiele,  hervorgerufen  durch 
verschiedene  Aufgaben  in  häufig  wechseln- 
dem Gelände,  berechtigen  sie  also,  in 
die  Reihe  unserer  Jugendspiele  zu  treten 
und  neben  den  Spielen  auf  den  Spielplätzen 
geübt  zu  werden.  Die  Mühe  des  leitenden 
Lehrers  ist  zwar  keine  geringe,  namentlich 


Rein,  Encyklopäd.  Handb.  d.  Pidaeogik.    2.  Aufl.    5.  Band. 


beim  Einrichten  dieser  Spiele.  Doch  all 
diese  Arbeit  wird  reichlich  gelohnt  Man 
beobachtet  sehr  bald,  dafs  unsere  Knaben 
sich  mit  grofser  Lust  und  Freude  beteiligen 
und  dafs  sie  die  notwendige  militärische 
Ausbildung  aufserordentlich  schnell  sich  an- 
eignen. Man  gewinnt  femer  mehr  und 
mehr  die  Oberzeugung,  dafs  gerade  durch 
diese  Spiele  die  Schüler  in  so  vielfacher 
Hinsicht  gefördert  werden.  Der  schönste 
Lohn  für  alle  Mühen  und  Opfer  des  Lehrers 
aber  ist  die  Wahrnehmung,  dafs  er  beim 
Leiten  der  militärischen  Spiele  Spielkamerad 
der  fröhlichen  Jugend  wird,  dafs  er  sich 
Vertrauen,  Anhänglichkeit  und  Dankbarkeit 
seiner  Schüler  in  hohem  Mafse  erwirbt 

Noch  für  eine  andere  Aufgabe  verspreche 
ich  mir  von  diesen  Spielen  einen  guteft 
Erfolg.  An  uns  alle,  denen  die  Zukunft 
unseres  Vaterlandes  am  Herzen  liegt,  tritt 
die  unabweisbare  Forderung  der  Fürsorge 
für  die  schulentlassene  männliche  Jugend. 
In  erster  Linie  werden  wir  Lehrer  uns  be- 
rufen fühlen,  hierbei  mitzuhelfen.  Diese 
Jugend  war  der  Gegenstand  unserer  Er- 
ziehungsarbeit auf  der  Volksschule;  z.  T. 
bleiben  wir  mit  ihr  durch  die  Fortbildungs- 
schule in  Verbindung.  Ihr  Wohl,  ihre  Zu- 
kunft liegen  uns  am  Herzen.  Dafs  wir 
den  Jünglingen  etwas  bieten  müssen,  was 
sie  bis  zum  Eintritt  in  den  Heeresdienst 
fesselt  und  interessiert,  ist  selbstverständlich; 
denn  zunächst  gilt  es,  sie  heranzuziehen 
und  zu  sammeln.  Die  auf  religiöser  Grund- 
lage stehenden  Jünglingsvereine  haben  diese 
Sammlung  in  grofsem  Mafse  nicht  erreicht 
Ihre  segensreiche  Einrichtung  wirkt  nur  auf 
eine  geringere  Zahl.  Da  scheinen  mir  die 
militärischen  Spiele  besser  am  Platze  zu  sein 
und  mehr  Erfolg  zu  versprechen;  sie  werden 
mehr  als  andere  Spiele  eine  grofse  An- 
ziehungskraft ausüben.  Diese  Werbekraft 
der  Spiele  ist  aber  hierbei  von  gröfster 
Wichtigkeit  Das  Äufserliche,  das  leicht 
übertrieben  und  zur  Eitelkeit  führen  kann, 
mufs  auf  das  für  diese  Spiele  unbedingt 
Notwendige  beschränkt  werden.  Waffen 
sind  entbehrlich  und  bedenklich.  Als  Uni- 
form genügt  eine  möglichst  einfache  Li- 
tewka. —  Dafs  diese  Spiele  in  rechter  Weise 
mafsvoll,  frisch  und  anregend  geleitet,  er- 
ziehlich wirken,  dafs  sie  besonders  das  na- 
tionaleFühlen  und  Denken  in  ungezwungener 
Weise  fördern  und  stärken,  ist  klar.     Neu 
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ist  dieser  Gedanke  nicht;  die  Einrichtung 
der  »Berliner  Jugendwehr«  ist  aus  diesen 
Erwägungen  heraus  entstanden.  —  Was 
von  der  Mühe  und  Arbeit  des  Lehrers  vor- 
her gesagt  ist,  gilt  hier  noch  in  erhöhtem 
Mafse.  Die  Disziplin  läfst  sich  durch  ge- 
schickte Verwertung  des  Einflusses  der 
älteren  Jahrgänge  als  Führer  gewifs  aufrecht 
erhalten.  Die  gröfsere  Schwierigkeit  liegt 
darin,  dafs  für  die  Ausführung  der  Spiele 
nur  der  Sonntag  bleibt  Es  ist  gewifs  ein 
grofses  Opfer,  sich  an  diesem  Tage  den 
Seinen  zu  entziehen,  diesen  einzigen  Ruhe- 
tag der  Woche  aufzugeben.  Doch  ist  kein 
Opfer  grofs  genug  für  das  Ziel,  das  wir 
erstreben,  wenn  wir  die  Jugend  vor  den 
vielfach  an  sie  herantretenden  Gefahren  zu 
schützen  suchen.  Es  gilt  den  Dienst  für 
des  Vateriandes  Wohl  und  Zukunft.  Da 
wird  auch  die  Lehrerschaft  nicht  versagen 
und  kein  Opfer  scheuen.  Mit  Erfolgen 
wächst  die  Freude  des  Leiters  und  die 
Arbeit  wird  zur  Lust 

Die  Literatur  ist  in  Fufsnoten  zum  Texte 
angegeben.    Vergl.  den  Art.  Jugendspiele. 

Oritz.  Lohrer. 


Militarismus  und  Scliulerzieliung 

1.  Einleitung.    2.  Unterschiede.    3.  Ein- 
flufs  des  Militarismus.    4.  Schlufsbetrachtung. 

1.  Einleitung.  Militarismus  und  Schul- 
erziehung stehen  in  einem  gewissen  Gegen- 
satz zueinander.  Sie  bezeichnen  zwei  Ge- 
biete, von  denen  jedes  seine  eigentümlichen 
Bedingungen,  Einrichtungen  und  Gesetze 
hat,  die  nicht  ungestraft  ohne  weiteres  auf 
das  andere  übertragen  werden  dürien. 

Von  dem  Werte  der  militärischen  Aus- 
bildung sind  trotz  vorkommender  Mils- 
griffe  alle  Vaterlandsfreunde  durchdrungen. 
Die  erziehende  Macht  die  in  ihr  liegt  und 
von  der  unser  grofser  Heerführer  Moltke 
so  überzeugend  gesprochen  hat,  ist  un- 
bestritten. Es  ist  eine  Schule  des  Volkes, 
deren  vortreffliche  Wirkungen,  namentlich 
nach  der  physischen  Seite,  greifbar  zu  Tage 
liegen.  Diese  Tatsache  mufs  uns,  ab- 
gesehen von  der  Notwendigkeit,  unsere 
Streitkraft  inmitten  der  europäischen  Staaten 
zur  Wahrung  unserer  nationalen  Selb- 
ständigkeit immer  auf  der  Höhe  zu  halten, 
trösten  über  die  ungeheueren  Summen,  die 


alljährlich  verwendet  werden  auf  Kosten  an- 
derer Aufgaben  und  Ziele  der  Kulturarbeit 
Und  doch  soll  die  militärische  Ausbildung, 
unter  dem  Gesichtspunkte  der  Volks- 
erziehung  geMst,  einen  G^[ensatz  zur 
Schulerziehung  bedeuten?  Erscheint  sie 
nicht  vielmehr  als  ein  Fortsetzer  und  Voll- 
ender der  Anfänge,  die  in  der  Schule  ge- 
1^  worden  sind?  Die  Liebe  zum  Vater- 
lande, dort  geh^  und  gepflegt  wird  hier 
gekräftigt  zu  der  vollen  Überzeugung,  dafs 
man  in  Zeiten  der  Gefahr  Gut  und  Blut 
einsetzen  müsse  für  Kaiser  und  Reich. 
Dazu  die  Stärkung  des  Pflichtgefühls,  des 
Sinnes  für  Ordnung  und  Pünktlichkeit,  die 
Ausbildung  des  Körpers,  dafs  er  sich  als 
ein  geschmeidiges  und  laäftiges  Werkzeug 
erweise  im  Dienste  vaterländischer  Zwecke. 

Dies  kann  man  alles  zugeben,  und 
doch  bleiben  immer  noch  tiefgreifende 
Unterschiede  übrig,  die  zu  verdeutlichen 
gewifs  nicht  unnütz  ist,  zumal  die  Gefahr 
nahe  zu  liefen  scheint,  dafs  diese  Unter- 
schiede verwischt  werden  und  das  Gepräge 
der  militärischen  Erziehung  auf  die  Schul- 
erziehung übertragen  werde  Was  al)er 
dort  eine  Tugend  ist  erscheint  hier  ak  ein 
Fehler.  Wo  die  Heereserziehung  ohne 
weiteres  als  ein  Muster  der  Schulerziehung 
hingestellt  wird,  da  tritt  eine  ganz  heillose 
Begriffsverwirrung  hervor,  die  man  im 
Interesse  der  Schulerziehung  bekämpfen  mufs. 

2.  Unterschiede.  Fragen  wir,  was 
beide  bezwecken,  so  werden  wir  bald 
sehen,  dafs  die  Einzelzieie  doch  sehr  ver- 
schieden sind.  Damach  werden  sich  aber 
auch  die  Wege  richten  müssen,  die  zu 
ihnen  hinführen.  Sollten  auch  die  Ziele 
auf  demselben  Wege  liegen,  und  zwar  so, 
dafs  das  eine  als  das  höhere  den  End- 
punkt des  ganzen  Weges  bedeutete,  das 
andere  nur  als  das  Ziel  einer  Teilstrecke 
erschiene,  so  wäre  damit  doch  nicht  aus- 
geschlossen, dals  der  Weg,  der  zum 
ersten  Ziele  hinführt,  einen  anderen  Cha- 
rakter trägt  als  der,  der  vom  ersten  zum 
zweiten  angelegt  ist  Und  femer  dürfte 
wohl  zu  beachten  sein:  mit  dem  Austritt 
aus  dem  Heeresdienst  ist  doch  die  Er- 
ziehung des  jungen  Mannes  noch  nicht 
vollendet  Wird  nicht  seine  Persönlichkeit 
sich  erst  im  Verkehr  in  Staat,  Kirche  und 
Gemeinde  recht  auswachsen  und  je  nach 
der    Beschaffenheit    der    gesellschaftlidien 
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Kreise,  die  sich  ihrer  bemächtigen,  ihr  Ge- 
präge erhalten?  Freilich  ist  da  kaum  noch 
von  bewufster  Einwirkung  auf  den  einzel- 
nen die  Rede,  während  Schul-  und  Heeres- 
erziehung nach  wohl  durchdachtem  Plane 
ihre  Aufgabe  zu  erfüllen  suchen.  Wel- 
che dies  sei,  soll  in  Kärze  gezeigt 
werden. 

Ohne  Zweifel  hat  die  Heereserziehung 
bei  der  leiblichen  und  geistigen  Bearbeitung 
des  Soldaten  als  letztes  Ziel  die  Massen- 
wirkung im  Auge.  Sie  will  den  einzelnen 
vor  allem  befähigen,  seine  Stellung  als  ein 
dienendes  Glied  des  Ganzen  wahrzunehmen 
und  auszufüllen.  Es  besteht  eben  in  dieser 
Einrichtung  die  Bedeutung  des  einzelnen 
darin,  auf  jeden  unberechtigten  Eigenwillen 
zu  verzichten  und  sich  als  ein  williges 
Glied  dem  Ganzen  einzufügen,  damit  dieses 
wirken  könne  wie  eine  kunstvoll  ein- 
gerichtete Maschine,  deren  Teile  ineinander- 
greifend auf  die  Herbeiführung  eines  Zieles 
hinarbeiten,  ohne  selbstverständlich  die 
eigene  Überlegung  bei  Ausführung  der 
Befehle  auszuschliefsen.  Der  Militarismus 
betrachtet  den  Menschen  nicht  als  Einzel- 
wesen, das  einen  bestimmten  Wirkungs- 
kreis seinen  Fähigkeiten  und  Neigungen 
entsprechend  ausfüllen  soll,  sondern  als 
Material,  wie  etwa  der  Baumeister  den 
Stein  bearbeiten  lälst,  bis  er  geeignet  er- 
scheint, sich  an  bestimmter  Stelle  dem 
ganzen  Bau  einzufügen. 

Dies  soll  nun  keineswegs  ein  Vorwurf 
sein.  Die  Militärerziehung  kann  nicht  an- 
ders, wenn  sie  ihr  Ziel  erreichen  soll.  Sie 
braucht  eben  dazu  die  gröfste  Beweglich- 
keit der  Massen,  die  von  einem  Geiste  ge- 
leitet sind.  In  der  Subjektivität  der  einzel- 
nen Glieder  liegen  Gefahren,  die,  wie  die 
Geschichte  der  Kriege  lehrt,  verderblich 
genug  werden  können.  Darum  die  stramme 
Unterordnung  des  einzelnen  unter  die  Ge- 
samtheit, die  Gleichmäfsigkeit  in  der  Aus- 
bildung, die  man  als  Drill  oder  Dressur 
zu  bezeichnen  pflegt 

Ganz  anders  mufs  die  Jugendbildung 
verfahren,  wenn  sie  die  geistige  Spannkraft 
der  Nation  heben  will.  Allerdings  hat  sie 
ja  auch  den  heranwachsenden  Menschen 
vielfach  abzuschleifen,  ihn  auf  seinen  künf- 
tigen Platz  innerhalb  der  menschlichen 
Gesellschaft  vorzubereiten.  Aber  mit  dieser 
sozialen  Tätigkeit  verbindet  sich  eine  ganz 


individuelle.  Und  zwar  steht  diese  im 
Vordergrunde,  insofern  sie  das  Eigenleben 
des  einzelnen  als  vollberechtigt  anerkennt 
und  darum  zu  bestimmen  und  zu  einer 
gewissen  Vollendung  zu  bringen  sucht; 
älerdings  immer  mit  Rücksicht  darauf,  dals 
der  einzelne  berufen  ist,  dereinst  einem 
gröfseren  Ganzen  anzugehören.  Die  Schul- 
erziehung hält  dies  für  eine  ihrer  wichtig- 
sten und  gröfsten  Aufgaben,  das  Sozial- 
prinzip mit  dem  Individualprinzip  in  Ein- 
klang zu  bringen  und  im  Einklang  zu 
halten,  d.  h.  in  jedem  Kinde  das  Eigen- 
artige zu  achten,  zu  schonen,  zu  entwickeln, 
also  die  gröfste  Mannigfaltigkeit  zuzulassen 
bei  aller  Betonung  dessen,  was  sich 
jeder  aneignen  muls,  um  ein  brauchbares 
Glied  der  menschlichen  Gesellschaft  zu 
werden. 

Die  Menschen  menschlicher  zu  machen, 
ist  das  Losungswort  der  Schulerziehung; 
die  Menschen  zur  Verteidigung  der  natio- 
nalen Güter  tüchtig  zu  machen,  ist  das  der 
Militärerziehung.  In  diesen  Sätzen  liegen 
die  Gegensätze  angedeutet,  von  denen 
oben  gesprochen  wurde,  sowie  die  Forde- 
rung, dafs  jedes  der  beiden  Gebiete  das 
ihm  eigentümliche  und  zukommende  hüte 
und  pflege ,  ohne  einen  Eingriff  in  das 
andere  zu  wagen. 

3.  Eintluls  des  Militarismus.  Aber  ist 
denn  ein  solcher  Eingriff  überhaupt  zu  be- 
fürchten? Wir  meinen,  er  ist  bereits  erfolgt, 
und  zwar  natürlich  von  der  Seite  aus,  die 
sich  der  gröfsten  äufseren  Macht  rühmen 
kann.  Das  ist  ohne  Zweifel  der  Militaris- 
mus. Er  hat  bereits  die  äufsere  und  innere 
Entwicklung  der  Schule  in  eine  falsche 
Richtung  hineingetrieben. 

in  einem  Punkte  ist  dies  allgemein  an- 
erkannt Wir  meinen  die  Berechtigung 
zum  einjährigen  Dienst  Als  der  preufsische 
Kultusminister  von  Golsler  im  Abgeord- 
netenhaus die  frohe  Hoffnung  erweckt  hatte, 
das  wesentiichste  Hemmnis  für  eine  ge- 
deihliche Entwicklung  der  höheren  Schulen, 
das  Freiwilligen-Berechtigungswesen,  werde 
aus  der  ganzen  Behandlung  der  organi- 
satorischen Fragen  ausscheiden,  war  man 
voller  Freude  in  allen  Kreisen,  denen  das 
Gedeihen  der  Schule  am  Herzen  liegt 
Was  war  daraus  geworden?  Nach  einer  Mit- 
teilung des  Reichsanzeigers  vom  25.  Juli 
1891  wurde  bestimmt:  »Die  Berechtigung 
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zum  einjährig-freiwilligen  Militärdienst  soll 
so  geordnet  werden,  dals  für  die  Schüler 
der  neunjährigen  Vollanstalten,  sowie  der 
bisher  siebenjährigen  Anstalten  der  Vorzug 
aufhört,  den  Befähigungsschein  durch  blofse 
Versetzung  nach  Obersekunda  ohne  Prü- 
fung zu  erwerben.  Es  wird  künftig  an 
allen  Anstalten  nach  Abschlufs  eines  sechs- 
jährigen Lehrkursus  eine  Prüfung  unter  Vor- 
sitz eines  Kommissars  der  Staatsbehörde  ab- 
gehalten und  die  Erteilung  des  Befähigungs- 
scheines für  deh  einjährigen  Dienst  von 
dem  Bestehen  dieser  Prüfung  abhängig  ge- 
macht werden.  Hiermit  wird  eine  Un- 
gleichheit beseitigt,  welche  die  Verbreitung 
der  höheren  Bürgerschulen  hemmte,  da 
deren  Abiturienten  bisher  allein,  um  den 
Befähigungsschein  erlangen,  eine  volle  Prü- 
fung bestehen  mufsten.« 

Also  um  den  höheren  Bürgerschulen 
aufzuhelfen,  wurde  in  die  neunklassigen 
Anstalten  eine  Prüfung  nach  Abschlufs  des 
sechsjährigen  Kursus  eingeschoben  —  ein 
Vorgeschmack  der  Abiturientenprüfung. 
Diese  Staatsaktion  erreichte  jedoch  den  be- 
absichtigten Zweck  nicht  und  wurde  bald 
wieder  beseitigt.  Eine  durchgreifende  Besse- 
rung könnte  nur  erreicht  werden,  wenn  der 
Berechtigungsschein  mit  dem  Abgangs- 
zeugnis bei  Beendigung  des  ganzen  neun- 
jährigen Schulkursus  eingehändigt  würde. 
Denn  warum  soll  man  gerade  die  höhere 
Bürgerschule  wählen,  wenn  der  Berechti- 
gungsschein auch  auf  den  Oberrealschulen 
und  den  Gymnasien  nach  Beendigung  der 
ersten  sechs  Jahrgänge  verabfolgt  wird? 

Bestehen  bleibt  der  alte  Zustand:  Der 
neunjährige  Kursus,  der  in  sich  abge- 
schlossen auf  einem  einheitlich  aufgebauten 
Lehrplan  ruht,  wird  in  zwei  Teile  zerrissen: 
in  einen  sechsjährigen  Unterbau,  der  für 
sich  ein  Ganzes  bilden  soll  —  ob  er  es 
kann,  ist  eine  andere  Frage;  denn  wie  steht 
es  mit  Deutsch,  Latein,  Griechisch  und 
Französisch  nach  sechsjährigem  Kursus  im 
Gymnasium?  — ,  und  in  einen  dreijährigen 
Oberbau.  Dazwischen  der  IVlilitärschein. 
Wie  kommt  diese  Scheidewand  in  unsere 
neunjährigen  Bildungsan^talten  hinein?  Nur 
eine  Antwort  ist  zu  finden :  durch  ein  Macht- 
wort des  Militarismus.  Und  welche  Un- 
gleichheit in  der  Schülerzahl  der  beiden 
Kurse!  Unten  der  Überflufs  —  oben  die 
Schwindsucht.  Die  höheren  Schulen  seufzen 


unter  der  Last  der  Schüler,  die  nur  die 
Berechtigung  zum  Einjährigen  ersitzen 
wollen.  Diese  kommen  in  die  gelehrte 
Schule  hinein,  um  etwas  höchst  Triviales 
zu  ergattern  —  einen  Schein.  Unsere 
höheren  Bildungsschulen  sind  also  in  ihrem 
Unterbau  Vorbereitungsanstalten  für  Ein- 
jährige! Wirklich  ein  hartes  Schicksal,  eine 
unverdiente  Prüfung;  nicht  am  letzten  für 
die,  die  sich  auf  den  höheren  Schulen  zum 
gelehrten  Studium  vorbereiten  wollen.  Für 
sie  waren  doch  ursprünglich  die  Gymnasien 
geschaffen  worden  —  oder  irren  wir  uns 
hierin?  — 

Ein  anderer  Einflufs,  der  sich  vom 
Militarismus  aus  nachweisen  läfst,  ist  nicht 
so  greifbar.  Auch  ist  die  Militärbehörde 
daran  nicht  beteiligt  Hier  liegt  die  Schuld 
ganz  auf  den  Seiten  der  Schule,  besonders 
der  Lehrer,  die  in  bischer  Schätzung  der 
Militärerziehung  diese  ohne  weiteres  in  die 
Schule  verpflanzen  wollen.  Das  Gepränge 
der  Parade  soll  sich  widerspiegeln  in  dem 
Glanz  der  Schulexamina,  nur  mit  dem  Unto-- 
schiede,  dafs  dort  Beine,  hier  Zungen  in 
taktmätsige  Bewegung  versetzt  werden. 
Nimmt  man  dazu  den  schneidigen  Ton  des 
Exerzierplatzes,  die  scharfe  Richtung  in  der 
Haltung  der  Schülerköpfe  usw.,  und  die 
Schulkaseme  ist  nicht  nur  äufserlich  fertig, 
sondern  eifert  auch  im  Betriebe  den  mili- 
tärischen Vorbildern  nach.  Dafs  dies  eine 
Verirrung  ist,  braucht  wohl  kaum  nachge- 
wiesen zu  werden.  Vielleicht  hängt  es  mit 
der  Erscheinung  zusammen,  dafs  sich  manche 
Oberlehrer  lieber  als  Reserveoffiziere  statt 
als  Bildner  der  Jugend  vorzustellen  lieben. 
Fast  scheint  es,  als  ob  wir  im  Erziehungs- 
wesen bei  unserem  Lehrerpersonal  von 
einem  Extrem  ins  andere  gefolloi  wären. 
Während  zur  Zeit  unserer  Väter  die  so- 
genannten Originale  unter  den  Lehrern  nidit 
gerade  selten  waren,  was  schon  die  reiche 
Zahl  der  Schulanekdoten  beweist,  die  sich 
von  Geschlecht  zu  Geschlecht  forterbten, 
so  herrscht  heutzutage  unter  den  Jüngern 
eine  gewisse  Uniformität  im  Auftreten;  der 
ganze  Schnitt  ist  auffallend  gleich,  der 
Durchschnitt  gegen  früher  vielleicht  höher, 
aber  doch  mit  starken  Schattenseiten  ver- 
bunden. In  der  Zeit  der  Lehreroriginale 
war  das  Leben  und  Treiben  der  Gymna- 
siasten ohne  Zweifel  freier,  der  selbstge- 
wählten Beschäftigung  günstiger,  als  beute. 
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wo  die  stete  Aufsicht  von  oben  ein  zeit- 
weiliges Ausruhen,  ja  vielleicht  auch  Sich- 
gehenlassen  gar  nicht  aufkommen  läfst,  wo 
das  Durchschnittswissen  der  Schüler  zwar 
gesti^en,  aber  ihre  Selbsttätigkeit  zurück- 
gegangen ist  infolge  des  Drills,  der  vielfach 
vom  Exerzierplatz,  wo  er  durchaus  am 
Platze  ist,  in  unsere  Schulen  gewandert  ist, 
wo  er  nur  Schaden  stiften  kann. 

Und  auch  rein  äufserlich  genommen 
dürfte  der  üble  Einflufs  des  Militarismus 
auf  die  Schulerziehung  zutage  treten,  näm- 
lich in  den  Schulkasemen.  Auch  diese 
sind  ein  Zeichen  der  Zeit  Die  alten 
Gymnasien  mit  ihren  neunzig  bis  hundert 
Schülern  dürften  heutzutage  sehr  selten  ge- 
worden sein.  Und  doch,  wie  günstig  waren 
sie  der  Erziehung,  dem  liebevollen  Eingehen 
auf  das  Wachsen  und  Erstarken  der  einzelnen 
Schüler.  Und  jetzt?  Zu  welchen  Kolossen 
sind  viele  Gymnasien,  Realschulen  und 
Volksschulen,  namentlich  in  den  gröfseren 
Städten,  angewachsen!  Wo  bleibt  da  die 
erzieherische  Einwirkung  auf  die  Entwicke- 
lung  des  einzelnen  ?  Mufs  nicht  die  Masse 
erdrückend  wirken  auf  den  Lehrer,  der  mit 
der  besten  Absicht  sein  Erziehergeschäft 
beginnt?  Und  der  Direktor?  Mufs  er  nicht 
im  Schreibwerk  erstickend  und  im  Verwal- 
tungsapparat untergehend  auf  alles  das  ver- 
zichten, was  so  recht  seines  Amtes  wäre? 
Einstimmig  dürfte  allen  Einsichtigen  fest- 
stehen, di^s,  je  kleiner  der  Umfang  der 
Schule  ist,  je  mehr  sie  den  Familiencharakter 
festzuhalten  vermag,  um  so  günstiger  die 
Bedingungen  für  die  erzieherische  Ein- 
wirkung auf  das  heranwachsende  Geschlecht 
sind.  Warum  zerlegt  man  nicht  die  Schul- 
kasemen, die  der  Erziehung  so  schwere 
Hindemisse  bereiten  ?  Die  Frage  ist  leicht 
gestellt  und  leicht  —  beantwortet  Weil 
hier  finanzielle  Gründe  schwer  ins  Gewicht 
follen,  so  schwer,  dafs  man  voraussichtlich 
noch  lange  Zeit  bei  dem  Kasemensystem 
bleiben  wird,  obwohl  es  in  der  Organi- 
sation des  Schulwesens  das  schlechteste  ist, 
das  es  gibt 

In  einem  Punkt  ist  allerdings  eine  Wen- 
dung zum  Besseren  eingetreten :  Die  Schul- 
kaseme  wird  nicht  mehr  in  schablonen- 
hafter Weise  gebaut  und  eingerichtet  in  der 
bekannten  Backsteinmanier,  in  der  nicht 
wenige  Kasernen  errichtet  sind,  sondern 
durch   den    Vorgang    Münchens    ist    ein 


künstlerischer  Zug  in  die  modernen  Schul- 
bauten hineingetragen  worden,  der  bereits 
schöne  Blüten  gezeitigt  hat  (S.  d.  Art. 
Schulbau). 

4.SchluBiictrachtung.  In  weiten  Krdsen 
ist  das  Gefühl  herrschend,  als  ob  sich  unser 
nationales  Leben  zwar  äufserlich  betrachtet 
vervollkommnet  habe,  innerhalb  aber  einer 
gewissen  Verflachung  verfollen  sei.  Nach 
der  Erreichung  heifs  ersehnter  Ziele  ist 
dies  vielleicht  eine  notwendige  Durchgangs- 
stufe, bis  sich  der  Blick  der  Nation  auf 
neue  Ideale  richtet  Aber  selbst  wenn  eine 
solche  Periode  des  Stillstandes  im  Leben 
des  Volkes  notwendig  wäre,  so  dürfte  doch 
in  keinem  Falle  eine  so  wichtige  Einrich- 
tung, wie  es  unser  Schulwesen  ist,  solcher 
VolJachung  Dienste  leisten.  Vielmehr 
müfste  es  sich  dagegen  stemmen  mit  allen 
Mitteln  und  aus  allen  Kräften.  In  dem 
generalisierenden  Einflufs  des  Militärwesens 
li^  eine  grofse  Gefahr  für  die  Erziehung, 
die  im  Individualisieren  ihre  Stärke  suchen 
mufs,  wenn  sie  dem  wahren  Wohle  des 
Volkes  dienen  will,  wenn  das  geistige  Nivo 
nicht  herabgedrückt  werden  soll.  Dies  mufs 
notwendig  da  geschehen,  wo  der  Schüler 
nur  als  eine  Nummer  unter  den  anderen 
angesehen  wird,  die  auf  Gmnd  statistischer 
Tabellen,  herrührend  aus  den  berüchtigten 
Extemporalien  (S.  d.  A.),  durch  die  Klassen 
und  durch  die  Prüfungen  hindurchgeschoben 
wird,  bis  sie  sich  glücklich  die  nötigen  Be- 
rechtigungen ersessen  hat 

Möchten  sich  doch  genug  unabhängige 
Leute  finden,  die  mit  glühender  Vater- 
landsliebe tiefe  Hinsicht  verbinden  in.  die 
Schäden,  die  unserem  Schulwesen  anhaften, 
und  in  die  rechten  Mittel,  sie  gründlich  zu 
beseitigen.  Allerdings  mufs  die  Sache 
prinzipiell  und  mit  weitem  Blick  gefafst 
werden,  nicht  beeinflufst  durch  kleinliche 
Rücksichten  auf  eine  Macht,  die  an  sich 
volle  Wertschätzung  beansprachen  darf, 
aber  bei  unberechtigten  Einflüssen  in  ihrem 
eigenen  Interesse  energisch  zurückgewiesen 
werden  mufs.  Auch  hier  gilt  das  Wort: 
Gebt  dem  Kaiser,  was  des  Kaisers  ist,  und 
Qotte,  was  Gottes  ist 

Literatur:  Vei^l.  E.  Preufs,  Die  höheren 
Aufgaben  des  jungen  Offiziers  für  Armee  und 
Volk.    München  1906. 

Jou.  U>.  Rein. 
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Mineralogie  in  der  Vollcsschule 

Notwendiekeitdes  mineralogischen  Unter- 
richts. Auswuil  des  mineralogischen  Unter- 
richtsstoffes. Beginn  des  mineralogischen 
Unterrichts.  Sammlungen.  Verfahren  beim 
mineralogischen  Untemcht  auf  der  Oberstufe. 

Gegen  den  zoologischen  und  bota- 
nischen Unterricht  hat  der  mineralogische 
lange  Zeit  zurückgestanden.  Man  hielt  die 
Mineralien,  als  »tote  Wesen«,  nicht  für 
geeignet,  das  Interesse  der  Kinder  lebhaft 
zu  erregen  und  zu  fesseln;  auch  wuIsten 
viele  Lehrer,  w^en  zu  geringer  minera- 
logischer Kenntnisse,  beim  besten  Willen 
nichts  mit  den  Mineralien  anzufangen. 
Denn  mit  den  oft  wenigen  äufseren  Merk- 
malen und  vielleicht  einigen  Angaben  über 
Verwendung  war  man  im  Unterricht  bald 
fertig.  Auch  an  zweckmäfsigen  Lehr- 
büchern, die  den  Lehrer  zu  einem  interes- 
santen mineralogischen  Unterricht  An- 
weisung gaben,  war  offenbarer  Mangel; 
und  selbst  das  nötige  Unterrichtsmaterial 
glaubte  man  an  vielen  Orten  nicht  be- 
schaffen zu  können. 

Mit  dem  Durchbruch  der  Erkenntnis, 
dafs  es  sich  im  naturkundlichen  Unterricht 
nicht  in  erster  Linie  um  einen  systematisch- 
fachwissenschaftlichen  Abrifs  der  einzelnen 
Zweige  der  Naturwissenschaft  handele, 
sondern  um  Verknüpfung  bezw.  Erklärung 
der  Naturerscheinungen  (die  Erscheinungen 
des  Menschenlebens  mit  eingeschlossen), 
mufste  auch  der  Mineralogie  mehr  Auf- 
mecksamkeit  als  bisher  zugewandt  werden. 
Denn  Menschen,  Tiere  und  Pflanzen  stehen 
in  ununterbrochenen  Wechselbeziehungen 
zu  den  Mineralien  (bezw.  Gesteinen). 

Besonders  verlangt  auch  die  Erdkunde 
gewisse  mineralogische,  geognostische  und 
geologische  Kenntnisse,  wenn  nicht  viele 
Hinweise  blofse  Worte  bleiben  sollen. 

Bei  einigem  Nachdenken  wird  man 
auch  bemerken,  dals  der  kindliche  Ge- 
dankenkreis eine  Menge  von  minera- 
logischen Vorstellungen  hat,  an  die  der 
Unterricht  anknüpfen  kann.  Man  denke 
nur  an  Münzen,  Spielzeug,  Schmuck, 
Werkzeuge,  Strafsenbau,  Bauwerke,  Denk- 
mäler, Gebirge,  Heiz-  und  Leuchtstoffe  usw. 

Welche  Gesichtspunkte  bei  Auswahl 
des   mineralogischen   Unterrichtsstoffes  zu 


leiten  haben,  ergibt  sich  schon  aus  dem 
vorstehenden.  Von  vorherein  wird  man 
sich  grofse_  Beschränkung  auferl^;en,  da- 
mit nicht  Überlastung  des  Lehrplans  oder 
Oberflächlichkeit  im  Unterricht  eintritt  in 
der  Hauptsache  wird  es  die  heimatliche 
Natur  sein,  die  den  Unterrichtsstoff  liefert; 
denn  hier  tritt  der  Schüler  am  ehesten  und 
häufigsten  mit  mineralogischen  Vorkomm- 
nissen in  Beziehung,  hier  kann  er  wirklich 
anschaulich  unterrichtet  werden,  hier  kann 
er  Jahre  hierdurch  die  Wechselbeziehungen 
der  Naturerscheinungen  verfolgen.  Zum 
heimatlichen  Kreis  gehören  auch  die  »prak- 
tischen Lebensverhältnisse«,  in  welchen  der 
Schüler  aufwächst  Sie  bieten  eine  Menge 
mineralogischer  Dinge.  Wir  können  hier 
nur  andeuten,  wie  reichhaltig  auch  die 
mineralogisch  »ärmste<  G^end  ausgestattet 
ist  Suchen  wir  nur  in  Haus  und  Hof 
(Gufseisen  [Öfen,  Mörser,  Töpfe],  Schmiede- 
eisen [Reifen,  Nägd,  Draht],  Stahl  [Messer, 
Scheren,  Nadeln  usw.],  Kupfer,  Zinn,  Zink, 
Bronze,  Messing,  Blei,  Quecksilber,  Silber, 
Gold,  Nickel,  Quarz,  Glas,  Ton,  Gips, 
Kalk,  Kochsalz,  Schwefel,  Phosphor,  Kohlen, 
Petroleum  usw.);  in  Werkst^en  und  in- 
dustriellen Anlagen  (beim  Schmied  und 
Schlosser,  Klempner,  Maurer,  Schiefer- 
decker, Glaser,  f^ärf)er,  Schneider,  Schuh- 
macher usw.);  auf  Strafsen  und  Plätzen 
(Pflastersteine,  Asphalt);  auf  dem  Kirchhof 
(Denkmäler);  im  Garten  und  Feld  (Boden- 
arten, Ackerkrume  und  Untergrund);  im 
Flufstal  (GeröUe,  Wirkungen  des  fliefsenden 
Wassers);  an  einem  trocken  gelegten  Teich 
und  an  jeder  austrocknenden  Pfütze 
(Schichtung,  Einbettung  von  Organismen, 
Absonderungen);  in  Wasserrissen,  Hohl- 
wegen, Durchstichen,  Steinbrüchen  und 
Sandgruben  (Schichtung,  Verwerfung  usw.). 
So  mancher  Hügel  und  Berg  verdient 
mineralogische  bezw.  geologische  Betrach- 
tung. In  G^:enden  mit  Bergbau  ist  der 
mineralogische  Stoff  direkt  gegeben. 

Um  wertvolle  mineralogische  Vor- 
stellungen zu  erzielen,  sind  zahlreiche 
Beobachtungen  nötig,  die  aber  in  sehr  vielen 
Fällen  nicht  erst  angestellt  werden  können, 
wenn  das  betreffende  Mineral  oder  Gestein 
zur  Behandlung  auf  dem  Schullehrplan 
steht  Deshalb  muls  Mineralienkimde  schon 
in  den  ersten  Schuljahren  mit  berücksichtigt 
werden.    Das  ist  auch  schon  nötig,  um  das 
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Interesse  für  mineralogische  Erscheinungen 
zu  erregen  und  wach  zu  halten. 

Den  ersten  mineralogischen  Unterricht 
erhalten  die  Schüler  hauptsächlich  auf  den 
heimatkundlichen  Ausflügen,  die  nicht  blofs 
geographischen  Zwecken  zu  dienen  haben, 
beim  Besuch  von  Werkstätten,  bei  Be- 
trachtung von  Bauwerken  und  dergl. 

Auf  diesen  Ausflügen  entsteht  auch  die 
m  ineralogische ,  geognostisch  -  geologische 
und  technologische  Schulsammlung,  die  ge- 
legentlich ergänzt  werden  kann.  Bei  Auf- 
nahme eines  Stücks  in  die  Sammlung  ist 
darauf  zu  achten,  dafs  es  auch  wirklich 
deutlich  erkennen  läfst,  was  es  zeigen  soll. 
Auch  die  Anlegung  von  Schülersamm- 
lungen ist  zu  begünstigen,  damit  der 
Sammeleifer,  der  nun  einmal  bei  vielen 
Menschen  und  schon  in  jungen  Jahren  vor- 
handen ist,  von  wertlosen  oder  schädlich 
wirkenden  (Vogeleier-,  Käfer-  u.  dergl.) 
Sammlungen  abgelenkt  wird. 

Der  abschliefsende  mineralogische  Unter- 
richt mufs  wenigstens  für  die  meisten  hier- 
her gehörigen  Gegenstände  den  letzten 
Schuljahren  zugewiesen  werden,  weil  er 
einer  Reihe  physikalischer  und  chemischer 
Kenntnisse  bedarf,  die  entweder  bereits 
anderweitig  erworben  wurden,  oder  jetzt 
erworben  werden.  Ohne  ein  Eingehen  auf 
die  physikalischen  Eigenschaften  der  Mine- 
ralien ist  mineralogischer  Unterricht  un- 
denkbar, ohne  Berücksichtigung  ihres  chemi- 
schen Verhaltens  bleiben  sie  »tote  Wesen«. 
Eine  Trennung  der  Mineralogie  in  Oryk- 
tognosie,  Geognosie  und  Geologie  ist  im 
Volksschulunterricht  nicht  angezeigt  Wo 
es  sich  um  anorganische  Naturkörper  der 
Heimat  handelt,  wird  man  es  meist  mit 
Gesteinen  zu  tun  haben.  Fundort,  Lage- 
rungsverhältnisse, etwaige  organische  Ein- 
schlüsse werden  dabei  aber  nicht  verschoben 
bis  nach  der  Gesteinsbeschreibung,  sondern 
gleich  jetzt  angeschaut  und  unterrichtlich 
verwertet,  wobei  man  bis  ins  geologische 
Gebiet  fortschreitet 

Die  unterrichtliche  Behandlung  eines 
Minerals  oder  Gesteins  kann  in  folgender 
Weise  stattfinden:  Zuerst  werden  Vor- 
kommen, Lagerungsverhältnisse,  Bergformen, 
Verwendung  u.  dergl.  erwähnt;  dann  folgt 
Feststellung  und  Ordnung  der  in  früheren 
Jahren  oder  auf  einem  neuerlichen  Lehr- 
ausflug   erworbenen    Kenntnisse.      (Beob- 


achtungsbuch !  Zweckmäfsigerweise  geht 
jedem  gröfseren  Unterrichtsstück  ein  Lehr- 
ausflug voraus.  Z.  ß.  Ausflug  ins  Kalk- 
gebiet, ins  Rotliegende,  zu  den  Metall- 
arbeitern usw.) 

Von  den  Eigenschaften  der  Mineralien 
und  Gesteine  werden  zuerst  die  auf- 
Mlligsten  und  die  als  Erkennungsmerkmale 
dienenden  hervorgehoben  (Farbe,  spezifisches 
Gewicht,  Härte,  Kristallisation,  Geruch,  Ge- 
schmack usw.);  dann  geht  man  ein  auf  die 
versteckteren  (physikalischen  und  chemi- 
schen) Eigenschaften,  wobei  die  Verwen- 
dung (z.  B.  mit  einer  Feile  schneidet  man 
Eisen)  oder  auffällige  Naturerscheinungen 
(z.  B.  Gipshöhlen,  Stalaktitenbildungen)  die 
Weisungen  geben. 

Mit  der  Tier-  und  Pflanzenkunde  wird 
die  Mineralienkunde  verbunden  durch  die 
den  verschiedenen  Bodenarten  eigentüm- 
lichen Pflanzen  und  Tiere  und  deren  Er- 
nährungs-  und  Wachstumserscheinungen. 
Ferner  gehören  hierher:  Einfiufs  der  Pflanz- 
welt auf  Quellenbildungen  und  auf  Rege- 
lung der  Niederschlagswässer;  Folgen  des 
Verschwindens  der  Pflanzendecke  usw. 
Reichen  und  interessanten  Stoff  können  an- 
gewandtes Rechnen  und  theoretische  und 
praktische  Geometrie  der  Mineralienkunde 
entnehmen. 

Literatur:  Fromm,  Die  Mineralogie  der 
Mittel-  und  Volksschule.  —  A.  Oeikie,  Geologie. 
Stralsburg.  —  Dr.  A.  Kenngoht  Erster  minera- 
logischer Unterricht  Darmstadt  —  E.  Bier, 
Mmeralogie.  Hilfsbuch  für  den  Unterricht  in 
der  Volksschule.  Langensalza.  —  Dr.  F.  Lennis- 
Senft,  Analytischer  Leitfaden  der  Schulnatur- 
eeschichte.  3.  Heft  Hannover.  —  Niederley, 
Umgegend  von  Leipzig.  Deutsche  Blätter  für 
erziehenden  Unterricht  Laneensalza,  Hermann 
Beyer  &  Söhne  (Beyer  ft  Mann),  1875,  Nr.  8, 
9  u.  11.  —  Nütze!,  Die  Mineralogie  in  der 
Volksschule.  Jahrbuch  des  Vereins  für  wissen- 
schaftliche Pädagogik.  1879.  —  Peters,  Die 
Mineralogie  in  der  Volksschule.  Flensburg.  — 
Dr.  W.  Runge,  Die  Mineralogie  in  der  Volks- 
schule. Breslau.  —  Schuljahre  von  Dr.  W.  Rein, 
Pickel  u.  Scheller.  5.  u.  8.  Bd.  Dresden.  — 
Sprockhoff,  Orundzüge  der  Mineralogie.  Han- 
nover. —  Twiehausen  (Krausbauer),  lAineralien- 
kunde  in  ausgeführten  Lektionen.  —  Werners, 
Die  Mineralogie  in  der  Volksschule.  Kehr, 
Pädagog.  Blätter.  XIV,  3.  -  Fr.  H.  Zwick, 
Lehrbuch  für  den  Unterricht  in  der  Mineralogie. 
Berlin.  —  Dr.  R.  Braun,  Mineralogie.  Samm- 
lung Göschen.  3.  Aufl.  1905.  —  Joh.  Walter, 
Vorschule  der  Geologie.  Jena  1905.  —  Dr.  Th. 
Engel,  Die  wichtigsten  Gesteinsarten  der  Erde. 
2.  Auf!     - 
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Minderwertigkelten,  psycliopathisclie 

s.  Psychopathien  im  Kindesalter 


Mißbrauch  geistiger  OetrSnIce 

s.  Alkoholismus  und  Jugend 


Mißgunst 

Mifsgunst  und  Neid  sind  Zwillinge, 
empfangen,  geboren  und  erzogen  von  einer 
Mutter,  der  Selbstsucht  Beidesind  erfüllt 
von  den  Gesinnungen  des  Übelwollens, 
der  Herzenshärte  und  der  Unbilligkeit, 
beide  werden  von  Feindseligkeit  und  von 
Leid  über  fremdes  Wohlergehen  beherrscht 
Während  jedoch  das  Hauptkennzeichen  des 
Neides  Leid  über  fremde  Vorzüge  ist 
offenbart  sich  die  Mifsgunst  besonders  als 
Leid  über  fremden  Besitz  und  fremde 
Freude.  In  seinem  »Handbuch  der  psy- 
chischen Anthropologie«  (1829)  untö*- 
scheidet  H.  B.  von  Weber  die  Mifsgunst 
vom  Neide  folgendermafsen:  »Mifsgunst 
ist  Mifsvergnügen  darüber,  dafs  der  andere 
ein  gewisses  Out  besitzt  obschon  man  es 
selbst  nicht  gerade  zu  haben  wünscht 
Verbindet  sich  aber  mit  Mifsgunst  das  Ver- 
langen nach  dem  Besitze  des  Guts,  so  ent- 
stehet Neid«  (S.  337).  Da  dieses  Mifs- 
vergnügen das  ganze  Seelenleben  gefangen 
hält  widerstandslos  über  die  anderen  Seelen- 
gebilde dauernde  Henschaft  gewinnt  und 
durch  seine  ungestüme  Heftigkeit  tat-  und 
geschickebestimmend  für  den  Menschen 
wird,  mufs  man  die  Mifsgunst  der  Leiden- 
schaften beizählen.  In  einzelnen  Fällen 
behält  Mifsgunst  das  Gepräge  der  Selbst- 
quälerei, in  der  weitaus  meisten  aber  ver- 
gesellschaftet sie  sich  mit  einer  Menge 
anderer  schlimmen  Neigungen,  mit  Schel- 
sucht  und  Schmähsucht,  Verleumdung, 
Ränkeschmiederei,  Eifersucht  Schadenfreude 
und  Habgier,  absichtlich  oberflächlichem 
Urteilen,  Mäkelsucht  (s.  d.).  Ihre  Be- 
ziehungen zur  Späherei  und  ihre  Heftig- 
keit schildert  Goethe  treffend  in  den 
Worten; 

«Mifsgunst  lauert  auf, 
Schnell  regt  sie  Wog'  auf  Woge,  Sturni 
auf  Sturm«  (Gesamtausgabe  I,  79). 


Sittlich  verwerflich  ist  sie,  weil  sie  den 
Vorschriften  des  Wohlwollens,  der  Billig- 
keit und  der  gerechten  Wertung  irdischen 
Besitzes  widerspricht  aufserdem  aber  aus- 
geprägt widergesellschaftlich  wirkt  Dieses 
offenbart  sich  ebenso  deutlich  in  der  wort- 
reichen Mifsgunst  die  unter  der  Form  der 
Beglückwünschung  ihr  Unwesen  treibt  wie 
in  der  stummen,  die  ihrem  Träger  heimlich 
das  Innere  zerfrifst  Nur  kleinliche,  un&hige 
und  kraftlose  Naturen  geben  der  Mifsgunst 
Raum ;  der  Charakterstarke  wird  nicht  von 
ihr  in  Fesseln  geschlagen.  Deshalb  neigen 
auch  Weiber  mehr  zur  Mifsgunst  als 
Männer.  Die  Hauptschuld  an  der  Ent- 
wicklung der  Mifsgunst  im  Kindesherzen 
ist  der  Familie  zuzuschieben ;  still  und  un- 
merklich überträgt  sich  mifsgünstige  Ge- 
sinnung von  den  Eltern  auf  die  empfäng- 
lichen Kinderseelen,  und  nur  da,  wo  früh- 
zeitig durch  strenge  Zucht  des  Geistes  und 
Gemüts  die  Festigkeit  des  WoUens  be- 
gründet wird,  vermag  sie  nicht  Wurzel  zu 
schlagen.  Wie  bei  allen  Kinderfehlem 
laufen  auch  alle  Anweisungen  zur  Be- 
kämpfung der  Mifsgunst  auf  den  Grund- 
satz der  Selbstzucht  hinaus,  die  in  der 
Charakterstärke  der  Sittlichkeit  ihroi  Höhe- 
punkt erreicht  Gedanke,  Gefühl  und  Wille, 
der  ganze  Gesinnungskreis,  müssen  sorg- 
lich gepfl^  und  bebaut  werden,  wenn 
dieses  Unkraut  mit  Stumpf  und  Stiel  aus- 
gerottet und  das  Seelenleben  durch  Be- 
lehrung und  Gewöhnung  von  der  Sonnen- 
wärme des  Wohlwollens  und  der  Billigkeit 
erfüllt  werden  soll.  Wie  immer  und  über- 
all wirkt  auch  hier  Belehrung  nur  dann 
erfolgreich,  wenn  sie  in  dem  Augenblicke 
geboten  wird,  wo  sie  das  Gemüt  des  Zög- 
lings offen  findet;  Belehrung  bei  leerem 
Herzen  schafft  blofs  Gedächtniswerk.  Mit 
besonderem  Nachdrucke  sei  darauf  hin- 
gewiesen, dafs,  wie  schon  Niemeyer  emp- 
fiehlt eines  der  besten  Gegenmittel  gegen 
Mifsgunst  die  Gewöhnung  an  Bedürfnis- 
losigkeit und  Genügsamkeit,  die  Grund- 
und  Nährwurzeln  der  Zufriedenheit  sind, 
gepriesen  werden  mufs. 

Literatur:  Niemeyer,  Orundsitie  der  Er- 
ziehung usw.  —  H.  B.  von  Weben  Handbuch 
der  psychischen  Anthropologie.  —  Ziller,  Philo- 
sophische Ethik. 

Leipzig.  Oustav  Sieeert 
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Mißtrauen 

»Das  Mifstrauen  ist  die  schwarze  Sucht 
der  Seele«,  sagt  H.  von  Kleist  in  der 
»Familie  Schroffenstein«.  Mit  diesen  Worten 
kennzeichnet  er  treffend  die  verhängnisvolle 
Bedeutung  des  Mifstrauens  für  die  gesamte 
Entwicklung  des  Seelenlebens.  Ist  es  doch 
das  gerade  Gegenteil  von  Aufrichtigkeit  und 
Liebe,  den  Nährquellen  der  sittlichen  Frei- 
heit und  den  Grundlagen  des  sittlichen 
Charakters.  Dem  Wortsinne  nach  heifst 
mifstrauen  soviel  wie  übel  trauen,  nicht 
vertrauen.  Innere  und  äufsere  Vereinsamung 
ist  die  Folge  dieser  Denkweise;  die  mit 
ihr  naturgemäfs  verbundene  Neigung  zur 
Zurückhaltung,  Verschlossenheit  und  Un- 
geselligkeit  steigert  sich  unter  der  Wucht 
schlimmer  Erfeihrungen  zur  Widergesellig- 
keit  und  Menschenverachtung  (Misanthropie). 
Überall  wittert  der  Mifstrauische  List  und 
Betrug,  heimliche  oder  offene  feindselige 
Einmischung  in  seine  persönlichen  Ver- 
hältnisse. Daher  die  Verwandtschaft  des 
Mifstrauens  mit  dem  Verfolgungswahne! 
Ein  gewisses  Mafs  von  Mifstrauen  gehört 
zur  bewufsten  Beurteilung  des  inneren 
Menschen  und  aller  Welt-  und  Lebens- 
verhältnisse; ohne  dieses  der  Vorsicht  ver- 
schwisterte  Mifstrauen,  ohne  diese  Fähig- 
keit, dem  eigenen  Seelenleben  wie  dem  ge- 
samten Weltbestande  kritisch  g^enüber- 
zutreten,  wäre  weder  Selbsterkenntnis  und 
Selbstzucht,  noch  Welterkenntnis  und  Welt- 
beherrschung, kurz:  kein  persönliches  und 
kein  menschheitiiches  Vorwärtsschreiten 
möglich!  Ist  so  das  im  ehrlichen  Zweifel 
sich  äufsemde  Mifstrauen  eine  Fortschritts- 
macht ohnegleichen,  so  wird  das  die  geistige 
und  sittliche  Persönlichkeit  zerfressende, 
vom  Argwohn  beherrschte,  zur  Zweifelsucht 
ausgeartete  Mifstrauen  zu  einem  furcht- 
baren Hemmnisse  und  Hindemisse  der 
Seelenentwicklung  und  zehrt,  wie  der  Mel- 
tau die  Säfte  der  Pflanze,  die  Kräfte  aus 
all  den  zarten  Keimen  und  Trieben,  aus 
denen  Ideen  und  Ideale  hervorspriefsen 
sollen.  Mit  Recht  behauptet  Lichtenberg: 
>Der  Mifstrauische  besitzt  die  Fertigkeit, 
gleich  dem  Hypochonder,  aus  jedem  Vor- 
folie des  Lebens  eine  gewisse  Menge  Gift 
für  das  eigene  Herz  zu  saugen.«  Die  ent- 
setzlichste Folge  dieso"  Geistes-  und  Gemüts- 


verfassung offenbart  sich  in  der  Schwächung 
bezw.  Lähmung  des  Willens,  in  der  Ver- 
nichtung des  Selbstvertrauens,  die  als  Mut- 
losigkeit (s.  d.)  die  sitüiche  Persönlichkeit 
zu  zerstören  geeignet  ist  Mifstrauen  macht 
aber  nicht  nur  mutios,  sondern  auch  finster, 
argwöhnisch,  erbittert,  listig,  verschlagen, 
hinterhältig,  mäkelsüchtig  (s.  Mäkelsucht), 
zornig,  leidenschaftiich,  verleumderisch,  welt- 
und  menschenfeindlich.  Ehrgeiz  und  Mifs- 
trauen hat  Lichtenberg  immer  beisammen 
gesehen.  Die  Ursachen  des  Mifstrauens 
können  sein:  harte,  ungerechte  Behandlung, 
herbes  Mifsgeschick,  schwere  Enttäuschun- 
gen, überscharfe  Verstandestätigkeit,  über- 
spannte Phantasie,  körperliche  Schwäche 
und  Kränklichkeit,  ererbte  oder  erworbene 
Minderwertigkeit  des  geistigen  Lebens, 
Seelenstörung.  Mit  Vorliebe  werfen  sich 
Melancholiker  dem  Mifstrauen  in  die  Arme. 
Naturen,  die  sich  der  eigenen  Kraft  bewufst 
sind,  neigen  selten  zu  Mifstrauen,  schwäch- 
liche und  furchtsame  ergeben  sich  ihm 
leicht  (»Mifshauen  die  verschnittene  Leib- 
wache der  Schwachen.«  Benzel-Stemau.) 
Eine  Erziehungsweise,  die  Kleinmeisterei, 
Spähertum  und  Angeberei  als  Stützen  der 
äufseren  Ordnung,  der  Regierung  behachtet 
und,  wie  die  Pädagogik  der  Jesuiten,  organi- 
satorisch verwertet,  sät  Milstiauen  in  die 
Herzen  der  Zöglinge  und  verdirbt  deren 
Charakter  schon  in  den  zartesten  An^gen. 
Für  die  erzieherische  Behandlung  des  Mifs- 
trauens dürften  folgende  Sätze  als  mafs- 
gebend  zu  behrichten  sein:  1.  Verhüte,  dafs 
die  Entschlossenheit,  mit  der  eigenen,  selb- 
ständigen Besserung  anzufengen,  verloren 
gehe,  sonst  ist  der  Zögling  verloren!  2. 
Sorge,  dafs  alles  erzieherische  Tun  auf  die 
Klärung  der  Begriffe  und  die  Stärkung  des 
Wollens  gerichtet  und  vom  Geiste  der 
Wahrhaftigkeit  und  Liebe  durchweht  sei! 
3.  Gewinne  den  Zögling  für  edle  Freund- 
schaft mit  Gleichdenkenden,  damit  er  am 
Freunde  für  die_ Gesellschaft,  für  die  Mensch- 
heit genese !  4.  Überzeuge  ihn,  dafs  Menschen- 
kenntnis wohl  Mifstrauen  erwecken,  aber 
auch  heilen  kann,  und  schärfe  ihm  ein, 
dafs  man  Vorsicht  üben  könne,  ohne  die 
Menschen  zu  meiden,  ohne  ihnen  zu  mifs- 
tiauen,  ohne  sie  zu  verachten.  (Lichten- 
berg: »Halte  den  Menschen  weder  für  zu 
gut,  noch  für  zu  böse!«  Platen,  Lebens- 
regel Nr.  71:    »Traue  lieber  zu  sehr,  als 
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dafs  du  mifstrausi  Glaube  nicht  mit  La 
Rochefoucauld  und  seinen  Nachfolgern, 
dals  alle  Menschen  und  alle  ihre  Worte 
und  Taten  blofs  von  ihrem  Vorteil  regiert 
werden,  wenn  du  dir  anders  selbst  un- 
interessierte Handlungen  zutraust«)  5. 
Stärke  sein  Selbstvertrauen  und  belehre  ihn, 
wie  er  Mifsgeschick  und  Unheil,  das  Mit- 
menschen aber  ihn  verhängen,  als  Mittel 
der  sittlichen  Festigung  benutzen  kann! 
Goethe:  »Sobald  du  dir  vertraust,  weifst 
du  zu  leben!« 

Literatur:  Lichtenberg,  Ausgewählte 
Schriften.  —  Feuchtersieben,  Diätetik  der  Seele. 
—  Ziller,  Philosophische  Ethik.  —  Emming- 
haus.  Die  psychischen  Störungen  des  Kindes- 
alters. 

Leipzig.  Gustav  Siegert. 
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L  Einleitung.  2.  Sympathie  und  Anti- 
pathie. 3.  Mitgefühl.  4.  Psychologische  Ent- 
stehung der  Mitgefühle.  5.  Mitleid.  Be- 
dingungen desselben,  selbsterlebtes  Leid, 
Äußerung  des  Leides,  Verständnis  dieser 
Äufserangen,  Phantasie  für  fremdes  Leid. 
6.  Hindemisse  des  Mitleids.  7.  Sittlicher 
Wert  des  Mitleids.  8.  Mitfreude.  9.  Ute- 
ratur.    10.  Erziehung  zum  MitgefühL 

1.  Einleitung.  Gleichwie  unsere  Erde 
und  alle  Planeten  sich  nicht  allein  um  ihre 
eigene  Achse  bewegen,  sondern  auch  noch 
um  einen  anderen  Mittelpunkt  aufserhalb 
ihrer  selbst,  um  die  Sonne,  so  dreht  sich 
unser  geistiges  Leben  nicht  blofs  um  sich 
selbst,  seine  Sorgen,  Freuden  und  Interessen, 
sondern  zugleich  um  anderer  Leid  und 
Freude.  Und  gleichwie  im  Weltall  alle 
Harmonie  auf  dem  richtigen  Verhältnis  der 
beiden  Bew^^ngen  um  sich  und  um  an- 
dere beruht,  so  besteht  die  Harmonie  des 
Menschenlebens  auf  dem  rechten  Verhält- 
nis der  beiden  so  natürlichen,  einander 
entg^engesetzten  und  doch  einander  er- 
gänzenden Triebe:  dem  Selbstgefühl  und 
dem  Mi^fühl.  Der  Mensch  würde  in 
den  engherzigsten  Egoismus  versinken, 
wenn  er  nur  sich  selbst  zum  Mittelpunkt  alles 
seines  Fühlens  und  Wollens  machte,  wenn 
er  nicht  zugleich  auch  fremdem  Wohl  und 
Wehe  ein  teilnehmendes  Herz  entgegen- 
brächte. 

2.  Sympatliie  und  Antipathie.  Und 
ganz  unwillkürlich  r^  sich  das  Mitgefühl 


in  uns  allen,  regt  sich  oft  genug  wider 
Willen  selbst  im  Herzen  des  grundsätzlichen 
Egoisten.  Ja  wir  vermögen  es  überhaupt 
kaum,  eine  fremde  Person  auch  nur  anzu- 
sehen, ohne  dafs  dies  Anschauen  von  leisen 
Gefühlen  der  Antipathie  oder  Sympathie 
begleitet  würde.  Und  was  ist  es,  warum 
manche  Person  uns  gleich  beim  ersten 
Anblick  abstöfst  oder  doch  ein  gewisses 
Mifsfallen  erweckt,  uns  kritisch  stimmt? 
Dag^;en  eine  andere  uns  anmutet,  und  das 
Gefühl  einflöfst,  dieser  Person  könntest  du 
gut  sein?  Sind  es  gewisse  Züge  der  Phy- 
siognomie, ist  es  der  Klang  der  Stimme, 
sind  es  Haltung,  Bewegung,  Manieren,  die 
uns  an  andere  uns  werte  Personen  erinnern, 
oder  li^  sonst  etwas  in  dem  ganzen 
Wesen,  das  uns  eine  gewisse  Wafilverwandt- 
schaft  ahnen  läTst?  Dies  alles  und  noch 
vieles  andere  spielt  in  uns  unbewufst  durch- 
einander und  schlingt  um  uns  ein  gewisses 
Band  der  Sympathie  oder  stöfst  uns  ab. 
Man  rühmt  nun  zwar  die  Richtigkeit  und 
Unbefangenheit  des  ersten  Blickes,  aber 
man  weifs  auch,  wie  sehr  wir  uns  dabei 
täuschen  können,  wie  bedenklich  es  ist,  sich 
solch  unbestimmten  Gefühlen  unbewacht 
zu  überlassen,  wie  geschäftig  solch  vor- 
gefafste  Meinungen  sind,  die  wahre  Würdi- 
gung anderer  zu  verhindern. 

3.  Mi^effihl.  Von  den  Gefühlen,  den 
Stimmungen  der  Sympathie  und  Antipathie 
im  allgemeinen  unterscheidet  man  die  be- 
sonderen sympathetischen  oder  antipathe- 
tischen Gefühle,  das  Mitgefühl,  MiÜeid  und 
die  Mitfreude. 

Bei  den  Gefühlen  der  Antipathie  und 
Sympathie  im  allgemeinen  geht  nicht  der  Zu- 
stand der  Lust  oder  Unlust,  den  die  andere 
Person  hat,  auf  uns  über.  Vielmehr  and 
wir  es,  deren  Zustände,  Eindrücke  und  unent- 
wickelten Gefühle  der  anderen  Person  bei- 
gelegt, angedichtet,  auf  sie  projiziert  werden. 
Wir  sind  dabei  im  Grunde  genommen 
nicht  mit  der  andern  Person  besctiäftigt, 
der  wir  die  Prädikate  angenehm  oder  un- 
angenehm beilegen,  wir  sind  dabei  vielmdir 
mit  uns  selbst,  mit  unserem  eigenen  Mögen 
und  Nichtmögen  beschäftigt 

Anders  beim  Mitgefühl,  hier  überträgt 
sich  ein  fremder  Gemütszustand,  fremdes 
Leid  oder  fremde  Freude  auf  uns,  es  spi^elt 
sich  in  uns,  so  dafs  wir  es  als  unseren 
eigenen   Zustand   empfinden.     Und    zwar 
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handelt  es  sich  hierbei  nicht  um  die  Person 
als  Ganzes,  um  ihren  Gesamteindruck,  wie 
bei  der  Sympathie  und  Antipathie  im  all- 
gemeinen, sondern  es  sind  immer  bestimmte, 
einzelne  Lust-  oder  Unlustgefühle,  die  sich 
als  solche  auf  uns  fibertragen. 

Die  Tatsache  solcher  Übertragung  ist  ali- 
gemein bekannt  Jeder  weifs  und  erfährt 
es  täglich,  dafs  wir  unwillkürlich  bei  Wahr- 
nehmung fremder  Gemütszustände  dieselben 
in  uns  nachbilden,  sie  in  uns  aufnehmen, 
zu  unseren  eigenen  Gefühlen  machen,  so 
dafs  wir  annäherungsweise  dieselbe  Lust 
oder  Unlust  fühlen  wie  der,  in  dessen 
Seele  das  Gefühl  zunächst  entstanden  ist 
Das  Mitgefühl  hat  die  beiden  Formen:  des 
Mitleides  und  der  Mitfreude. 

4.  Psychologische  Entstehung  der  Mit- 
gefühle. Herbart  (Ps.  §  133)  leitet  diesen 
Punkt  mit  der  Frage  ein:  >was  mag  wohl 
leichter  und  eher  ausgebildet  werden,  die 
Vorstellung  des  Toten  oder  des  Belebten? 
Sicherlich  die  letztere.  Das  Kind  sei  von 
einem  fallenden  Körper  getroffen:  so  oft 
es  denselben  von  neuem  fallen  sieht,  repro- 
duziert sich  die  Erinnerung  an  den  Sichmerz. 
Fällt  nun  der  Körper  auf  ein  äufseres  Ding, 
so  reproduziert  sich  auch  hier  die  Vor- 
stellung des  Schmerzes,  dieser  selbst  aber 
tritt  nicht  ein.  Das  Kind  hat  hier  ein 
blofses  Bild  der  Empfindung:  wo  wird  die 
wirkliche  Empfindung  sein?  Dort,  wo  die 
Berührung  stattfand,  dahin  wird  auch  der 
Schmerz  der  Berührung  versetzt  Drum  ist 
dem  Kinde  und  dem  Naturmenschen  alles 
lebendig  und  je  lebendiger  der  Mensch 
oder  das  Volk,  um  so  mehr  Leben  setzt 
er  vor  näherer  Prüfung  überall  voraus.« 
So  wird  zunächst  in  allen  Dingen  hinto* 
der  äufsem  Hülle  noch  ein  empfindendes 
Innere  angenommen.  Damit  ist  das  Mit- 
gefühl unmittelbar  in  dem  Wahrnehmenden 
mit  erzeugt,  wenn  man  will  auf  ihn  über- 
tragen, dann  heifst  es  bei  Herbart  (Hart 
XL  484)  ursprünglich  ist  die  Vorstellung 
einer  Lust  selbst  Lust  und  die  Vorstellung 
einer  Unlust  selbst  Unlust  Daher  ist  die 
Vorstellung  der  Lust  und  Unlust  irgend 
eines  empfindenden  Wesens  ohne  weiteren 
Grund  von  Teilnahme  begleitet«  Ja  es 
kann  der  Fall  eintreten,  dafs  der  Mitfühlende 
fremdes  Leid  oder  fremde  Lust  stärker 
empfindet,  als  der  wirklich  Leidende,  je 
nachdem  er  eine  deutlichere  Einsicht  in  die 


Lage  des  andern  oder  eine  gröfsere  Le- 
bendigkeit der  Phantasie  oder  mehr  Reiz- 
barkeit der  Nerven  besitzt. 

Mitleid  recht  im  eigentlichen  Sinne  be- 
merkt man  bereits  an  den  Tieren,  nament- 
lich an  der  Mutter  mit  den  Jungen.  Alles, 
was  diesen  geschieht,  wird  anfangs  von  ihr 
selbst  als  eignes  Leid  erfahren.  Darum  gelingt 
es  auch,  z.  B.  einer  säugenden  Katze  andere 
Junge,  selbst  junge  Frettchen  unterzuschieben. 
Ja  zu  jungen,  klagenden,  bettelnden  Vögeln 
finden  sich  nicht  selten  fremde  alte  Vögel 
ein,  die  sie  füttern.  Der  klagende  Ton  hat 
in  ihnen  gewissermafsen  mütterliche  Ge- 
fühle ausgelöst 

Überall  ist  hier  ein  gewisses  Sich-Eins- 
Fühlen  die  Grundlage  der  Mi^efühle. 
Dieses  Sich-Eins-Fühlen  ist  zunächst  durch 
den  Geburtsakt,  dann  durch  die  Pfl^e 
u.  dergl.  bedingt,  wie  z.  B.  auch  der 
Führer  einer  Affenherde  jedes  einzelne 
Glied  als  zu  sich  rechnet  und  es  verteidigt. 

Beim  Menschen  tritt  ja  nun  von  Anfang 
an  zu  dem  natürlichen  Sich-Eins-Fühlen 
der  Mutter  oder  der  Eltern  mit  dem  Kinde 
noch  die  Überlegung  hinzu,  wodurch  die 
unmittelbaren  Mitgefühle  teils  Verstärkung 
teils  auch  Lockerung  erfahren. 

Hier  eine  Bemerkung  über  das  Sich- 
Eins-Fühlen.  Bekanntlich  hat  Schopenhauer 
darauf  seine  Lehre  vom  Mitleid  gegründet, 
dafs  er  für  alle  Geschöpfe  ein  Wesen  an- 
nahm, dessen  verschiedene  Darstellungen 
sie  seien.  Jedes  Wesen  ist  streng  genommen 
mit  allen  anderen  einer  Natur.  Er  bezieht 
sich  auf  das  Indische  tot-twam  asi  d.  h. 
das  bist  du.  Die  Meinung  ist  die,  dafs 
wenn  ich  einen  andern  leiden  sehe,  ich  zu 
mir  sage:  Das  bist  du  und  also  mit  ihm 
fühle,  ihn  schone,  ihm  helfe,  als  mir  selbst 
Gerade  die  Bezugnahme  auf  Indien  hätte 
Schopenhauer  belehren  können,  dafs  die 
blofse  theoretische  Lehre  von  der  All-einen 
Substanz  wenig  Einflufs  auf  das  Mitgefühl 
hat  Denn  mit  dieser  Lehre  ist  in  Indien 
Jahrtausende  hindurch  das  Kastensystem  mit 
all  seiner  mitleidslosen  Härte  verträglich 
gewesen.  Das  Gefühl  der  Zusammen- 
gehörigkeit mufs  in  anderer  Weise  bedingt 
sein. 

Einmal  schon  wie  oben  gesagt,  durch 
die  blofse  Vorstellung,  die  alles  andere  als 
belebt  und  beseelt  auffofst;  weiter  durch 
die  Familienbande,  die  sich  bald  erweitem 
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vwäen  zur  Sippe,  Freundschaft,  Horde  usw. 
Durch  gemeinsame  Leiden,  Freuden,  Feinde, 
Abwehr  usw. 

Was  hier  über  die  erste  Entstehung  der 
Mitgefühle  vom  psychologischen  und  ethno- 
logischen Standpunkte  angedeutet  ist,  mufs 
wohl  berücksichtigt  werden,  wenn  es  gilt, 
pädagogisch  die  Mitgefühle  zu  pflanzen, 
schonen,  pfl^^en,  weiter  zu  bilden. 

5.  Mitleid.  Leichter  als  Freude  über- 
trägt sich  fremdes  Leid  auf  uns.  Wird  es 
auch  selten  soweit  gehen,  wie  da,  wo  ein 
Mann  beim  Nachhausekommen  seinem 
Kinde  aus  Versehen  den  Finger  mit  der 
Tür  quetschte  und  dann  wochenlang  selbst 
Schmerz  in  dem  eigenen  entsprechenden 
Finger  fühlte.  Aber  dafs  einem  der  Mund 
wässert,  wenn  man  einen  anderen  in  einen 
sauren  Apfel  beifsen  sieht,  dafs  ängstliche 
Personen  andeutungsweise  die  Bew^;ungen 
eines  Seiltänzers  mitmachen,  für  den  sie 
besorgt  sind,  das  sind  sehr  gewöhnliche 
Beispiele,  wie  selbst  körperliche  Zustände 
anderer  sich  auf  uns  übertragen. 

Indes  in  der  Regel  findet  der  Schmerz 
nur  als  geistiger  Zustand,  als  Gefühl,  los- 
gelöst von  dem  leidenden  Körperteile  des 
anderen  in  uns  Widerhall. 

Wie  ist  nun  eine  solche  Übertragung 
fremden  Leides  auf  uns  selbst  möglich? 
Wenn  eine  Olocke  auf  ihren  Ton  geprüft 
werden  soll,  so  wird  sie  nicht  angeschlagen, 
sie  mufs  selbst  ihren  Ton  angeben.  Auf 
einem  flötenartigen  Instrument  wird  dicht 
unter  der  Glocke  die  Tonleiter  geblasen, 
kommt  dabei  der  Ton,  auf  welchen  die 
Glocke  gestimmt  ist,  so  beginnt  sie  plötz- 
lich wie  geisterhaft  von  selbst  zu  tönen. 
Sie  ist  stumm,  solange  andere  Töne  er- 
klingen, sie  klingt  mit  bei  dem  Tone,  auf 
den  sie  gegossen  ist  So  wird  fremde 
Stimmung,  fremdes  Leid  Widerhall  in  uns 
finden,  wenn  wir  selbst  dieses  Leid  bereits 
in  uns  tragen  also  aus  eigener  Erfahrung 
kennen.  Das  Mitgefühl  beruht  asio  auf  der 
Reproduktion.  Die  Wahrnehmung  anderer 
Leiden  an  Menschen  oder  Tieren  reprodu- 
ziert in  uns  selbst  ähnliche  bereits  erhihrene 
Empfindungen  und  Gefühle.  Freilich 
müssen  wir  solche  oder  ahn  liehe  Zustände 
in  uns  schon  erlebt  haben,  sonst  ist  eine 
Reproduktion  nicht  möglich. 

Selbsterlebtes  Leid  das  ist  also  die  erste 
Voraussetzung  für  die  Entstehung  des  Mit- 


leids. Das  hört  man  ja  auch  so  oft:  wer 
es  nicht  selbst  erfahren  hat,  kann  mir  es 
nicht  nachempfinden.  Darum  heilst  es  im 
Gesetz  Moses  (2.  Mos.  23,  9)  die  Fremd- 
linge sollt  ihr  nicht  unterdrücken,  denn  ihr 
wisset  um  der  Fremdlinge  Herz,  diewed 
ihr  auch  seid  Fremdlinge  in  Agyptenland 
gewesen.  Damm  will  Saladin  (in  Nathan 
dem  Weisen)  zum  Schatzmeister  einen  Bettler 
ernennen,  denn  nur  ein  Bettler  wisse,  wie 
einem  Bettler  zu  Mute  sei,  nur  ein  Bettler 
habe  gelernt,  mit  guter  Weise  Bettlern  zu 
geben.  >  Löst  die  Erinnerung  des  gleichen 
Schicksals  nicht  ein  sonst  verschlossenes 
Herz  zum  Mitleid  auf?«    (Iphigenie.) 

Das  Unglück  pflegt  meistens  noch  eine 
traiuige  Begleiterin  zu  haben,  nämlich  das 
Mifstrauen,  den  so  oft  völlig  ungegriindeten 
Ai^gwohn,  als  verstehe  der  Glückliche  den 
Unglücklichen  nicht,  könne  sich  nicht  in 
seine  Lage  versetzen  und  darum  ihm  nidit 
nachfühlen.  Aber  wer  in  gleicher  oder 
ähnlicher  Lage,  wie  wir  war  oder  ist,  dem 
schliefst  man  sich  an  und  auf,  dem  traut 
man  zu,  dafs  er  uns  versteht  und  Mitleid 
mit  uns  hat  Nun  für  diese  Bedingung 
des  Mitleids,  für  eignes  Leid  sorgt  ja  das 
Leben.  Keiner  bleibt  davon  verschont. 
Keinem,  der  menschliches  Angesicht  trägt, 
wird  der  dornenvolle  Acker  dieser  Erde  zu 
einem  Paradiese. 

Es  müssen  aber  noch  andere  Bedin- 
gungen hinzukommen:  das  fremde  Leid 
mufs  auch  geäufsert,  und  diese  Äufserungen 
müssen  verstanden  werden. 

Wo  keineriei  Äufserungen  des  Schmerzes 
stattfinden,  da  kann  derselbe  auch  keinen 
Widerhall  in  uns  wecken.  Darum  kann 
der  stoische  Weise  niemals  Gegenstand  des 
Mitleids  sein.  Dem  Ideal  nach  steht  dieser 
Weise  über  allen  Affekten  insbesondere  des 
Leides  in  apathischer  Ruhe  da.  Am  wenigsten 
soll  er,  falls  in  ihm  die  Regungen  von 
Schmerz  und  Freude  noch  nicht  ganz  er- 
storben wären,  Äufserungen  dieser  Affekte 
geben.  Niemand  soll  ihm  seine  Stimmung 
anmerken,  immer  soll  er  dasselbe  Gesicht 
zeigen.  Darum  wird  auch  niemand  mit 
ihm  fühlen  können,  höchstens  ein  tiefer 
Blickender,  der  das  geheime  Ringen  der 
Seele  nach  der  zur  Schau  getragenen 
Fassung  durchschaut  Aber  freilich  nidits 
li^  auch  einem  solchen  Weisen  ferner, 
als  Mitleid  erregen  zu  wollen,  ebensofem 
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als  solches  zu  zeigen.  Denn  Mitleid  gilt 
ihm  für  ein  Zeichen  unmännlicher  Seelen. 
Der  Stolze  verschmäht  das  Mitleid.  Der 
Eitle  sucht  es  zu  erregen.  Mancher  aber 
ist  zu  stolz,  um  eitel  zu  sein.  Darum  ist 
der  stoische  Weise  auch  kein  Held  für  ein 
Trauerspiel,  er  würde  bei  den  Zuschauem 
keine  Teilnahme  wecken. 

So  wo  die  Aufserungen  des  Schmerzes 
fehlen.  Das  Gegenteil  davon  ist  wohl  die 
Unbefangenheit  des  Kindes.  Das  gibt  sich, 
wie  es  ist,  und  äufsert,  was  in  ihm  vor- 
geht. Darum  erweckt  es  auch  so  leicht 
das  Mitleid  in  anderen.  Wer  wfifste  nicht, 
wie  Bettler  dies  benutzen.  Wie  gern  schützen 
und  schieben  sie  ein  leidendes  Kind  vor, 
um  Mitleid  zu  err^en;  denn  —  so  meinen 
sie  —  wer  könnte  ein  leidendes,  bittendes 
Kind  teilnahmlos  ansehen.  Darum  ist  auch 
in  unserer  Sprache  der  Ausdruck:  mein 
Kind,  meine  Kleine  geradezu  ein  Kose- 
namen geworden.  Und  nicht  allein  bei 
uns.  Es  ist  gewifs  ein  zarter  Zug  eines 
sonst  rohen  Naturvolkes  der  Südsee,  dals 
es  mit  ein  und  demselben  Worte  Liebling 
und  kleiner  Bruder  bezeichnet  Will  jemand 
seinen  Freund,  will  ein  Mädchen  ihren 
Bräutigam  anreden,  so  sagte  man:  mein 
kleiner  Bruder,  das  heifst:  mein  Liebling. 

Weiter  wie  es  nötig  ist,  dals  der  Schmerz 
sich  äufsere,  so  müssen  diese  Aufserungen 
auch  verstanden  werden.  Sicherlich  beruht 
der  Mangel  an  Mitgefühl  mit  den  Tieren, 
die  so  häufig  vorkommende  Tierquälerei 
gar  oft  darauf,  dafs  das  Tier  seinen  Schmerz 
entweder  überhaupt  nicht  äufsert,  oder  dafs 
dergleichen  Kundgebungen  nicht  verstanden 
werden.  Darum  zerzupfen  zuweilen  ganz 
harmlose  Kinder  eine  Fliege  oder  einen 
Käfer.  Darum  die  so  häufige  Mifshandlung 
unserer  Zugtiere.  Sie  bleiben  im  Schmerz 
teils  stumm,  teils  werden  ihre  Gebärden 
nicht  verstanden. 

Sonst  freilich  redet  der  Schmeiz  we- 
nigstens der  Menschen  eine  sehr  verständ- 
liche Sprache.  Der  berühmte  Afrikareisende 
Stanley  betrachtete  einst  einen  besonders 
niedrig  stehenden,  schmutzigen  Volksstamm 
Afrikas  und  stellte  Erwägungen  an,  ob  das 
wohl  auch  Menschen  seien  —  da,  erzählt 
er,  fällt  plötzlich  eine  Stange  um  und  ver- 
wundet einen  meiner  Leute,  sofort  hörte 
man  die  Weiber  ein  so  unbefangenes  Ge- 
schrei echten  Mitleids  ausstofsen,  und  ihre 


Gesichter  drückten  ein  so  lebhaftes  und 
zärtliches  Mitgefühl  mit  dem  verwundeten 
Manne  aus,  dafs  mein  Herz  mit  schärferen 
Blick  als  mein  Auge  durch  den  entstellen- 
den Schmutz,  die  Nacktheit  und  Ocker- 
schminke hindurch  Menschenherzen  schlagen 
sah.  Es  lassen  sich  viele  Beispiele  anführen, 
wo  rohe,  menschenfressende  Völker  Fremde, 
Hilflose,  Schiffbrüchige  mitleidsvoll  aufge- 
nommen und  gepflegt  haben.*) 

Hier  h-eten  uns  überall  Lebenslagen  von 
Hilflosigkeit  entgegen,  die  für  jeden  ohne 
weiteres  verständlich  sind.  E)arum  wird 
auch  wohl  der  Rat  gegeben,  man  solle 
selbst  die  Stellung  einer  gemalten  oder  auf 
der  Bühne  dargestellten  Person  annehmen,  mit 
der  angenommenen  körperlichen  Stellung 
werde  man  sich  am  sichersten  und  leben- 
digsten in  ihre  Seelenstimmung  versetzen. 

Oft  aber  gehört  noch  eine  besondere 
Phantasie  dazu,  um  sich  in  die  Lage  anderer 
zu  versetzen.  Denn  es  wäre  schlimm,  wenn 
wir  nur  für  dasjenige  Mitleid  fühlten,  was 
wir  selbst  erlebt  haben,  und  wenn  wir 
nicht  vermöge  der  Phantasie  uns  auch  in 
anderer  Lagen  hinein  versetzen  könnten. 
Die  Phantasie  err^  uns  zum  Mitleid  selbst 
mit  Seelen-  und  gefühllosen  Wesen.  Nicht 
ohne  eine  Art  von  Mitgefühl  kann  man 
sehen,  wie  die  Axt  einen  stattlichen  Baum 
ßllt  Wie  dies  möglich  ist,  sagt  uns  der 
Dichter,  indem  er  es  beschreibt:  zischend 
fli^  in  den  Baum  die  Axt,  es  erseufzt  die 
Dryade  (Schiller,  Spaziergang).  Die  Phan- 
tasie ist  geschäftig,  auch  in  fühllose  Dinge 
das  eigene  Leben  und  Empfinden  hinein- 
zutragen. Wie  das  Kind  die  Puppe,  so 
beseelt  die  kindliche  Phantasie  den  Quell 
mit  Najaden  und  den  Baum  mit  Dryaden. 
Und  es  ist  bekanntlich  ein  Kunstgriff,  viel 
gebraucht  von  den  Dichtem,  die  ganze 
Natur  anzusehen,  als  einen  lebendigen 
Spiegel  des  eigenen  Innern,  sie  trauert  und 
freut  sich  mit  den  Dichtem,  man  klagt  ihr 
sein  Leid  und  fordert  Mitleid  dafür.  Und 
wollten  wir  Rückerts  Ableitung  des  Wortes 
»schöne  annehmen,  so  hätten  wir  das  Schöne 
in  Verbindung  zu  bringen  mit  dieser  Art 
poetischer,  die  ganze  Natur  wie  ein  be- 
lebtes Wesen  mitleidsvoll  schonenden  Be- 
trachtung. 


*)  Beispiele  bei  Flügel:   Das  Ich  und  die 
sittlichen  Ideen  im  Leben  der  Völker  S.  117. 
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Das  Schöne  (sagt  er)  stammt  vom  Schonen, 

es  ist  zart 
Und  will  behandelt  sein,  wie  Blumen  edler 

Art. 
Wie  Blumen  vor  dem  Frost  und   rauher 

Stürme  Drohen 
Will  es  geschonet  sein,  verschont  von  allem 

Rohen. 

Noch  näher  als  mit  an  sich  ffihllosen 
Wesen  zu  sympathisieren,  liegt  es,  auch 
verstorbene  Menschen,  wie  wohl  sie  über 
irdisches  Wohl  und  Wehe  erhaben  sind, 
pietätvoll  zu  behandeln,  ja  ihnen  unter  Um- 
ständen Mitleid  zu  beweisen.  Wen  liefse 
es  gleichgültig,  wie  dem  eben  gestorbenen 
Mozart  die  Direktorstelle  angetragen  wird, 
um  die  er  sich  lebend  so  lange  vergeblich 
bemüht  hatte! 

Doch  auch  die  Phantasie,  nämlich  die 
Fähigkeit,  sich  anderer  Lage  wirkungsvoll 
vorzustellen,  hat  ihre  Grenzen.  Sie  fehlt 
ganz  oder  fast  ganz,  wo  eigenes  Leid  nicht 
oder  nur  schwach  gefühlt  wird.  So  ist 
manchen  Kindern  ein  gewisser  Grad  von 
Unempf  indlichkeit  gegen  körperliche  Schmer- 
zen eigen.*)  Desgleichen  zeigen  sich  viele 
Verbrecher  viel  weniger  empfindlich  gegen 
Schmerzen  als  normale  Personen.  Man  hat 
daraus  gefolgert :  weil  sie  eigene  Schmerzen 
weniger  fühlen,  können  sie  sich  auch  nicht 
anderer  Schmerzen  wirkungsvoll  vorstellen. 
Darum  wird  ihre  Gemütsart  roh.  Sie  scheuen 
nicht  davor  zurück,  anderen  Schmerzen  zu 
bereiten. 

Auch  wo  wir  vom  fremden  Leiden  nur 
durch  Hörensagen  wissen,  wo  wir  es  nur 
in  ganz  allgemeinen  Zügen  uns  vorstellen, 
wie  etwa  beim  Lesen  von  Schlachten  oder 
Statistiken  von  Unglücksfällen  —  da  mufs 
eine  lebendige,  ins  einzelne  gehende  Schil- 
derung unserer  Phantasie  noch  nachhelfen, 
wenn  wir  zum  Mitleid  gestimmt  werden 
sollen. 

Wo  ferner  eine  grofse  Kluft  zwischen 
den  Menschen  besteht,  etwa  zwischen  Sklaven 
und  Sklavenhändler,  zwischen  Gebildet  und 
Ungebildet,  zwischen  Männern  und  Weibern, 
falls  letztere,  wie  bei  den  Caraiben,  aus 
fremden  Stämmen  geraubt  werden  und  eine 
andere  Sprache  als  die  Männer  sprechen, 
in  diesen  und  ähnlichen  Fällen  fehlt  der 
gemeinsame  Gedankenkreis,  aus  dem  sich 


*)  S.  die  Kinderfehler.   Zeitschrift  für  päd. 
Pathologie  und  Therapie  II,  62. 


gemeinsame  Gefühle  und  gegenseitige  Teil- 
nahme entwickeln  könnten.  Nicht  nur  da, 
wo  der  andere  tief  unter  uns  zu  stehen 
scheint,  auch  wo  er  zu  hoch  steht,  fehlt 
für  ihn  das  Mitgefühl.  Wenigstens  gilt  es 
als  Regel,  dafs  der  Held  im  Draita,  um 
Mitleid  zu  wecken,  nicht  fehlerlos  sein  darf. 
Vielmehr  heilst  es:  es  fehlt  der  Mensch  und 
darum  hat  er  Freunde.  Darum  ist  es  auch 
ein  guter,  noch  aus  dem  sklavenhaltenden 
Altertum  stammender  Rat  des  Xenophon: 
Dienstboten  und  Hausgenossen  an  den 
Festen,  den  Freuden  und  Leiden  der  Fa- 
milie teilnehmen  zu  lassen,  um  ihre  Treue, 
Zuneigung  und  Anhänglichkeit  uns  zuzu- 
wenden. 

Um  Mitleid  in  uns  zu  erwecken,  dazu, 
sehen  wir,  war  eine  der  ersten  Voraus- 
setzungen die,  dafs  wir  selbst  gleiches  oder 
ähnliches  Leid  erfahren  haben.  Man  braucht 
indes  nicht  allein  in  die  Vergangenheit  zu 
blicken,  man  kann  dabei  auch  in  die  Zu- 
kunft schauen.  Was  wir  für  uns  oder  die 
Unseren  als  möglich  fürchten,  was  mehr 
wie  einmal  als  möglich,  als  künftig  vor 
unserer  besorgten  Seele  gestanden  hat,  vor 
dem  wir  insgeheim  vielleicht  nie  ganz  auf- 
hören zu  zittern,  dem  wir  ängstlich  vorzu- 
beugen suchen,  trifft  ein  derartiges  Unglück 
einen  Fremden,  ja  dafür  haben  wir  auch 
Verständnis  und  Mitleid,  ohne  schon  ähn- 
liches wirklich  erlebt  zu  haben. 

Leicht  wird  femer  die  Phantasie  für 
anderer  Lage  err^,  wenn  die  leidenden 
anderen  nicht  fremde,  sondern  uns  nahe- 
stehende Freunde  und  Verwandte  sind. 
Doch  darf  hier  das  Band  der  Freundschaft 
und  Neigung  nicht  zu  innig  sein,  sonst  ist 
Mitleid  ein  viel  zu  schwacher  Ausdruck  für 
das,  was  wir  unter  solchen  Umständen 
empfinden.  Der  gestürzte  König  von  Ägypten 
Amasis  sieht  hänenlos  seinen  eigenen  Sohn 
zur  Hinrichtung  gehen,  aber  er  bricht  in 
Tränen  aus,  als  seines  Kanzlers  Sohn  so 
vorüber  geführt  wird.  Hier,  so  bemerkt 
Aristoteles,  empfindet  der  König  mit  seinem 
Sohne  nicht  Mitleid,  sondern  Entsetzen. 
>Der  Greuel  würgt  das  Mitleid.«  (Shake- 
speare.) 

Sehr  leicht  wird  endlich  das  Mitleid 
durchschnittlich  der  Jugend,  weniger  den 
Kindern,  die  zuweilen  Leid  heucheln,  um 
bemitleidet  zu  werden  und  deren  Selbst- 
gefühl sich  erhöht,  wenn  sie  sich  als  Mittel- 
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punkt  der  Sorge  und  der  Teilnahme  wissen. 
Sonst  aber  ist  bei  der  heranwachsenden 
Jugend  der  Geist  noch  verhältnismäfsig  leer, 
ist  noch  nicht  wie  späterhin  mit  sich,  den 
eigenen  Angel^:enheiten ,  Sorgen  und  Ar- 
beiten beschäftigt,  geht  leichter  aus  sich 
heraus,  ist  noch  nicht  so  oft  getäuscht 
worden,  sieht  noch  arglos  da,  wo  Zeichen 
des  Leides,  auch  immer  wirkliches  Leid. 
Die  Jugend  macht  darum  wahrgenommenes 
Leid,  für  das  sie  einigermafsen  Verständnis 
hat,  leicht  und  schnell  zu  ihrem  eigenen 
Leide. 

6.  Hindemiue  des  Mitleids.  Mit  den 
bisher  angeführten  Bedingungen  für  die 
Entstehung  des  Mitleids  ist  zugleich  ange- 
geben, wie  dasselbe  verhindert,  vermindert 
und  abgestumpft  werden  kann.  Nämlich 
durch  Mangel  an  Lebenserfahrung,  an 
eigenem  Leid,  durch  Vorhandensein  heftiger 
Leidenschaften,  einseitiger  Vertiefungen  usw. 
Besonders  zu  nennen  sind  noch  die  falschen 
religiösen  und  sozialen  Theorien.  Man 
denke  an  das  Kastenwesen.  Nach  Manu 
durfte  keiner  aus  einer  höheren  Kaste  etwas 
essen  aus  der  Hand  eines  Geringeren.  Nicht 
einmal  in  Kindesnöten  durfte  einer  Frau 
aus  niederer  Kaste  von  einer  höher  Stehen- 
den Hilfe  geleistet  werden.  Jedes  Geschenk 
und  Almosen,  heilst  es,  bekommt  seinen 
Wert  erst  durch  das  Gefäfs,  in  das  es  ge- 
legt wird,  d.  h.  es  ist  verdienstlich,  einem 
wohlhabenden  Bramanen,  dem  Günstling 
der  Götter,  zu  schenken,  aber  man  ver- 
sündigt sich,  wenn  man  einen  Paria,  dem 
von  Gott  Verfluchten,  hilft,  indem  man  sich 
dadurch  auflehnt  gegen  Gottes  gerechtes 
Gericht  Überall  wo  man  Unglück  als  un- 
mittelbaren Willen  oder  Strafe  Gottes  an- 
sieht, wo  Selbstpeinigung,  wo  das  Zer- 
reifsen  der  natürlichen  Familienbande  als 
ein  Gott  wohlgefälliges  Opfer  betrachtet 
wird  —  da  mufs  das  Mitleid  sich  ab- 
stumpfen.*) 

7.  Der  sittliche  Wert  des  Mitleides. 
Bekanntlich  hat  das  Mitleid  von  den  Mora- 
listen sehr  verschiedene  Beurteilungen  er- 
fahren. Wird  es  rein  für  sich  als  ein  blofs 
leidender  Zug  im  Menschen  angesehen, 
ohne  dafs   sich   daraus   Wohlwollen    und 


*)  S.  Beispiele  bei  O.  fHügel :  Das  Ich  und 
die  sittlichen  Ideen  im  Leben  der  Völker. 
1904,  87  ff.  u.  213  ff. 


Hilfeleistung  entwickelt,  so  ist  es  ein  sitt- 
lich gleichgültiger  Zustand.  So  ist  es  z.  B. 
von  Spinoza,  Kant,  Fichte  u.  a.  betrachtet 
und  als  nicht-sittlich,  wohl  gar  als  blofse 
Schwäche,  als  sittlich  verwerflich  beurteilt 
worden.  Da  Kant  überhaupt  alle  Neigung, 
alles  blofse  Gefühl  von  der  Sittlichkeit  aus- 
geschlossen haben  wollte,  so  mufste  ihm 
auch  das  Mitleid,  >  dieses  schmelzende  und 
weichherzige  Gefühl  blind  und  knechtisch« 
also  als  völlig  ungeeignet  zur  Begründung 
des  Sittlichen  erscheinen,  und  Fichte  nennt 
die  Triebe  der  Sympathie  geradezu  un- 
sittlich. Übrigens  spricht  sich  Kant  sehr 
verschieden  über  das  Mitgefühl  aus  und 
weifs  es  als  natürliche  Vorstufe  des  Sitt- 
lichen wohl  zu  schätzen.  Und  in  sittlicher 
Hinsicht  ist  auch  festzuhalten,  dafs  das  Mit- 
gefühl als  solches  noch  nichts  Sittliches 
ist,  aber  dafs  es  die  notwendige  Vorstufe 
dazu  ist 

Anders  müssen  diejenigen  das  «Mitleid 
beurteilen,  welche  in  der  Moral  eudämo- 
nistisch  denken,  also  denen  das  Wohlsein 
der  einzige  Zweck  alles  menschlichen  Han- 
delns ist.  Auf  diesem  Standpunkt  ist  na- 
türlich das  Mitleid  eben  als  Leid  als  blofs 
passiver  Zustand,  als  Störer  meines  Glückes 
unbedingt  zu  verwerten.  »Mitleid,  sagt 
Spinoza,  hat  eine  Hemmung  des  Selbster- 
haltungstriebes zur  Folge  und  ist  darum 
ein  schädlicher  Affekt« 

Deshalb  mufs  auch  Darwin  von  seinem 
Standpunkte  aus  sägen:  »das  Mitleid  ist 
wider  den  Verstand,  allein  wir  können  es 
nicht  hemmen,  ohne  den  edelsten  Teil  unserer 
Natur  herabzusetzen.  Wir  müssen  daher 
die  ganz  zweifellos  schlechte  Wirkung  des 
Lebenbleibens  und  der  Vermehrung  der. 
Schwachen  ertragen.  So  bleibt  also  das 
Zurückgebliebene,  weil  aus  Mitleid  geschont, 
leben  und  pflanzt  sich  fort  Die  ganze 
künstlich  herbeigeführte  Höherbildung  ver- 
nichtet sich  selbst« 

Folgerecht  bemerkt  darum  Nietzsche 
(Antichrist)  »das  Christentum  als  Religion 
des  Mitleids  hemmt  die  Emporentwicklung 
der  Menschheit  und  begünstigt  die  Dege- 
neration. Das  Mitleid  steht  im  G^ensatz 
zu  den  tonischen  Affekten,  die  die  Energie 
des  Lebensgefühls  erhöhen,  es  wirkt  de- 
pressiv. Man  verliert  Kraft,  wenn  man 
mitleidet  Durch  das  Mitleid  vermehrt  und 
vervielfältigt   sich   die   Einbufse   an    Kraft 
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noch,  die  an  sich  schon  das  Leiden  dem 
Leben  bringt.  Das  Leiden  selbst  wird 
durch  das  Mitleid  ansteckend,  unter  Um- 
ständen kann  mit  ihm  eine  Qesamteinbufse 
an  Leben  und  Lebensenergie  errreicht 
werden.  Mitleid  ist  der  Multiplikator  des 
Leids.« 

Stehen  die  Sachen  so,  dann  darf  vor 
allen  nicht  zum  Mitleid  erzogen  werden, 
jede  R^:ung  des  Mitleids  im  Kinde  mu(s 
unterdrückt  werden.  Anders  natürlich  wenn 
das  höchste  Ziel  nicht  das  Leben  ist,  son- 
dern das  sittliche  Leben,  also  ein  Leben  im 
Dienst  für  die  Mitmenschen. 

Auf  der  andern  Seite  ist  auch  das 
Mitleid  zuweilen  überschätzt,  wollte  es  doch 
Schopenhauer  zur  einzigen  Grundlage  und 
zum  ganzen  Inhalt  der  Sittlichkeit  machen. 
Allein  es  leuchtet  ein,  dafs  Mitleid  an  sich 
noch  nichts  Sittliches  ist  Das  Sittliche  ist 
stets  Ausdruck  eines  freien  Willens.  Das 
Mitleid  ist  etwas  Unwillkürliches,  beruht, 
im  Grunde  genommen,  auf  dem  Selbstge- 
fühl. Der  andere,  mit  dem  man  fühlt,  wird 
zu  unserem  Selbst  gerechnet  Die  Ver- 
schmelzung der  beiden  Personen  im  Mit- 
gefühl verhindert  es,  dafs  der  eine  sich  dem 
anderen  widmet  im  Bewufstsein,  dafs  ich 
selbst  der  andere  nicht  bin. 

Aufserdem  würde  die  Führung  des 
blofsen  Mitleids  eine  sehr  unsichere,  oft 
geradezu  unsittliche  sein.  Feste  Grundsätze 
des  Handelns  und  eine  unparteiische,  ge- 
rechte Schätzung  der  anderen  wäre  gar 
nicht  möglich.  Das  Mitleid  würde  sich 
stets  am  meisten  dem  zuwenden,  der  sein 
Elend  am  meisten  zur  Schau  trüge,  möchte 
er  auch  sonst  der  Schuldigste  sein. 

Aber  freilich  ohne  die  natürlichen  Ge- 
fühle des  Mitleids  mit  den  Hilflosen  z.  B. 
der  Mutter  mit  dem  Kinde  würde  schwer- 
lich Liebe,  reines  Wohlwollen  in  der 
Menschenbrust  entstanden  sein.  Man  mag 
sagen,  dafs  das  Mitleid  der  Boden  ist,  aus 
dem  die  höheren  Gefühle  des  Wohlwollens 
erwachsen.  Dazu  jedoch  bedarf  das  Mit- 
leid der  Schulung.  Wie  ist  solche  Ver- 
edlung möglich  ?  Es  gibt  in  der  Natur  ge- 
wisse feine  Substanzen,  die  man  bei  Tage 
nicht  besehen  kann.  Wer  versuchen  wollte, 
die  mit  Chlorsilber  behandelte  Platte  eines 
Photographen  bei  hellem  Lichte  zu  besehen, 
der  würde  das  Chlorsilber  schon  nicht 
mehr  sehen.    Das  Licht  zersetzt  sich  diesen 


Stoff  sofort  Er  verwandelt  sich,  indem 
er  betrachtet  wird. 

So  geht  es  im  Grunde  genommen  allen 
unseren  geistigen  Zuständen;  indem  man 
sie  betrachtet,  indem  man  das  Licht  der 
Aufmerksamkeit  auf  sie  richtet,  verwandeln 
sie  sich  schon,  vertieren  etwas  von  ihrer 
Ursprfinglichkeit  und  Eigentümlichkeit  So 
geht  es  auch  dem  Gefühl  des  Mitleids. 
Beginnt  man  über  dasselbe  nachzudenken, 
so  verändert  es  sich,  es  kann  infolgedessen 
ganz  verschwinden,  ja  kann  zur  Grausam- 
keit ausarten,  aber  es  kann  sich  auch  zum 
wahren  Wohlwollen,  zur  reinen  Güte  ver- 
klären. 

Was  dem,  der  über  sein  gefühltes  Mit- 
ieid mit  anderen  nachdenkt  zuerst  auffällt 
ist  dafs  dies  ein  unfreier,  mit  Unlust  ver- 
knüpfter Zustand  ist  Es  ist  natürlich  zu 
fragen,  wie  werde  ich  diese  Unlust  los? 
Die  nächste,  freilich  sehr  wenig  edle  Ant- 
wort ist:  fremdes  Elend  gar  nicht  an- 
zusehen, damit  es  uns  nicht  zu  Herzen 
gehe.  Die  Empfindelei  wird  daher  den 
Anblick  fremden  Leides,  soviel  als  möglich, 
meiden.  Das  sind  die  blassen  Mondschein- 
seelen, die  mit  jedem  gebrochenen  Gras- 
halm sympathisieren  und  darum  vor  lauter 
Gefühl  nichts  von  Unglück  hören  und 
sehen  mögen,  vielleicht  sich  gar  in  solcher 
Empfindsamkeit  gefollen,  aber  eben  darum 
unfähig  sind,  Hilfe  zu  leisten.  Man  denke 
an  die  Wertherperiode. 

Auf  das  empfindsame  Volk  hab  ich  nie 
was  gehalten,  es  werden 

Kommt  die  Gelegenheit  nur,  schlechte  Oe- 
sellen  daraus.  (Goethe.) 

Was  dem,  welcher  über  sein  Mitidd 
nachdenkt,  weiter  nicht  entgehen  kann,  ist 
dafs  er  sich  selbst  ganz  unwillkürlich  an 
die  Stelle  des  Leidenden  denkt,  selbst 
gleichsam  des  anderen  Schmerz  als  eigenen 
fühlt  dafs  diese  Verschmelzung  jedoch  nur 
eine  Täuschung  ist  Ich  selbst,  so  mufs 
sich  der  Mitleidige  sagen,  ich  bin  der 
Leidende  nicht  vielmehr  ich  selbst  bin  frei 
vom  Leid.  Diese  Erkenntnis  kann  nicht 
allein  gleichgültig  machen  gegen  fremdes 
Wehe,  das  uns  selbst  doch  eigentlich  nidit 
trifft,  sie  kann  sogar  in  eigentliche  Lust 
übergehen.  Wie  ein  Grofser  seine  Gröfse 
erst  recht  fühlt  neben  einem  Kleinen,  so 
kann  der  Glückliche  unter  Umständen  sich 
seines  Glückes   erst  recht  bewufst  werden 
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im  Anblick  von  Unglücklichen.  Man  sagt 
es  den  alten  Griechen  nach,  dafs  sie  ihres 
Glückes  nur  froh  geworden  seien,  wenn  sie 
sich  von  Neidern  umgeben  wufsten.  Der 
Tyrann  Alexander  von  Pherä  wagte  nicht 
ins  Theater  zu  gehen  aus  Furcht,  dafs  man 
ihn  mit  der  leidenden  Andromache  und 
dem  auf  der  Bühne  klagenden  Priamus 
seufzen  sehen  möchte,  während  er  mitleids- 
los das  Schreien  der  Bürger,  die  er  hin- 
mordete, mit  anhörte.  Ein  Beweis,  dafs 
Mitleid  zuweilen  mit  Grausamkeit  ja  mit 
allen  Lastern  verträglich  ist,  femer  dafs  auch 
im  verdorbensten  Herzen  Mitleid  nicht 
ganz  auszurotten  ist 

Diese  Art  der  Lust,  dafs  man  doch 
selbst  der  Leidende  nicht  ist,  mit  dem  man 
sich  im  ersten  Augenblicke  des  Affektes 
eins  fühlte,  kann,  wie  gesagt,  in  Gleich- 
gültigkeit und  Teiinahmlostgkeit,  ja  gerade- 
zu in  Grausamkeit  übergehen,  die  sich  an 
fremden  Schmerzen  weidet,  und  sich  da- 
durch erst  des  eigenen  Wohlseins  bewufst 
wird. 

Gleichwohl  ist  dieser  Gedanke,  dafs  der 
Mitleidige  selbst  der  Leidende  nicht  ist, 
dafs  der  Leidende  ein  anderer  ist,  notwen- 
dig, wenn  das  Mitleid  zum  Wohlwollen 
oder  Liebe  erhoben  werden  soll,  die  nicht 
das  Ihre  sucht  »Psychologisch  bedachtet 
fliefst  der  Zustand  der  Teilnahme  in  den 
Zustand  des  Wohlwollens  über,  ohne  eine 
feste  Grenzscheidung  blicken  zu  lassen ;  die 
unwillkürliche  Nachahmung  der  fremden 
Empfindung  (in  der  Sympathie)  geht,  häu- 
fig wenigstens,  voran;  es  erhebt  sich  als- 
dann ganz  allmählich  die  Unterscheidung, 
dafs  es  ein  anderer  sei,  welcher  zuerst 
empfand;  so  sondert  sich  der  Nach- 
empfindende los  von  jenem,  es  sondert 
sich  von  der  Auffeissung  des  fremden 
Willens  der  einstimmende  eigene  Wille, 
die  Glieder  des  Verhältnisses  treten  aus- 
einander; und  erst  indem  sie  reiner  und 
reiner  auseinander  treten,  verwandelt  sich 
mehr  und  mehr  die  Sympathie  in  Güte«*)^ 
das  Fühlen  mit  dem  anderen  in  ein  Fühlen 
für  den  anderen. 

In  diesem  Sinne  hat  Wundt  (Ethik.  390) 
recht,  wenn  er  bemerkt:  »nichts  kann  ver- 
schiojener  sein,  als  die  Angst  des  Ertrin- 
kenden   und   die   mutige  Entschlossenheit 

•)  Herbart,  prakt  Phil.  S.  103. 
Rein,  Enqrkloptd.  Handb.  d.  Pidaeot^k.    2.  Anfl.    5. 


seines  Erretters;  nichts  verschiedener  als  der 
Hunger  und  die  Sorge  des  brotlosen  Ar- 
beiters und  die  Humanität  des  Menschen- 
freundes, der  dem  Elende  abhilft.«  Das 
Ende  der  Entwicklung  des  Mitleids  zur 
selbstlosen  Hilfbereitschaft  ist  anders  als 
der  Anfang,  nämlich  das  oft  rein  patho- 
logische Mitleid. 

Gleichwohl  ist  dies  doch  der  Anfang, 
und  es  würde  sicherlich  sehr  wenig  hel- 
fende Liebe  in  der  Welt  vorhanden  sein, 
wenn  uns  nicht  das  Mitleid  von  Natur 
eigen  wäre,  wenn  nicht  in  jedem  Menschen 
etwas  für  den  anderen  spräche.  Die  Athe- 
ner hatten  als  Ausdruck  der  Humanität 
auf  ihrem  Markte  einen  Altar  dem  Mitleid  er- 
richtet Ein  alter  Schriftsteller  hat  recht, 
wenn  er  sagt:  Gott  gab  dem  Löwen  Zähne, 
dem  Stiere  Homer,  dem  Pferde  Schnellig- 
keit sich  zu  schützen  und  zu  erhalten. 
Dem  Menschen  gab  er  das  Mitleid.  Das 
sollte  jeden  abhalten,  dem  anderen  Leid 
zuzufügen,  denn  was  für  das  Feuer  das 
Wasser,  das  ist  gegen  Zorn  und  Hafs  das 
Mitleid.  Damm  ist  es  ein  guter  Rat  für 
Zornige  und  Rachsüchtige:  denke,  du  hät- 
test deinem  Feinde  bereits  das  Leid  zu- 
gefügt, das  du  ihm  zugedacht  hast  Denke, 
du  sähest  ihn  im  äufsersten  Elend  und 
mfifstest  bekennen:  das  ist  mein  Werk. 
Wenn  irgend  etwas,  so  wird  dies  imstande 
sein,  den  Zorn  zu  dämpfen  und  für  die 
Gefühle  des  Mitleides  Platz  machen;  Mit- 
leid versagen  wir  sonst  auch  dem  bittersten 
Feinde  nicht  Nehmt  das  Mitleid  aus  des 
Menschen  Bmst,  sagte  Phocion,  und  ihr 
nehmt  aus  dem  Tempel  den  Altar. 

Insofern  als  Bedingung  sittlicher  Ge- 
sinnung und  sittlichen  Verhaltens,  ist  das 
Mitleid  voht  höchsten  Werte.  Fragt  man 
insonderheit  nach  dem  Urspmng  des 
Wohlwollens,  der  Güte  auf  Erden,  so  wird 
man  sagen  müssen,  die  Liebe  entstammt 
dem  Mitleid.  Und  das  Mitleid?  Es  ent- 
stammt dem  eigenen  Leide.  Die  Natur  gab 
uns  mehr  Tränen,  als  wir  brauchen,  unser 
eigenes  Leid  zu  beweinen,  das  Mitleid 
läfst  sie  fliefsen  für  andere.  Ist  es  so: 
wird  die  Liebe  aus  dem  Mitleid,  das  Mit- 
leid aber  aus  dem  eigenen  Leid  geboren, 
dann  geht  aus  dem  Bittersten,  was  der 
Mensch  erfährt,  aus  dem  Leide,  das  Höchste 
hervor,  dessen  er  fähig  ist,  die  Liebe, 
das  hellste  Licht  aus  der  trübsten  Finster- 
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nis.    Es  durfte  das  Leid  nicht  fehlen,  wenn 
die  Liebe  entstehen  sollte. 

8.  Die  Mitfreude  hat  vieles  mit  dem 
Mitleid  gemeinsam,  ist  jedoch  psycholo- 
gisch angesehen  auch  in  vielen  StQcken  da- 
von verschieden.  Das  Mitleid  ist  nicht 
blofs  eine  Nachbildung  des  fremden 
Schmerzes,  sondern  es  ruft  zugleich  ein 
Streben  hervor,  durch  das  wir  ihn  zu 
entfernen  suchen,  also  eine  Verabscheuung. 
Dauert  nun  die  unser  Mitgefühl  erregende 
Wahrnehmung  fort,  so  bleibt  dieses  Streben 
ohne  Erfolg,  und  es  entsteht  so  aufser  dem 
Mitleid  noch  ein  zweites  UnlustgeffihI  näm- 
lich des  Druckes,  der  Hemmung,  des  ver- 
geblichen Bemühens.  Hier  wird  also  das 
Gefühl,  das  Unlustgefühl  gesteigert 

Bei  der  Mitfreude  wird  das  Gefühl  der 
Freude  über  des  anderen  Glück  meist  ver- 
mindert, nämlich  durch  die  Erwägung, 
dafs  wir  die  Glücklichen  nicht  sind.  Ganz 
harmlos  möchte  die  Mitfreude  wohl  nur 
dann  sein,  wenn  wir  selbst  auf  den  Ge- 
nufs,  den  wir  an  anderen  wahrnehmen, 
keinen  Anspruch  mehr  machen.  Der 
Vater  erfreut  sich  an  den  Spielen  seiner 
Kleinen,  ohne  diese  Spielfreuden  für  sich 
zu  begehren.  Die  Mutter  freut  sich  der 
bräutlichen  Tochter,  aber  sie  selbst  die 
Mutter  ist  für  ihre  Person  darüber  hin- 
aus. Wo  dagegen  Genüsse  wahrgenommen 
werden,  deren  der  Beschauer  noch  fähig 
ist,  auf  die  er  noch  nicht  verzichtet  hat, 
da  gibt  die  Mitfreude  mindestens  ein  sehr 
gedämpftes,  gemischtes,  wo  nicht  gar  ge- 
trübtes Lustgefühl.  Die  gleichalterige 
Jugendfreundin  der  Braut,  auch  wenn  sie 
ihr  den  Bräutigam  nicht  neidet,  hat  eine 
andere  Art  der  Mitfreude  als  die  Mutter. 
In  der  Mitfreude  mischt  sich  hier  das  Ge- 
fühl des  eigenen  Entbehrens.  Anderer 
Glück  erinnert  zu  sehr  an  den  eigenen 
Mangel.  Neid  und  Mifsgunst  liegen  zu 
nahe.  Darum  das  bekannte  Wort  Jean 
Pauls:  Zum  Mitleid  genügt  ein  Mensch, 
zur  Mitfreude  gehört  ein  Engel. 

Natürlich  kann  und  soll  alles,  was  in 
uns  von  Neid  sich  r^,  durch  die  Grund- 
sätze einer  tüchtigen  Gesinnung  unterdrückt 
werden.  IVlan  kann  die  neidische  Begierde, 
welche  die  Mitfreude  hindert,  verbannen; 
und  dann  gewährt  die  Zufriedenheit  mit 
sich  selbst  allerdings  ein  sittliches  Gefühl 
der  Billigung  und  der  selbstbeherrschenden 


Kraft,  das  die  Heiterkeit  des  Gemfiis  hoch 
steigern  kann;  aber  es  bedarf  doch  eben 
erst  eines  solchen  Mittels  der  Überlegung 
und  Selbstbeherrschung,  um  die  Mitfreude 
rein  zu  geniefsen  oder  gar  zu  steigern. 
Das  Mitleid  hingegen  stellt  sich  gerade 
ohne  alle  Überlegung  ein,  erhält  und  stei- 
gert sich  wohl  gar,  während  es  dutrh 
Überlegung  eher  vermindert  wird.  •)  Aufser- 
dem  weist  Kowalewski  (Studien  zur  Psy- 
chologie des  Pessimismus  1904)  nach, 
dafs  die  Leiden  der  Menschen  im  ganzen 
bei  allen  dieselben  sind,  also  jeder  im 
Leiden  den  anderen  leicht  versteht,  dafs 
dagegen  die  Freuden  verschiedener  sind, 
sehr  oft  verstehen  wir  den  andern  kaum 
in  seiner  Liebhaberei  und  worin  er  sich 
sonst  wohl  fühlt  Schon  darum  ist  das 
Mitleid  allgemeiner  als  die  Mitfreude.  Be- 
stände nicht  eine  so  starke  Differenzierung, 
Mannigfaltigkeit  der  menschlichen  Freudoi, 
so  würde  der  Neid  noch  viel  gröfser  sein, 
als  er  schon  ist  So  ist  aber  in  gewisser 
Weise  dafür  gesorgt,  dafs  auf  dem  Gefilde 
der  Lust  ein  friedliches  Nebeneinander- 
grasen möglich  ist  Um  Leid  abzuschüttdn 
oder  zu  vermindern,  vereinigen  sich  die 
Menschen  leicht,  auch  wenn  sie  sonst  noch 
so  verschieden  sind.  Ist  aber  das  Leid 
durch  gemeinsame  Arbeit  abgetan,  dann  ist 
es  schwer,  die  vorher  Verbundenen  zu  ge- 
meinsamem Aufbau  zusammenzuhalten,  und 
es  ist  dann  schwer,  es  allen  recht  zu 
machen,  denn  jeder  hat  seine  besondere 
Anschauungen  auf  Ansprüche  an  das 
Glück. 

»Das  Mitleid  steigert,  der  Neid  ver- 
ringert das  Selbstgefühl«  (Rousseau). 

9.  Literatur:  Siehe  eine  alleemeine  Über- 
sicht über  die  Qefühle  in  dem  Artikel  Qefühl, 
Band  III,  Seite  287  und  sonst  die  psychologische 
Literatur  in  dem  Artikel  Herbart.  —  Aulserdem 
Boesch.  Das  menschliche  Mitgefühl.  1891.  — 
Vergl.  auch  den  Artikel :  Kinderpsychologie.  — 
W.  Stern,  Das  Wesen  des  Mitleids.  1W3.  — 
W.  Oiefsier,  Das  Mitleid  in  der  neueren  Ethik 
mit  besonderer  Rücksicht  auf  Nietzsche,  R. 
Wagner  u.  L.  Tolstoi  1903.  Petrini  in  Natorps 
Archiv  für  systematische  Philosophie  VIII,  71. 
—  B.  Groetnuysen,  Das  Mitgefühl.  In  Zeit- 
schrift für  Psychologie  und  Physiologie  der 
Sinne  1904.  Hier  wird  erörtert:  Die  Memungcn 
über  das  Wesen  des  Mitgefühls  gehen  sehr 
auseinander.  Es  winl  bestimmt  a)  durch  seine 


•)  Vergl.  Drobisch,  Empirische  Psychologie. 
Seite  202. 
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Entstehungsweise:  a)  durch  Association:  es 
ist  ein  Qleichgefühl,  durch  die  Wahrnehmung 
eines  Oesichtsausdrucks  associativ  entstanden 

i Spencer,  Bain,  Bosch),  ß)  Durch  Nachahmung 
Ansteckung)  entweder  des  Gesichts  selbst 
(Bain,  Ribot,  Sully,  Baldwin,  Spinoza)  oder 
dessen    Ausdrudcs    (K.    Lange,    Sutherland), 

b)  durch  die  das  Mitgefühl  begleitenden  psychi- 
schen Prozesse,  a)  sich  hineinversetzen  in  die 
Lage  eines  andern,  welcher  Ausdruck  von  vielen 
Psychologen  gebraucht  wird.  L.  Stephen  u. 
Schubert- Soldem  halten  das  Gefühl  anderer 
kennen  und  das  Gefühl  anderer  fühlen  für 
identisch;  ß)  einfühlen:  es  ist  ein  Gleichgefühl, 
nach   Ribot   mit   zärtlicher  Gemütsbewegung. 

c)  Meinong  und  Ehrenfels  verlangen  für  die 
Begriffsbestimmung  einen  Inhalt,  worüber  man 
MiUeid  oder  Mitfreude  hat    Ed.  v.  Hartmann, 

}odl.  Ziegler  deuten  die  Lust  beim  Mitleid  als 
Tcude,  selbst  verschont  zu  sein.  Nach  Lipps 
ist  das  Lustgefühl  im  Mitleid  ein  Wertgefuhl, 
nach  Groethuysen  ist  es  eine  Form  der  Nächsten- 
liebe, womit  auch  Volkelt  übereinstimmt.  »Die 
psychologische  Voraussetzung  des  Mitgefühls 
ist  ein  Urteil  oder  eine  Annahme,  deren  Inhalt 
der  Sachverhalt  bildet,  dafs  ein  anderer  ein 
Lust-  bezw.  ein  Unlustgefühl  fühlt.«  »Vom 
Standpunkte  der  teleologischen  Betrachtungs- 
weise ist  durchaus  nichts  Rätselhaftes  im  Mit- 
gefühl.« Dagegen  nennt  Kant  das  Mitleid 
»jederzeit  schwach  und  blind« ;  Spinoza  ist  die 
commiseratio  per  se  mala  et  inutilis  (das  Mit- 
leid ist  an  sich  schlecht  und  unnütz). 

10.  Ober  die  Erziehung  zum  Mit- 
gcfflhi  und  zum  Wohlwollen  gibt  die  Ab- 
handlung Ackermanns  (Pädagogische  Fragen, 
1884,  II.,  S.  65)  die  trefflichste  und  aus- 
führlichste Anweisung.  Hier  wird  aus- 
einander gesetzt,  was  Eltern  und  Lehrer  tun 
können  und  sollen,  um  der  Entstehung  des 
Egoismus  im  Kinde  vorzubeugen,  um  durch 
Pflanzen  und  Tierpflege,  durch  wirklichen 
und  idealen  Umgang,  durch  wirkliches 
und  phantasiertes  Handeln,  durch  Inhalt 
und  Form  des  Unterrichts,  durch  Regierung 
und  Zucht  Mitleid  und  Mitfreude  zu 
wecken  und  zum  Wohlwollen  zu  läutern. 
»Sehr  leicht  verdirbt  die  natürliche  Rein- 
heit des  Mitgefühls;  sobald  nämlich  die 
Erfahrung  gemacht  wird,  dafs  fremde  Lust 
mit  eigner  Unlust,  fremde  Unlust  mit  eigner 
Lust  gleichzeitig  besteht.  Gefährten  im  Glück 
und  Unglück  füllen  sich  dagegen  immer 
mehr  mit  gegenseitiger  Teilnahme.  Die 
ganze  Kunst,  Mitgefühl  zu  pflanzen,  beruht 
daher  darauf,  Freude  und  Leid  allgemein 
zu  machen,  nur  gesellschaftliche,  nicht  ein- 
zelne Genüsse  zu  erstreben.  Dann  aber 
mufs  es  freilich  weiterhin  auf  jeder  Stufe 
des   Fortschrittes   durch   eigne  Mafsregeln 


aufrecht  gehalten  und  neu  gestärkt  werden. 
Oleich  anfongs  darf  die  Wahrnehmung: 
dafs  es  ein  anderer  sei,  mit  dem  man  emp- 
fand, dem  Mitgefühl  nicht  schaden.  Es 
mufs  vielmehr  dadurch  ins  Wohlwollen 
fibergehn;  und  das  kann  mit  Sicherheit  nur 
dadurch  geschehn,  dals  dieser  andre  als 
äufserer  Gegenstand  interessiere.  Also  das 
Kind  mufs  von  geliebten  Personen  um- 
geben sein.  Dann  weiter  mufs  ein  all- 
gemeines ästhetisches  Urteil  das  Wohlwollen 
zur  Maxime  machen,  und  diese  Maxime 
mufs  eingeprägt  werden.  Endlich  mufs 
sie  auch  systematisch  gerechtfertigt,  fixiert 
werden.«     (Herbart,  Hartenst.  XI.  484). 


Wansleben. 


O.  Flüge!. 


Mittelalterliches  Bildungswesen 

1.  Der  Gesichtspunkt  zur  Beurteilung  des 
mittelalterlichen  Bildungswesens.  2.  Fort- 
wirken des  Bildungswesens  des  Mittel- 
alters. 3.  Successives  Wiedergewinnen  des 
Verständnisses  für  das  Mittelalter.  4.  Die 
ritterliche  Bildung.  5.  Die  bürgerliche  Vor- 
bildung. 6.  Die  zünftige  Sdiulmeisterei. 
7.  Die  Universitäten.  8.  Pädagogische  Lite- 
ratur. 9.  Die  didaktischen  Anschauungen 
der  Scholastiker. 

1.  Der  Gesichtspunkt  zur  Beurteilung 
des  mittelalterlichen  Bildungswesens.  Um 

in  das  Bildungswesen  einer  Nation  oder 
einer  Zeit  einzudringen,  greift  man  gemein- 
hin zunächst  nach  der  pädagogisch  -  didak- 
tischen Literatur,  die  ihr  erwachsen  ist,  und 
sucht  sich  aus  dem,  was  über  die  Sache 
geschrieben  worden,  ein  Bild  von  dem  zu 
machen,  was  die  Menschen  darin  geleistet 
haben.  Aber  dabei  ist  man  doch  manchen 
Fehlgriffen  ausgesetzt:  hinter  einer  Menge 
von  Lehrschriften  kann  sich  eine  zerfahrene 
Lehrpraxis  verbergen  und  umgekehrt  kann 
bei  geringer  literarischer  Vertretung  die 
Bildungsarbeit  eine  rege  und  reiche  sein. 
Beim  Mittelalter  findet  das  letztere  statt; 
man  hat  seine  Leistungen  auf  dem  Unter- 
richtsgebiete unbillig  beurteilt,  weil  man 
bei  ihm  eine  unentwickelte  didaktische  Lite- 
ratur vorfand:  wenige  stereotype  Lehr- 
schriften, von  harter,  ungelenker  Form, 
geringe  Reflexionen  über  Lehren  und  Lernen, 
erst  spät  und  in  bescheidener  Zahl  päda- 
gogisch-didaktische  Schriften;    und    doch 
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mufs  das  Bildungswesen  einer  Zeit  ein 
namhaftes  gewesen  sein,  welche  die  An- 
fänge der  auf  antikem  Boden  entsprungenen, 
christlichen  Schule  reich  entwickelt  und 
verzweigt  hat,  und  welche  die  Universitäten 
ins  Leben  rief,  die  das  Altertum  gar  nicht 
gekannt,  die  Neuzeit  nur  nach  gewissen 
Richtungen  fortgebildet  hat  Aber  nicht 
blofs  ein  gelehrtes,  sondern  auch  ein  bärger- 
liches  Bildungswesen  mufs  eine  Zeit  be- 
sessen liaben,  deren  Baudenkmale  wir  be- 
wundem, deren  Gewerbe  und  Handel  reiche 
Gliederung,  weite  Ausdehnung  und  cha- 
raktervolle Organisation  hatte;  aber  auch 
an  dem  Ethos  des  Rittertumes,  dem  wir 
die  Bläten  der  höfischen  Dichtung  ver- 
danken, hat  Zucht  und  Unterricht  mit- 
gearbeitet, und  allenthalben  waren  nicht 
geistlose  Tradition  und  gedankenleere  Routine 
das  Bestimmende,  sondern  Ideen,  Grund- 
sätze, Prinzipien,  die  eben  nur  nicht  zu 
theoretischer  und  literarischer  Ausgestaltung 
gelangten.  Gerade  was  die  mit  Locke  und 
Rousseau  anhebende  Pädagogik,  welche  bei 
uns  noch  so  stark  nachwirkt,  charakterisiert: 
Drang  zu  reformieren  und  Schreibseligkeit 
geht  dem  Mittelalter  so  ganz  ab;  es  war 
mehr  auf  Formieren,  als  auf  Reformieren 
bedacht  und  schrieb  nicht,  um  die  Zukunft 
zu  gestalten,  sondern  um  ihr  das  Denk- 
würdige der  Vergangenheit  der  Gegenwart 
zum  Erbe  zu  geben.  Um  dem  Mittelalter 
gerecht  zu  werden,  müssen  wir  uns  der 
Vorstellungen,  die  uns  die  Pädagogik  der 
Aufklärung  eingeflöfst  hat,  entschlagen  und 
die  Zeit  unserer  AUvordem,  die  mehr 
handelten  als  reflektierten,  mehr  gestalteten 
als  schrieben  ohne  dazwischengeschobene 
Vorurteile  auf  uns  wirken  lassen. 

2.  Fortwirken  des  Bildungswesens  des 
Mittelalters.  Das  mit  B^nn  des  XIX. 
Jahrhunderts  erstarkte  historische  Interesse 
kommt  uns  zur  Gewinnung  einer  unbe- 
fangenen Ansicht  hilfreich  entgegen;  nicht 
blofs  jenes  realistische,  dem  alles  Faktische 
wertvoll  ist  und  das,  wie  L.  Ranke  sagt, 
antreibt  festzustellen,  »wie  die  Dinge  eigent- 
lich waren«,  sondern  auch  das  rückwärts- 
blickende, welches  von  dem  Streben  ge- 
leitet wird,  die  Gegenwart  in  ihrer  Bedingt- 
heit durch  die  Vergangenheit  zu  erkennen. 
Die  von  diesem  Interesse  geleitete  Ge- 
schichtsforschung hat  begonnen,  die  Lebens- 
zusammenhänge aufzudecken,  die  uns  mit 


dem  Mittelalter  verbinden,  und  ihr  bieten 
sich  auf  dem  Gebiete  des  Bildungswesens 
dankbare  Aufgaben  dar.  Unser  augen- 
fälligstes Erbstück  aus  dem  Mittelalter  sind 
die  Universitäten,  weiche  obzwar  in  Ver- 
fassung und  Lehreinrichtung  vielfeich  mo- 
difiziert, doch  den  Zusammenhang  mit  ihrem 
mittelalterlichen  Grundtypus  nicht  in  Abrede 
stellen  können.  Ihre  Gliederung  ist  nodi 
die  alte  in  ordines,  heute  Fakultäten  ge- 
nannt; als  die  oberste  von  diesen  gilt  noch 
immer  die  theologische,  trotz  aller  Be- 
strebungen, die  Theologie  zur  Mythenkunde 
herabzudrücken;  als  ihre  Basis  wird  wenig- 
stens prinzipiell  die  philosophische  ange- 
sehen, von  der  im  Mittelalter  der  Satz  galt: 
Universitas  fundatur  in  artibus,  d.  i.  die  ge- 
lehrte Bildung  fufst  auf  den  Studien  des 
ordo  artistarum,  der  Vertreter  der  artes 
liberales:  der  philologisch-mathematisch- 
philosophischen Lehrfächer.  Wo  man  den 
Zusammenhang  der  Fakultäten  aufgehoben 
hatte,  wie  dies  in  Frankreich  seit  der  Re- 
volution geschehen  war,  ist  man  neuerdings 
zu  dessen  Wiederherstellung  geschritten: 
nach  dem  Vorgange  der  daselbst  seit  den 
siebziger  Jahren  entstandenen  katholischen 
Universitäten,  sind  auch  die  staatlichen 
beulte  wieder  zu  Volluniversitäten  zu- 
sammengeschlossen worden.  Die  Vot^gänger 
der  Universitäten :  die  Dom-  oder  Kathedral- 
schulen haben  in  ihrem  Bestände  nie  eine 
Unterbrechung  erfahren;  es  sind  die  heu- 
tigen bischöflichen  Lehranstalten,  nach  ihrer 
Reform  durch  das  Konzil  von  Trident  auch 
tridentinische  Seminarien  genannt  Der 
Vorbildung  ihrer  Schüler  dienen  die  Knaben- 
seminarien,  die  den  Unterklassen  der  alten 
Domschulen  entsprechen.  Sie  haben  wie 
die  Seminarien,  die  im  Mittelalter  herrschende 
Form  des  Konviktes  bewahrt,  die  auch  von 
den  altenglischen  Universitäten  mit  ihrer 
Einrichtung  der  Colleges  festgehalten  wurde. 
Die  älteste  Schulform  des  Mittelalters:  die 
Klosterschule  blüht  ebenfalls  fort;  die  Bene- 
diktinerstifter Maria-Einsiedeln  in  da*  Schweiz 
und  Kremsmünster  in  Oberösterreich  können 
auf  eine  tausendjährige  Geschichte  zurück- 
blicken. Sowohl  die  schola  interna,  die 
lediglich  dem  Nachwüchse  des  Klosters  (pueri 
oblati)  diente,  als  die  schola  externa,  wdche 
für  weltliche  Berufsarten  vorbildete,  sind 
erhalten;  erstere  in  den  »Hausstudien«  vidcr 
Stifter  und  den  Oblatenschulen  der  beuroner 
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Benediktinerkongregation;  letztere  in  viel- 
besuchten Lehranstalten  Österreichs,  Bayerns, 
der  Schweiz  u.  a.  Wer  Studien  über  das 
mittelalterliche  Bildungswesen  machen  will, 
kann  hier  gelehrte  Forschung  und  An- 
schauung verbinden,  wozu  allerdings  nur 
die  wenigsten  Darsteller  vorschreiten,  daher 
man  in  den  einschlägigen  Schriften  manch- 
mal wunderlichen  Mifsverständnissen  be- 
gegnet 

Aber  nicht  blofs  unsere  eigentliche  Ge- 
lehrtenschule entstammt  dem  Mittelalter, 
sondern  auch  deren  Vorstufe,  das  Gym- 
nasium. Diesen  Namen  führten  im  XV. 
Jahrhundert  die  Konvikte  der  Universität 
Köln,  die  zum  Teil  unseren  Gymnasium 
ganz  entsprechen,  indem  sie  auch  für  die 
Fakultätsstudien  vorbereiteten.  Die  heutige 
Volksschule  findet  in  den  Pfarr-  und  Küster- 
schulen sowie  den  städtischen  Schulen  des 
Mittelalters  ihre  Unterlage,  und  die  Er- 
forschung des  XV.  Jahrhunderts,  wie  sie 
besonders  Joh.  Janssen  in  Gang  gesetzt, 
hat  einen  umfassenden  höheren  und  niederen 
Lehrbetrieb  in  jener  Zeit  ans  Licht  gezogen, 
auf  den  u.  a.  Paulsen  in  seiner  Geschichte 
des  gelehrten  Schulwesens  nachdrücklich 
hingewiesen  hat. 

Die  Lehrverfassung  der  mittelalterlichen 
Scimlen  hat  durch  den  Humanismus  eine 
einschneidende  Umbildung  erfahren,  welche 
jedoch  keineswegs  ausschliefst,  dafs  jene 
teilweise  noch  in  der  Gegenwart  nachwirkt. 
Das  System  der  sieben  freien  Künste,  um- 
fassend das  Trivium :  Grammatik,  Dialektik, 
Rhetorik,  sowie  das  Quadrivium:  Arithmetik, 
Geometrie,  Astronomie  und  Musiklehre,  und 
vorbereitend  für  die  Philosophie:  Logik, 
Physik,  Metaphysik,  Ethik,  wurde  von  den 
Humanisten  bekämpft,  welche  dem  philo- 
logischen Elemente  weitaus  das  Übergewicht 
über  das  mathematische  und  philosophische 
gaben  und  darum  auch  die  Stufenfolge: 
Philologie,  Mathematik,  Philosophie  ver- 
warfen. Als  man  jedoch  über  die  huma- 
nistische Lehrverfassung  hinausging  und  für 
die  Mathematik,  sowie  die  Realien  Raum 
schaffte,  machtesich  jeneStufenfoIge  von  selbst 
wieder  geltend,  freilich  ohne  dafs  man  das 
alte  System  wieder  bewufst  aufgenommen 
hätte.  Trotz  allen  Ineinanderschiebens  der 
Lehrfächer  hat  heute  unser  Gymnasiast  zu- 
erst seine  Kraft  an  die  Sprachen  zu  setzen: 
die  ars  grammatica  nimmt  ihn  vorzugsweise 


in  Anspruch,  er  mufs  sich  in  das  trivium 
einarbeiten,  wenn  er  weiterkommen  will; 
in  den  mittleren  Klassen  mufs  er  sich  in 
die  Mathematik  hineinfinden,  die  ihn  hier 
stärker  als  die  Sprachen  in  Anspruch  nimmt; 
wo  noch  dem  Gymnasium  philosophischer 
Unterricht  erhalten  geblieben  ist  (wie  in 
Österreich,  Frankreich,  Belgien  u.  a.)  gibt 
dieser  der  Oberstufe  den  Charakter.  Wenn 
diesem  Verhältnisse  prinzipiell  Rechnung 
getragen  würde,  könnten  unsere  Lehrpläne 
an  organischer  Gliederung  nur  gewinnen; 
damit  wäre  aber  ein  im  Mittelalter  ausge- 
bildetes System  wieder  anerkannt,  das 
übrigens  nicht  mittelalterlichen,  sondern  an- 
tiken Ursprungs  und  in  der  Natur  der  Bil- 
dungswissenschaften bewurzelt  ist. 

3.  Successives  Wiedergewinnen  des 
Verstindnisses  fOr  das  Mittelalter.  Das 
mittelalterliche  Bildungswesen  ist,  wie  der 
Geist  und  Wert  der  Periode  überhaupt, 
der  es  entstammt,  den  Neueren  nicht  auf 
einmal  zum  Verständnis  gekommen  und 
für  manche  Seiten  desselben  sind  kaum 
erst  die  Handhaben  gewonnen.  Schon  dem 
XVIII.  Jahrhunderte  wurde  in  gewissem 
Mafse  die  Kraft  und  Poesie  des  Rittertums 
verständlich:  Goethe  stellte  es  in  seinem 
»Götz«  vor  Augen,  allerdings  in  seiner  ver- 
derbten Form,  aber  doch  wirksam  und  das 
allgemeine  Interesse  fesselnd;  durch  dieses 
Drama  wurde  der  schottische  Schriftsteller 
Walter  Scott  zu  seinen  das  Mittelalter  so 
lebhaft  schildernden  Romanen  angeregt; 
Schiller  feierte  in  seinem  »Kampf  mit  dem 
Drachen«  das  geistliche  Rittertum,  welches 
noch  über  die  Tapferkeit  den  Gehorsam 
und  die  Demut  stellte;  in  der  Vorrede  zur 
Obersetzung  von  Vertots  Geschichte  des 
Malteserordens  (1792)  rühmt  er  jenem 
Rittertum  nach,  dafs  es  »das  erhabene 
Schauspiel  einer  über  alle  Sinnenreize 
siegenden  Überzeugung,  einer  feurig  be- 
herzten Vemunftidee«  biete  und  bemerkt: 
»Die  Menschheit  war  offenbar  ihrer  höchsten 
Würde  nie  vorher  so  nahe  gewesen,  als 
sie  es  damals  war,  wenn  anders  es  ent- 
schieden ist,  dafs  nur  die  Herrschaft  seiner 
Ideen  über  seine  Gefühle  dem  Menschen 
Würde  verleihen  kann.«  —  Ein  Menschen- 
alter später  konnte  Graf  Montalembert 
sagen:  »Wir  sind  Nachkommen  der  Kreuz- 
fahrer und  weichen  vor  Voltaires  Sippschaft 
nicht!« 
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Für  die  Kunst  und  das  Handwerk  des 
Mittelalters  das  Verständnis  erschlossen  zu 
haben,  ist  Goethes  Verdienst,  der  in  seiner 
klassischen  Charakteristik  des  Strafsburger 
Münsters  (in  Herders  Zeitschrift:  Von 
deutscher  Art  und  Kunst  1773)  die  Herr- 
lichkeit der  gothischen  Baukunst  verkündete. 
Die  Arbeit  des  Mittelalters  nach  selten 
ihrer  sozialen  Organisation  im  Zunftwesen 
lehrte  die  historische  Rechtsschuie  würdigen. 
O.  Schmoller  tat  den  Ausspruch,  wir 
könnten  auf  den  Kunst-  und  Gewerbefleifs 
des  XV.  Jahrhunderts  wie  nach  einem  ver- 
lorenen Paradiese  zurückblicken  (Angeführt 
b.  J.  Janssen,  Geschichte  des  deutschen 
Volkes  I.,  S.  352  Anm.  1  der  1 5.  Auflage). 
Man  erkannte,  dafs  die  sozialplastische 
Kraft  des  Mittelalters  auf  der  Synthese  der 
germanischen  und  der  christlichen  Rechts- 
prinzipien beruhe,  welche  beide  auf  den 
Zusammenschlufs  zu  kleineren,  homogenen 
Sozialgebtiden  hinweisen.  Das  Recht  des 
einzelnen  ist  hier  nicht  blofs  eine  Befugnis, 
sondern  zugleich  ein  von  Gott  verliehenes 
Amt;  die  Berufsgenossen  hält  nicht  der  ge- 
meinsame Vorteil  allein  zusammen,  sondern 
die  Ehre  und  Treue:  »Gut  ohne  Ehre« 
sagt  der  Sachsenspiegel,  »ist  kein  Gut,  und 
Leib  ohne  Ehre  hält  man  für  tot;  alle 
Ehre  aber  kommt  von  der  Treue«  (Vgl. 
Janssen  a.  a.  O.  S.  460  f.) 

Von  der  mittelalterlichen  Wissenschaft 
trat  zuerst,  dank  den  Arbeiten  der  histo- 
rischen Schule,  die  Rechtskunde  in  den  Ge- 
sichtskreis der  Neueren  ein;  der  Reichtum 
der  mittelalterlichen  Geschichtsschreibung 
entfaltete  sich  erst  allmählich;  die  von 
H.  Pertz  begründeten  Monumenta  Germaniae 
Historica  (mit  Auswahl  auch  in  deutschen 
Übersetzungen,  90  Bde.  1884—99,  Leipzig, 
C^k)  wurden  ein  Schatzhaus  historischer 
Bildung.  Mit  der  Erschiiefsung  der  mittel- 
alterlichen Philosophie  ging  zuerst  Heinrich 
Ritter,  sowie  eine  Reihe  französischer  Ge- 
lehrten vor;  selbst  auf  die  Naturiorschung 
jener  Zeit,  sogar  auf  die  viel  verspottete 
Alchemie  fiel  ein  günstigeres  Licht,  seit 
J.  V.  Liebig  erklärt  hatte:  »Die  Alchemie 
ist  niemals  etwas  anderes  als  die  Qiemie 
gewesen;  ihre  beständige  Verwechselung 
mit  der  Goldmacherei  des  XVI.  und  XVII. 
Jahrhunderts  ist  die  gröfste  Ungerechtigkeit; 
unter  den  Alchemisten  befand  sich  stets 
ein  Kern  echter  Naturforscher.«  (Chemische 


Briefe  III.)  Tieferen  Eindringens  bedurfte 
es,  das  Verständnis  der  Scholastik  als  einer 
grofs  und  tief  angelegten  Gestalt  der  Wissen- 
schaft zu  erneuern,  wozu  aber  die  An&ige 
gemacht  sind. 

4.  Die  ritterliche  Bildung.  Die  höfischen 
Dichtungen  des  Mittelalters  geben  uns  sehr 
anschauliche  Bilder  von  der  Erziehung  des 
männlichen  und  weiblichen  Geschlechts, 
wie  sie  in  jenen  Kreisen  üblich  war. 
Gottfried  von  Strafsburg  stellt  in  seinem 
Epos  »Tristan  und  Isolde«,  (geschrieben 
um  1210)  die  Jugendbildung,  welche  sein 
Held  empfing,  in  den  lieblichen  Versen  dar: 

»Nun  das  Knäblein  ward  getauft, 

Christo  nach  Christenbrauch  erkauft 

Da  nahm  ihr  liebes  Kindlein  hin 

Die  tugendreiche  Marschallin 

In  ihre  innig[e  Pflege, 

Und  wollte  in  alle  Wege 

Sehen  und  selber  achten, 

Ob  sie  es  recht  mit  ihm  machten, 

Die  sflfse  Mutter  wachte  gut 

Und  nahm  ihn  in  so  sülse  Hut, 

Dafs  sie  es  nicht  geschehen  liefs, 

Dafs  er  auch  nur  den  Fufs  anstiefs. 

Und  als  sie  das  mit  ihm  getrieben. 

Bis  dals  er  zählf  der  Jahre  sieben, 

Und  als  er,  wie  ein  Knabe  soll, 

So  Reden  als  Oebärden  wohl 

Verstehen  konnte  und  auch  verstand, 

Nahm  ihn  sein  Vater  Rual  zur  Hand 

Und  befahl  ihn  einem  weisen  Mann. 

Mit  diesem  sandte  er  ihn  alsdann 

Zu  Landen  fremden  und  fernen, 

Fremde  Sprachen  zu  lernen; 

Vor  allem  der  Bücher  Wissenschaft 

Die  sollte  er  treiben  mit  aller  Kraft 

Vor  jeder  andern  Lehre: 

Das  war  seine  erste  Schwere. . . . 

Der  Bücher  Wissenschaft  und  Zwang 

War  seiner  Sorgen  Anefang. 

Und  doch  wie  er  damit  begann. 

Wandte  er  seinen  Sinn  daian 

Und  seinen  jungen  fHeifs  so  sehr, 

Dafs  er  der  Bücher  viel  und  mehr 

Eriemte  in  so  kurzer  Zeit 

Denn  je  ein  Kind  vor  oder  seit 

Zu  beiden  Wanderungen, 

Durch  Bücher  und  durch  Zungen, 

Verbracht'  er  seiner  Stunden  viel 

Mit  jeder  Art  von  Saitenspiel.  — 

Über  dies  alles  lernte  er 

Mit  dem  Schilde  und  mit  dem  Speer 

Fest  und  behende  reiten, 

Das  Rofs  zu  beiden  Seiten 

Geschickt  mit  Sporen  rühren 

Und  frech  zum  Sprunge  führen. 

Turnieren  und  latsieren. 

Mit  Schenkeln  sambelieren, 

Wohl  schirmen,  wacker  ringen, 

Wohl  laufen,  tüchtig  springen. 

Dazu  auch  schiefsen  den  Speeresscfaaft: 
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Das  tat  er  alles  nach  seiner  Kraft; 

Aller  Arten  höfisches  Spiel 

Übte  er  wohl  und  konnte  er  viel.« 

Das  Gegenbild  dieser  ritterlichen  Aus- 
bildung ist  die  Erziehung  Isoldens,  »der 
nach  Wunsch  gethanen  Magd«: 

»Die  Mutter  hatte  von  Anl>eeinn 
Auf  sie  gewendet  fHeifs  und  Sinn, 
Auf  dafs  sie  lernte  eine  Kunde 
Mit  den  Händen  und  mit  dem  Munde. 
Die  hatte  nun  Tristan  in  der  Pflege 
Und  lehrte  sie  da  und  allerweee 
Beides:  Bücher  und  Saitenspiel. . . 
Sie  hatte  Kunst  und  Art  und  Fug 
Und  höfische  Sitten  eh'  genug 
Und  was  man  kann  mit  Mund  und  Hand. 
Die  schöne  Jungfrau  sie  verstand 
Ihre  Deweliner  (Dubliner)  Sprache  fein, 
Konnte  Franzois  und  auch  Latein, 
Konnte  fidein  zu  Preise 
In  welscher  Art  und  Weise  . . . 
Zu  diesen  Lehren  es  gesdiah, 
Dafs  er  ihr  eine  neue  las 
Die  nennen  wir  raoralitas, 
Die  Kunst,  die  lehret  schöne  Sitten. 
Da  sollte  man  jede  Fraue  bitten, 
Dafs  sie  daran  ihre  lugend  kehre. 
Moralität,  die  süfse  Lehre, 
Die  ist  glückselig  und  ist  rein; 
Ihre  Oebote  sind  gemein, 
So  mit  Oott  und  auch  mit  der  Welt; 
Denn  sie  sind  also  dargestellt, 
Dals  wir  Oott  und  der  Welt  gefallen  . . . 
Ihre  Sitte  ward  in  diesem  Spiel 
Löblich  und  schön  und  rein  ihr  Mut 
Ihre  Gebärden  süfs  und  gut«  — 

Als  den  unentfaiteten  primitiven  Keim 
der  ritterlichen  Erziehung  könnte  man  die 
Unterweisung  des  jungen  Jarl  (d.  i.  Edel- 
manns, erhalten  in  dem  englischen  Worte 
carl)  ansehen,  von  weicher  die  Edda  in 
dem  »Liede  von  Rigr«  berichtet,  das  von 
der  Gründung  der  Stände  durch  den 
gleichnamigen  Gott  handelt  Dort  heilst 
es:  »Daheim  wuchs  der  Jüngling  in  der 
Halle  mit  Lindenschälen,  Sehnenwinden, 
Bogenspannen  und  Pfeileschäften,  Spiefse- 
werfen  Lanzenschwingen ,  Hengstereiten, 
Hundehetzen,  Schwerterziehen,  den  Sund 
durchschwimmen;  da  kam  zu  dem  Hause 
Rigr  daher,  Rigr  lehrte  ihn  Runen  kennen, 
nannte  mit  eigenem  Namen  den  Sohn, 
hiefs  ihn  zu  erb  und  eigen  besitzen  Erb 
und  Eigen  und  Ahnenschlösser.« 

Doch  auch  an  die  griechische  Erziehung 
kann  man  erinnert  werden,  welche  eine 
ähnliche  Verbindung  von  gymnastischer 
und  musischer  Bildung  zeigt,  nur  dafs 
»der   Bücher   Wissenschaft    und    Zwang< 


eine  gröfsere  Rolle  spielt  Die  Betonung 
der  «schönen  Sitten«  kann  an  die  antike 
Kalokagathie,  d.  i.  schönes  und  gutes 
Wesen,  getnahnen.  Wie  in  dieser  das 
griechische,  so  wurde  in  der  vrümecheit 
das  christlich  -  ritterliche  Bildungsideal  zu- 
sammengefafst;  das  Wort  entspricht  un- 
serem: Frömmigkeit,  drückt  aber  zugleich 
Tapferkeit,  Tüchtigkeit,  Trefflichkeit  aus. 
Eine  Anlehnung  an  das  Lehrwesen  der 
Alten,  vermittelt  durch  die  Kirche  zeigt 
sich  darin,  dafs  man  den  sieben  freien 
Künsten  entsprechend  sieben  ritterliche 
Künste  unterschied.  Von  der  Kirche  wurde 
der  Abschlufs  der  ritterlichen  Erziehung 
geweiht;  dem  Ritterschlage,  den  der  Jüng- 
ling mit  dem  21.  Jahre  empfing,  ging 
Fasten,  Gebet  und  Sakramentenempfemg 
voraus;  er  bezeichnete  die  Entlassung  aus 
Zucht  und  Lehre,  als  der  letzte  Schlag,  der 
ungerochen  hinzunehmen  ist;  die  ihn  be- 
gleitende Formel  lautete: 

»Zu  Gottes  und  Mariens  Ehr, 
Empfange  dies  und  keines  mehr, 
Sei  kühn,  biderbe  und  gerecht, 
Besser  Ritter,  denn  Knecht« 

d.  i.  sei  als  Ritter  noch  besser,  als  du  als 
Edelknecht  schon  gewesen  bist 

5.  Die  bflf^erliche  Vorbildung.  Die 
Zünfte  des  J\4ittelalters  haben  aufser  der 
wirtschaftlichen  und  sozialen  Seite  auch 
eine  pädagogische,  da  nicht  blofs  Schutz 
und  Förderung  der  Zunftgenossen,  sondern 
auch  die  Erhaltung  und  Fortpflanzung  der 
werkmännischen  Fertigkeiten  und  Tradi- 
tionen durch  die  rechte  Schulung  des 
Nachwuchses  ihr  ausgesprochener  Zweck 
war.  Ihr  lateinischer  Name  ist  scholae, 
d.  i.  Schulen,  und  die  vollberechtigten 
Mi^lieder  der  Zunft  hiefsen  magistri,  d. 
i.  Lehrer,  woraus  unser  Meister  entstanden 
ist;  es  liegt  dabei  die  Vorstellung  zu 
Grunde,  dals  die  Probe  der  vollen  Bewäl- 
tigung eines  Gegenstandes  die  Fähigkeit, 
ihn  anderen  zu  lehren,  ist  Dem  ent- 
sprechend war  das  Lehrwesen  der  Zünfte 
ein  wohlgeordnetes;  die  Aufnahme  des 
Lehriings,  auch  Lehrbote  (analog  unserem: 
Dienstbote)  genannt,  geschah  im  Namen 
der  Zunft,  wie  sich  dies  in  der  üblichen 
Formel  ausspricht:  »In  Kraft  des  ganzen 
Handwerks  will  ich  diesen  Jungen  dingen.« 
Der  Meister  hatte  den  Knaben  in  »Lehr- 
zucht«  zu  nehmen,  ihn  ziemlich  und  ge- 
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bährlich  mit  Essen  zu  halten  und  zu  unter- 
weisen, »wie  er  mit  der  Hand  wirken 
könne«,  sowie  ihn  regelmäfsig  zur  Kirche 
zu  schicken.  Die  Aufsicht  über  die  Er- 
füllung dieser  Pflichten  führten  die  Zunft- 
meister oder  Oberalten,  welche  zeitweise 
nachzufragen  hatten,  >ob  Jemand  wider  den 
Meister  und  dessen  Lehrzucht  etwas  habe.« 
Wenn  sich  der  Lehrling  bewährte,  so  stieg 
er  zum  Jünger  oder  Mittler,  auch  Halb- 
geselle genannt,  auf;  in  der  dabei  üblichen 
Formel  spricht  sich  die  soziale  Erziehungs- 
weisheit des  Mittelalters  in  schlichtester 
Weise  aus:  »Du  bist  bisher  ein  Junge  ge- 
wesen und  hast  dich  zu  den  Jungen  ge- 
halten, jetzt  bist  du  ein  Jünger  und  wirst 
dich  zu  den  Jüngern  halten ;  wird  dir  aber 
Gott  die  Gnade  verleihen,  dafs  du  in  den 
Gesellenstand  trittst,  so  wirst  du  es  mit 
den  ehrlichen  Gesellen  halten.«  Das  Auf- 
rücken zum  Gesellen  geschah  nach  vor- 
gängiger Prüfung  und  war  als  Lossprechung 
mit  Feierlichkeiten  verbunden;  dem  Ritler- 
schlage entsprach  »das  Hänseln«,  derbe 
Neckerei,  entweder  von  Hansa  abzuleiten, 
oder  in  dem  Sinne  gemeint:  zum  Hans- 
narren machen. 

Der  Geselle  konnte  den  Meister  wech- 
seln und  tat  es,  indem  er  sich  auf  die 
Wanderschaft  begab,  die  im  XV.  Jahrhun- 
dert sogar  Vorschrift  wurde.  In  der 
Schule  des  Wandems  lernte  er  Land  und 
Leute,  fremde  Völker  und  auch  wohl 
Sprachen  kennen  und  vervollkommnete  sich 
in  seiner  Fertigkeit  Von  dieser  hatte  er 
im  Meisterstück  die  letzte  Probe  abzulegen, 
welches  die  Zunft  prüfte.  Mit  der  Kirche 
hängt  das  mittelalterliche  Handwerk  in 
mehrfacher  Weise  zusammen;  ein  jedes 
hatte  seinen  Schutzpatron,  bei  Kirchenfesten 
zog  die  Zunft  als  solche  auf;  die  Hand- 
werksfeste hatten  eine  religiöse  Weihe. 
Von  dem  Brauche  der  Kaufmannsgilden, 
gröfsere  Märkte  durch  feierlichen  Gottes- 
dienst zu  eröffnen,  stammt  die  noch  heute 
übliche  Bezeichnung  solcher  Märkte  als 
Messen  her.  Der  religiöse  Geist  des  Hand- 
werksbeh-iebes  spiegelt  sich  in  dem  schönen 
Steinmetzenspruche:  »Zirkels  Kunst  und 
Gerechtigkeit  ohne  Gott  niemand  ufslait 
(ausl^).« 

6.  Die  zünftige  Schulmeisterei.  Wäh- 
rend im  früheren  Mittelalter  der  Schul- 
unterricht   fast    ausschliefslich    von   Welt- 


und  Klostergeistlichen  erteilt  wurde,  ent- 
wickelte sich  beim  Ausgange  desselben  ein 
Laienschulwesen  von  zünftiger  Verfcissung. 
In  den  Städten  taten  sich  scholae  magistri, 
also  recht  eigentliche  Schulmeister,  auf, 
welche  Schulgesellen  dingten,  locati  d.  i. 
Gedingte  genannt,  und  mit  den  Stadt- 
behörden Verträge  schlössen,  wonach  sie 
sich  tadellos  aufzuführen,  ihre  Gesellen  in 
gute  Zucht  zu  nehmen,  die  Kinder  recht 
zu  unterrichten  und  hübsch  (d.  i.  höfisch, 
anständig)  zu  halten  hatten;  dafür  wurde 
ihnen  Schullokal  und  Wohnung  überwiesen. 
Doch  treffen  wir  auch  wandernde  Schul- 
meister an,  die  ihre  Buden  mit  ausgehäng- 
tem Schild  da  und  dort  aufschlugen.  Es 
ist  ein  solches  Schild,  als  dessen  Verfertiger 
der  grofse  Maler  Hans  Holbein  gilt  und 
das  aus  dem  Jahre  1516  stammt,  in  Basel 
erhalten.  Die  eine  Seite  stellt  eine  Kinder- 
schule vor:  Die  Kinder  sitzen  auf  dem 
Boden,  der  Lehrer  thront  auf  dem  Pulte,  die 
Rute  in  der  Hand,  vor  ihm  ein  Knabe, 
den  er  unterrichtet;  die  Frau  des  Lehrers 
tut  das  Gleiche  mit  einem  Mädchen;  auf 
der  anderen  Seite  ist  eine  Schule  für 
ältere  Knaben  abgebildet  Die  Beischrift 
des  Bildes  lautet:  »Wer  jemand  hie,  der 
gern  wollt  lernen  dfitsch  schriben  und 
läsen  ufs  dem  allerkürzesten  grundt,  den 
jemand  erdenken  kann,  dodurch  ein  jeder, 
der  vor  nit  ein  Buchstaben,  der  mag  kürz- 
lich und  bald  baffen  ein  grundt,  do- 
durch er  mag  vor  ihm  selbs  lernen,  sin 
Schild  ufschriben  zu  läsen;  und  wer  es 
nit  gelemen  kann,  so  ungeschickt  wäre, 
den  will  ich  um  nüt  und  vergeben  ge- 
lert  haben,  und  ganz  nüt  von  ihm  zu  lohn 
nemmen,  es  syg,  wer  er  will:  Burger  oder 
Handwerksgsellen,  frouwen  oder  jung- 
frouwen,  wer  sie  bedürff,  der  kumme  her, 
ja  der  wird  drüwlich  gelert  um  ein  ziem- 
lichen Lon,  aber  die  jungen  Knaben  und 
Maitlein  nach  der  fronfasten,  wie  Gewon- 
heit  ist«  — 

Der  Wandertrieb,  der  die  Gesellen  und 
Schulmeister  von  Ort  zu  Ort  führte,  er- 
griff auch  die  Schüler  die  dann  als 
Bacchanten  (wahrscheinlich  von  vagantes, 
Schweifende)  von  Schule  zu  Schule  zogen. 
Ein  lebendiges  Bild  ihres  Treibens,  in 
welchem  sich  Unfug  und  Poesie  wunder- 
sam verschränken,  hat  der  Schweizer 
Thomas  Platter,  geb.  14Q9,  gest  1582,  in 
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seiner  Selbstbiographie  (herausgegeben  von 
Fechter  1840)  gegeben. 

7.  Die  Univeraittten.  An  der  Her- 
stellung der  Universitäten  oder  General- 
studien, wie  sie  auch  hiefsen,  haben  sowohl 
die  sozial-plastischen  Kräfte  der  Kirche  als 
die  der  mittelalterlichen  Gesellschaft  gear- 
beitet Die  Pariser  Universität,  welche  das 
Vorbild  der  meisten  anderen  war,  ist  um 
1200  aus  der  Verschmelzung  der  E>om- 
schule  von  Notre-Dame  mit  der  Kloster- 
schule von  Sainte  Genevi^ve  und  der 
Chorherrenschule  von  SL  Victor  entstan- 
den; das  noch  ältere  Generalstudium  von 
Bologna,  die  Pflegstätte  des  römischen 
Rechts,  fufst  auf  einer  älteren  Klosterschule 
der  Stadt,  die  berühmte  Ärzteschule  von 
Salemo  auf  einer  Benediktinerschule,  beide 
gewannen  aber  erst  Aufschwung,  als  be- 
rühmte Fachlehrer  an  ihnen  wirkten.  Die 
Lehrkörper  der  Universitäten  hat  Paulsen 
treffend  mit  KoIIegiatstiftem  verglichen,  die 
sich  von  anderen  solchen  Stiftern  durch 
die  erhöhte  und  planmäfsige  Pfl^e  des 
Unterrichts  unterschieden.  Mit  diesem 
kirchlichen  Charakter  verbindet  sich  aber 
der  zünftige;  die  Professoren  hiefsen  ma- 
gistri  wie  der  Handwerksmeister,  den  Ge- 
sellen entsprachen  die  baccalaurei  (wahr- 
scheinlich latinisiert  aus  bas- Chevalier  also 
Ritter  niederen  Grades),  den  Lehrknaben  die 
scholares;  die  beiden  letzteren  Namen  sind 
in  England  und  Frankreich  noch  erhalten 
in  Scholar,  bachelor  und  bachelier;  in 
Frankreich  heilst  baccalauräit,  was  wir 
Abiturientenprüfung  nennen.  Bei  dem  inter- 
nationalen Charakter  der  Anstalten  (auf 
den  der  Name:  Studium  generale  hinweist) 
war  der  Zusammenschluls  nach  Lands- 
mannschaft und  Nationalität  naheliegend, 
und  die  nationes  sind  die  ältesten  Verbände 
innerhalb  der  universitas  d.  i.  der  Gesamt- 
heit der  Lehrenden  und  Lernenden,  (erst 
später  wurde  in  das  Wort  universitas  die 
Bedeutung:  Schule  der  Gesamtwissenschaft 
gelegt).  Von  den  Nationen  waren  die  or- 
dines  oder  Fakultäten  verschieden,  die  sich 
nach  den  Studiengebieten  gliederten.  Die 
collegia  waren  Konvikte  unter  eigenen  Vor- 
stehern, provisores,  stehend,  zum  Teil  auch 
der  Vorbereitung  für  die  Falkultätsstudien 
dienend,  eine  Beziehung,  die  sich  in  dem 
französischen  colI^e  erhalten  hat,  das  un- 
serem Gymnasium  entspricht. 


Der  Universitätsunterricht  bestand  aus 
lectiones  und  disputationes;  in  jenen  wurde 
vorgelesen,  diktiert,  erklärt;  die  Disputationen 
dienten  zur  Verarbeitung  des  Aufgenom- 
menen. Lectiones  formales  hiefsen  die  zur 
Erreichung  des  gradus  d.  i.  der  Rangstufen 
innerhalb  der  Universität,  erforderlichen 
Vorlesungen;  der  Ausdruck:  Form  für 
Stufe,  Klasse  hat  sich  in  den  englischen 
Lateinschulen  noch  erhalten,  in  der  Sprache 
der  Scholastik  bedeutet  forma  das  gestaltende, 
wesengebende  Prinzip,  ungleich  der  abge- 
schwächten heutigen  Bedeutung.  Die  Reihe 
der  Grade  war  nicht  überall  die  gleiche; 
in  Paris  stieg  der  Scholar  durch  eine 
Prüfung  zum  Baccalaureus  auf,  von  dieser 
Stufe  zum  Licentiaten,  von  dieser  zum 
Magister;  durch  eine  letzte  Prüfung  und 
Disputation  erwarb  er  Titel  und  Rang  eines 
Doktors,  womit  das  Recht  zu  formalen 
Vorlesungen  verbunden  war.  Die  Promo- 
tion bestand  darin,  dals  der  Erzbischof 
als  Kanzler  dem  zu  Graduierenden  Buch, 
Ring  und  Doktorhut  überreichte.  In  Prag 
bestand  die  Bestimmung,  dafs  der  Bacca- 
laureus vor  dem  Aufsteigen  zu  den  höheren 
Graden  durch  zwei  Jahre  an  den  der  Uni- 
versität unterstehenden  Schulen  des  Landes 
zu  unterrichten  hatte,  aus  deren  hervor- 
ragenden Lehrern  sich  wieder  die  höheren 
Grade  rekrutierten,  ein  Verkehr  zwischen 
Schule  und  Universität,  der  beiden  zum 
Vorteil  gereichte. 

Trotz  der  Abschliefsung  der  Univer- 
sitäten durch  ihre  Verfassung  und  ihre  ge- 
lehrte Sprache,  das  Latein,  bestand  zwischen 
ihnen  und  dem  Volksleben  mannigfacher 
Zusammenhang.  Man  führt  als  Beleg  da- 
für einen  von  Oxford  geltenden  Spruch 
an,  der  in  deutscher  Übersetzung  lautet: 

»Willst  du  die  Chronisten  fragen: 

Wenn  die  Oxforder  Schlachten  schlagen, 

So  wird  nach  Monden  und  Tagen 

Der  Kampf  durch  ganz  Engelland  getragen.  < 

Wie  schon  aus  den  Kloster-  und  Dom- 
schulen, so  drang  aus  den  Universitäten 
vielfache  Geistesnahrung  und  Anregung  in 
das  Volk,  wie  dies  unter  anderen  der 
Sprichwörterschatz  des  Mittelalters  und  die 
stetige  Anlagerung  von  Fremd-  und  Lehn- 
wörtern aus  dem  Gebiete  der  Gelehrsamkeit 
zeigen.  Auch  das  Latein  war  als  Sprache 
der  Kirche  dem  Volke  nicht  ganz  entrückt, 
wie  ja  die  lateinischen   Kirchenlieder  des 
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Mittelalters  vielfeich  einen  volkstfimlichen 
Zug  zeigen. 

Das  Bildungswesen  des  Mittelalters  ist 
zwar  kein  System  wie  das  staatlich  or- 
ganisierte der  Neuzeit,  aber  doch  auch 
keineswegs  ein  blolses  Aggregat  verschieden- 
artiger Elemente;  es  hat  im  ganzen  des 
Lebens  seine  Einheit  und  darum  einen 
organischen  Charakter. 

8.  Pidagogische  Literatur.  Die  Lehr- 
weisheit jener  Periode  fand  wie  die  Volks- 
weisheit, ihren  vornehmlichen  Ausdruck  in 
Sprüchen  und  Sentenzen.  Ein  Gutteil  von 
den  heute  gangbaren  Lehrsprüchen  stammt 
aus  dem  Mittelalter,  oder  ist  durch  dessen 
Vermittelung  aus  dem  Altertum  hergelangt 
Zumeist  wird  dem  Schüler  Fleifs,  Oedächtnis- 
arbeit  und  unermüdete  Übung  eingeschärft: 
Repetitio  est  mater  studiorum :  Die  Wieder- 
holung ist  die  Mutter  der  Studien;  L^e, 
relege,  repete:  Lies,  lies  nochmals,  wieder- 
hole; Nuila  dies  sine  linea:  Kein  Tag,  an 
dem  nicht  eine  Zeile  geschrieben  würde; 
Fabricando  fit  faber:  Durch  Wirken  wird 
man  Werkmann  (aristotelischen  Ursprungs); 
Fabricando  fabricamur:  Durch  Arbeit  ar- 
beiten wir  uns  aus;  Scientisest  posse  docere: 
Das  Zeichen  des  Wissenden  ist  lehren  zu 
können  (ebenfalls  aristotelisch)  u.  a.  Es 
lohnte,  eigens  eine  Sammlung  solcher 
didaktischer  Sprüche,  die  mit  wenigem  viel 
sagen,  anzul^^n.  Dem  Lehrer  wird  be- 
sonders das  Abteilen  der  Lehrpunkte  ge- 
boten: Qui  bene  distinguit,  bene  docet: 
Wer  gut  abteilt,  ist  ein  guter  Lehrer:  In 
distinguere  liegt  aber  noch  mehr:  durch 
Distinktion,  d.  i.  Unterscheidung  der  Be- 
deutungen der  Wörter,  werden  die  schein- 
baren Widersprüche  behoben:  und  der 
Spruch  deutet  so  auch  auf  die  logische 
Verarbeitung  des  Lehrstoffes  hin.  Nach- 
drücklich wird  auf  den  sittlichen  Endzweck 
alles  Lernens  hingewiesen:  Qui  proficit  in 
litteris  et  deficit  in  moribus,  plus  deficit 
quam  proficit:  Wer  in  den  Wissenschaften 
fortschreitet  und  in  den  Sitten  zurückgeht, 
geht  mehr  zurück  als  er  fortschreitet 

Anweisung  zum  Studium  und  Unter- 
richten gibt  Hugo  von  St  Victor,  als  Graf 
von  Blankenburg  geboren,  gestorben  1141 
als  Conventuale  des  Augustinerstifts  St  Victor 
in  Paris,  ein  hervorragender  Mystiker  seiner 
Zeit,  in  seiner  Schrift  De  eruditione  didas- 
calica:   von  der  Lehrerbildung;    in  Ober- 


setzung mit  Einleitung  und  Erklärung 
herausgegeben  von  P.  Gabriel  Meier  O. 
S.  B.  in  der  »Bibliothek  der  katholischen 
Pädagogik«  Freiburg  i.  Br.,  Herder  Bd.  111 
(1890).  Nach  Aristoteles  bezeichnet  er  die 
Aneignung  des  Wissens  als  gestellt  auf: 
Naturanlage,  Übung  und  Lehre;  als  Mittel 
dazu  nennt  er:  Das  Lesen,  weiches  durch 
Ordnung  und  Mafs  zu  einem  fruchtbaren 
zu  machen  ist,  das  Nachdenken  und  das 
Einprägen  in  das  Gedächtnis,  womit  treffend 
auf  die  drei  Aneignungsstufen:  Aufnehmen, 
Verstehen,  Befestigen  hingewiesen  wird, 
welche  auf  die  ebenfalls  aristotelische  Reihe: 
Vorstellen,  Denken,  Streben  zurückgehen. 
(Vergl.  des  Verfassers  Didaktik  II,  §  70.) 
Die  Fortschritte  Im  Wissen,  lehrt  Hugo, 
dürfen  niemals  den  Dünkel  nähren,  sondern 
es  müssen  Zucht  und  Demut  ihr  Gegen- 
gewicht sein.  Das  Gedeihen  des  Studiums 
hat  zur  Voraussetzung:  Ruhe  und  zwar 
äufsere  wie  innere,  Forschb^erde,  die  von 
dem  blofsen  Lerneifer  noch  unterschieden 
ist,  Einfachheit  des  Lebens  und  Freisein 
von  den  Banden,  welche  den  Menschen 
an  einen  bestimmten  Ort  knüpfen.  Die 
Anwendung  des  Studiums  auf  das  Leben 
hat  vier  Stufen:  Lesen  und  Lehren,  Medi- 
tation, Gebet  und  Ausübung.  Die  Mystiker 
pflegten  die  medifatio  von  der  cogiiatio  zu 
unterscheiden:  letztere  ist blofses Gedanken- 
spiel, leicht  aber  unfruchtbar,  jene  dagegen 
Gedankenarbeit,  schwer  aber  fruchtbar; 
über  beide  erhebt  sich  die  contemplatio, 
die  Beschauung,  welche  leicht  und  doch 
fruchtbar  ist  Den  W^  zur  Vervollkomm- 
nung drückt  der  Spruch  aus:  Ab  exterio- 
ribus  ad  interiora,  ab  inferioribus  ad  supe- 
riora:  Vom  Äufseren  zum  Inneren,  vom 
Niederen  zum  Höheren.  (S.  Art  Hugo  v. 
St  Victor.) 

Auf  Hugos  Schrift  fufst  Vinzenz  von 
Beauvais  (Vincentius  Bellovacensis)  Domini- 
kaner, Erzieher  der  Kinder  Ludwig  IX.  des 
Heiligen.  Er  verfafste  die  drei  grolsen 
Sammelwerke,  Spi^[el,  Specula:  den  Spiegel 
der  Wissenschaft,  der  Natur  und  der  Ge- 
schichte, in  denen  das  Wissen  jener  Zeit 
encyklopädisch  zusammengestellt  ist  Von 
ihm  rührt  auch  ein  pädagogisches  Buch  her: 
De  eruditione  filiorum  regalium  von  der 
Erziehung  der  Königskinder,  gewidmet  der 
Königin  Margarethe  von  Frankreich,  verfafst 
1245;  mit  lehrreicher  Einleitung   heraus- 
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g^eben  von  Joh.  Georg  Schlosser,  Frank- 
furt   1819.     Den    Ernst   der    Erziehungs- 
aufgabe   charakterisiert   Vinzenz    mit   den 
Worten:    »Des  Menschen  Tage  sind  kurz 
und    längere    warten    sein,    zu     grofsen 
Dingen  sind  wir  bestimmt,  von  zahllosen 
Gefahren  umgeben,  weit  vom  Ziele,  lang- 
sam ist  unser  Gang:  wie  sollten  wir  nicht 
schon  am  Morgen  der  Kindheit,  wo  der 
Tag  dieses  Lebens  anhebt,  unseren  Weg 
zum    Paradiese    anfreten?«    Den     rechten 
Jugendlehrer  machen  fünf  Dinge:  Ein  heller 
Verstand,  ein  tugendhaftes  Leben,  Gelehr- 
samkeit, Demut,  schmucklose  Beredsamkeit 
und     Lehrgeschick.      Der    Fortgang    des 
Lernens  hat  vier  Stufen:   Zuhören,  Nach- 
denken, anhaltendes  Betreiben,  und  Belehrung 
anderer.  —  Die  Zucht  mufs  dreierlei  ver- 
einigen: Ernst,  Sanftmut  und  Bedachtsam- 
keit,   wie    in    der    Bundeslade    der    Stab 
Aarons,  das  Manna  und  die  Gesetzestafeln 
vereinigt  waren.  Die  Notwendigkeit  strenger 
Zucht  begründet  Vinzenz  mit  einem  sinnigen 
Gleichnis:    »Die  Knaben  sind  wie  junge 
Setzlinge  des  Weinstockes,  von  dem  wahren 
Weinstocke,  welcher  Christus  ist;  schneidet 
man  von  den  Setzlingen  die  geilen  Sprossen 
ab,  so  kann  es  scheinen,  als  entstelle  und 
verstümmle   man  sie  und  der  Weinstock 
weint  alsdann;  aber  nachmals  trägt  er  um 
so  reichere  Früchte:  so  auch  die  Knaben, 
denen  die  Auswüchse  mit  dem   Winzer- 
messer der  Zucht  weggeschnitten  werden.« 
Längere  pädagogische  Partien  enthalten 
auch    die   Werke,   welche   den    Titel:    De 
regimine   principum  führen.     Ein    solches 
kommt   von  A^idius  von  Colonna,  dem 
Erzieher   Philipp    IV.   des    Schönen    von 
Frankreich  um  1300  bearbeitet  von  Michael 
Kaufmann  in  Herders  »Bibl.  d.  kath.  Päd.« 
Bd.  XV.  (1904).    Hier  erscheint  die  Päda- 
gogik  des   Aristoteles  zuerst   umfossender 
benutzt,  und  Aegidius  Zitate  daraus  gehen 
in  die  folgenden  Schriften  über.  Das  Buch 
De  r.  pr.  des    hl.  Thomas    von    Aquino 
erhielt    durch   den   Dominikaner  Wilhelm 
Peraldus  um  1 260  eine  Erweiterung  durch 
eine  umfassende  Abhandlung:  Deeruditione 
principum,  fibers.  in  dem  vorhergenannten 
Bd.  III  der  Herderschen  Bibl.   Neuerdings 
hat  R.  Galle  »Konrad  Bitschins  Pädagogik« 
bei  Thienemann  Gotha  1905  herausgegdben, 
die  der  Mitte  des  XV.  Jahrhundais  ange- 
hört   mehrfache    Fortbildung    der   älteren 


Schriften  zeigt  Bitschin  war  Stadtschreiber 
in  Kulm  in  Preufsen,  gebürtig  aus  Schlesien ; 
sein  Buch  ist  als  >die  erste  systematische 
Pädagogik  der  Deutschen  <  bezeichnet  worden ; 
jedenfalls  hat  es  bedeutendes  historisches 
Interesse. 

9.  Die  didaktischen  Anschauungen  der 
Scholastiker.  Viele  höchst  bedeutsame  Be- 
stimmungen über  Lehren  und  Lernen  ent- 
halten die  theologisch-philosophischen  Lehr- 
bücher der  Scholastiker  des  Mittelalters,  die 
sog.  Summae,  d.  i.  Hauptpunkte.  Eine 
Hauptangelegenheit  der  Scholastik  ist  die 
Untersuchung  der  Erkenntnis  und  zwar 
sowohl  in  Rücksicht  ihres  objektiven  und 
subjektiven  Faktors,  als  in  Bezug  auf  das 
Zusammenwirken  von  Sinnlichkeit  und 
Verstand.  Beide  Fragen  greifen  aber  in 
die  Didaktik  hinüber;  denn  auch  diese  hat 
sich  davon  Rechenschaft  zu  geben,  wie  das 
Lehrobjekt,  also  der  Unterrichtsg^enstand, 
dem  Subjekte,  dem  Schüler,  eigen  zu  geben 
und  wie  das  sinnlich  Dargebotene  zu  ver- 
standesmäfsiger,  denkender  Verarbeitung  zu 
bringen  ist  Die  Scholastik,  fufsend  auf 
dem  aristotelischen  Realismus,  hat  zu  beiden 
Fragen  eine  klar  ausgesprochene  Stellung. 
Bezüglich  des  objektiven  und  subjektiven 
Faktors  der  Geistestätigkeit  lehrt  sie,  dafs 
das  Lernen  ebensowohl  ein  Empfangen,  als 
ein  Erzeugen  des  Wissens  ist  und  dem 
entsprechend  das  Lehren  ebensowohl  ein 
Überliefern  und  E>arbieten,  als  ein  Befruchten 
und  Einerzeugen.  Es  wird  von  der 
scientia,  d.  i.  dem  Wissen,  das  scibile,  d.  i. 
der  Wissensinhalt,  unterschieden,  welcher 
ein  Geistiges  von  potentiellem  Dasein  ist 
das  erst  im  Wissen  aktuiert  wird,  d.  i.  volles 
Dasein  erhält  aber  das  Mals  und  Gesetz 
für  die  Tätigkeit  des  Lernenden  enthält: 
Scibile  majus  anima:  Der  Wissensinhalt  ist 
höher  als  die  wissende  Seele.  Das  Subjekt 
hat  sich  darum  dem  Objekte  zu  konfor- 
mieren, indem  es  das  Objekt  aktuiert;  das 
Erkennen  ist  ein  Angleichen  des  Erkennenden 
an  den  G^enstand,  und  ein  solches  ist 
möglich,  weil  dem  Gegenstände,  auch  einem 
solchen  der  Sinne,  ein  gedankliches  Element 
die  Form,  zu  Grunde  liegt  Durch  diese 
Anschauung  wird  den  Lehrinhalten  ihre 
G^enständlichkeit  gewahrt  so  dafs  sie  mit 
Fug  und  Recht:  Unterrichtsg^enstände, 
Lehrstoffe,  Materien  u.  a.  genannt  werden 
können,  und  es  wird  doch  von  der  Selbst- 
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tätigkeit  des  Subjekts  nichts  abgebrochen, 
da  dessen  Tätigkeit  erforderlich  bleibt  um 
den  an  sich  nur  potentiellen  Wissensinhalt 
zum  wirklichen,  aktuellen  Wissen  zu  erheben. 

Mit  gleicher  Umsicht  gehen  die  Schola- 
stiker bei  der  Bestimmung  des  Verhältnisses 
von  Sinnen-  und  Verstandeserkenntnis  vor. 
Sie  lehren:  Omnis  cognitio  incipita  sensu: 
Alle  Erkenntnis  hebt  von  den  Sinnen  an, 
aber  sie  denken  die  Sinnenerkenntnis  auf 
die  Erscheinung  beschränkt  und  behalten 
dem  Verstände  vor,  in  dieser  das  Wesen 
zu  ergreifen.  Sie  deuten  das  Wort  intel- 
ledus,  Verstand,  durch  intus  legere:  im 
Inneren  lesen,  und  fossen  die  Verstandes- 
tätigkeit als  ein  Verstehen  im  eigentlichen 
Sinne  d.  i.  als  ein  Erfassen  des  Sinnes, 
Zweckes, Wesens,  der  Form  eines  Gegebenen. 
Bei  dieser  an  Aristoteles  Lehre  vom  tätigen 
Verstände  (yovg  noitptixög)  anschliefsenden  An- 
schauung erscheint  das  Erkennen  gleich- 
sehr  durch  das  Empfangen  von  Sinnesein- 
drücken,  wie  durch  Akte  der  Selbsttätigkeit 
bedingt:  die  Dinge  haben  uns  etwas  zu 
sagen,  und  wir  müssen  hinhören,  aber  uns 
kommt  es  zu,  zu  verstehen,  was  sie  sagen. 
Bei  der  Darlegung  dieser  Lehre,  welche 
besonders  der  deutsche  Scholastiker  Albert 
der  Orofse  und  sein  Schüler  Thomas  von 
Aquino  ausbildeten,  werden  die  Beispiele 
vorzugsweise  vom  Verfahren  des  Lehrers 
hergenommen,  der  von  der  Anschauung 
ausgeht,  aber  auch  den  tätigen  Verstand  in 
Gang  setzt,  damit  das  Angeschaute  verstan- 
den, d.  i.  nach  seinem  Wesen  erkannt  werde. 

Auf  diese  erkenntnistheoretischen  Prin- 
zipien haben  nun  die  Scholastiker  zwar 
kein  System  der  Didaktik  gebaut,  aber  ihre 
Lehrschriften  stimmen  damit  überein  und 
haben  an  ihnen  einen  weit  tieferen  Hinter- 
grund, als  ihre  anspruchslose  Form  ver- 
muten läfst.  Von  den  Didaktikem  der 
Neuzeit  hat  Comenius  noch  Fühlung  mit 
jenen  Prinzipien  so  weit  nicht  der  Empiris- 
mus Bacos  beirrend  auf  ihn  wirkt;  bei 
Locke  greift  der  Sensualismus  Platz  und 
verdunkelt  sich  die  Lehre  vom  tätigen 
Verstände;  bei  Rousseau  bricht  der  Sub- 
jektivismus durch  und  schwindet  das  Ver- 
ständnis für  die  Objektivität  des  Lehrinhaltes; 
diese  Pädagogen  bezeichnen  in  der  Aus- 
gestaltung der  Prinzipien  der  Didaktik 
durchaus  keinen  Fortschritt  gegen  das 
Mittelalter. 


Literatur:  Die  Ergänzung  des  hier  Ge- 
sagten bietet  des  Verfassers  »Didaktik  als  BU- 
dungslehre«,  Bd.  I  in  den  §§  über  das  IMittel- 
alter,  woselbst  weitere  Nachweisungen  gegeben 
sind,  sowie  dessen  >Qeschichte  des  ideaTismus«, 
Bd.  II,  §  68  ff.  und  Bd.  III,  §  119  und  120.  wo- 
selbst aucfa_vielfache  Literaturnachweise.  Chrono- 
logische Übersichten  geben  die  gangbaren 
Handbücher  der  Erziehun|;sgescfaichte,  schätz- 
bar sind  die  Arbeiten  Kammels  in  (Schmids 
Encyklopädie  Bd.  IV  u.  a.)  sowie  die  kurzen 
inhaltsreichen  Angaben  Pauisens  in  seiner  Ge- 
schichte des  gelehrten  Unterrichts.  Die  schon 
angeführte  Herdersche  Bibliothek  der  katho- 
lischen Pädagogik  enthält  in  Bd.  XV  auch  die 
pädagogischen  Schriften  von  Joh.  Gerson  und 
Dionjrs  dem  Karthäuser;  in  Bd.  XIV  (1902) 
»Schriften  und  Einrichtungen  zur  Bildung  der 
Geistlichen«  von  M.  Siebengartner.  Reiches 
Material  enthalten  die  hier  nidit  anzuführenden 
Darstellungen  der  Geschichte  der  geistlichen 
Orden  und  der  Universitäten;  noch  unver- 
arbeitete Stoffe  bieten  Pertzs  Monumente  und 
die  Vitae  Sanctorura,  am  vollständigsten  in  der 
Ausgabe  der  Bollandisten.  Unter  den  her- 
gehörigen kulturgeschichtlichen  Darstellungen 
ragen  hervor:  Alwin  Schultz,  Das  höfische 
Leben  zur  Zeit  der  Minnesänger.  2  Bde.  zuerst 
1879  und  desselben  Deutsche  Sittengeschichte 
des  XIV.  und  XV. Jahrhundert  1892.  In  gröfseren 

geschichtlichen  Zusammenhängen  berfinren  den 
legenstand:  Michael,  Geschichte  des  deutschen 
Volkes,  seit  1896  und  Johann  Janssen  in 
seinem  gleichnamigen  Werke.  Bd.  I.  Dar- 
stellungen mit  Belegen  gibt  F.  Tetzner  in  der 
Geschichte  der  deutschen  Bildung  und  Jugend- 
erziehung von  der  Urzeit  bis  zur  Errichtung 
von  Stadtschulen  1897. 


Salzburg. 


O.  Willauuio. 


Mittelbare  Reproduktion 

s.  Reproduktion 

Mittelbare  Tugenden 

s.  Ethik 

Mittelschule 

1.  Allgemeine  Begriffsbestimmung.  2.  Ge- 
schichtliche Entwicklung  bis  1872.  3.  Die 
»Allgemeinen  Bestimmungen«  vom  15.  Ok- 
tober 1872  und  die  weitere  Entwicklung 
des  Mittelschulwesens  bis  zur  Gegenwart 
4.  Gegenwärtige  Gestaltung  des  Mittelscliul- 
wesens.  5.  Stellung  und  Bedeutung  der 
Mittelschule. 

1.     Allgemeine      Begriffsbestimmang. 

Unter  der  Bezeichnung  »Mittelschule«  pflegt 
man  in  Österreich  und  Süddeutschland  die 
Gymnasien,  Realgymnasien,  Oberrealschulen 
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usw.,  also  diejenigen  Lehranstalten  zu- 
sammenzufassen, welche  zwischen  der  Uni- 
versität (Hochschule)  und  den  niederen 
Schulen  in  der  Mitte  stehen.  In  Norddeutsch- 
iand  hat  man  sich  nach  Preufsens  Vor- 
gange gewöhnt,  die  Hochschulen  bei  der 
Abstufung  der  Schulanstalten  ganz  aufser 
Betracht  zu  lassen,  und  man  versteht  dem- 
gemäfs  unter  Mittelschulen  solche  Lehr- 
anstalten, die  zwischen  Volksschule  und 
höheren  Schulen  in  der  Mitte  stehen.  In 
diesem  Sinne  wird  hier  von  Mittelschulen 
gesprochen,  und  zwar  in  der  Hauptsache 
mit  der  Beschränkung  auf  preufsischc  Ver- 
hältnisse. 

2.  Geschichtliche  Entwicklung  bis 
1872.  Der  Bezeichnung  »Mittelschule«  be- 
g^[net  man*)  in  amtlicher  Sprache  zuerst 
in  einem  Schulberichte,  welchen  das  kur- 
märkische Oberkonsistorium  als  Provinzial- 
schulkollegium  im  Jahre  1799  erstattet  hat 
Diese  Behörde  macht  in  Ansehung  der 
Stadtschulen  eine  Einteilung  in  Elementar- 
schulen mit  einem  Lehrer,  in  Bürgerschulen 
mit  wenigstens  zwei  oder  drei  Lehrern,  in 
Mittelschulen,  an  denen  3 — 4  Lehrer  ar- 
beiten und  in  deren  erster  Klasse  die  ent- 
weder zum  Studieren  oder  doch  zu  einer 
über  den  gemeinen  Bürgerstand  hinaus- 
gehenden Bestimmung  gewidmete  Jugend 
wenigstens  zum  nützlichen  Besuch  der 
oberen  Klassen  einer  eigentlichen  gelehrten 
Schule  vorbereitet  werden  kann.  Die  hier 
genannten  »Mittelschulen«  waren  also  An- 
stalten, welche  ihre  höheren  Lehrziele  in 
erster  Linie  danach  bestimmten,  dafs  sie 
als  Vorbereitungsschulen  für  die  eigent- 
lichen höheren  Lehranstalten  dienen  konn- 
ten. Sie  hatten  jedoch  hinsichtlich  ihrer 
gesamten  Organisation  keine  selbständige 
Stellung;  ihre  Grundlage  bildete  die  Ele- 
mentarschule, als  deren  Fortentwicklung 
und  Ausgestaltung  sie  erscheinen.  Das  ist 
ein  charakteristisches  Merkmal  geblieben 
für  das  gesamte  mittlere  Schulwesen,  und 
zwar  nicht  blofs  in  Preufsen,  sondern  auch 
in  den  übrigen  deutschen  Staaten.  Als 
fortentwickeltes  Glied  der  Elementar- 
schule"), aber  mit  bestimmter  Beziehung 

*)   Nach  Thilo,    Preufs.  Volksschulwesen 

nach  Geschichte  und  Statistik.  Gotha  1867,  S.66. 

**)  Die  Bezeichnung  »Volksschule«  wurde 

erst  durch  Art.  24  der  Verfassungsurkunde  vom 

I.Jan.  1850  in  die  Oesetzessprache  eingeführt 


der  Lehraufgaben  auf  die  Erfordernisse  des 
bürgerlichen  Lebens  erscheinen  die  mittleren 
Schulen  bereits  im  katholischen  Schulreg- 
lement für  Schlesien  von  1765.  In  den 
Schulen  der  gröfseren  Städte  soll  in  den 
oberen  Klassen  neben  den  Anfangsgründen 
im  Französischen  und  Lateinischen,  in  der 
Geschichte  und  in  Geographie  auch  »das 
Nötigste  und  Brauchbarste  aus  der  Physik 
und  einige  vorläufige  Erkenntnis  von  den 
wesentlichsten  Dingen,  darauf  es  bei  der 
Land-  und  Stadtwirtschaft,  bei  Künsten, 
Gewerben,  Manufetkturen  und  dem  Handel 
ankommt«  gelehrt  werden.  Noch  bestimm- 
ter tritt  dies  Verhältnis  in  der  in  mehr- 
facher Hinsicht  ausgezeichneten  »All- 
gemeinen Schulordnung  für  die  Herzog- 
tümer Schleswig- Holstein  von  1814«  her- 
vor. Zwar  werden  hier  bereits  die 
»Bürgerschulen«  den  Oelehrtenschulen, 
einerseits  und  den  Landschulen  als  den 
eigentlichen  Volksschulen  andererseits  als 
selbständiges  Glied  gegenüber  gestellt; 
ihrem  inneren  Wesen  nach  erscheinen  sie 
jedoch  lediglich  als  eine  ausgestaltete  Form 
der  Elementarschule.  Ihre  Aufgabe  wird 
bezeichnet  (II,  §  30),  »nicht  eigentliche  ge- 
lehrte, sondern  hauptsächlich  gute  und  ge- 
schickte Staatsbürger,  wie  auch  recht- 
schaffene Christen  zu  bilden,  ihnen  Anlei- 
tung sowohl  zu  den  Kenntnissen  und  Ge- 
schicklichkeiten,  welche  ihnen  bei  ihrem 
künftigen  Stande  und  Gewerbe  nötig  und 
nützlich  sind,  als  auch  zu  allen  demjenigen, 
was  zu  ihrer  religiösen  und  moralischen 
Bildung  erforderlich  ist,  zu  verschaffen.« 
Hinsichtlich  der  besonderen  Lehrziele  wird, 
um  einige  charakteristische  Bestimmungen 
hervorzuheben,  vorgeschrieben:  »Aufser 
der  Arithmetik  werden  auch  die  Anfangs- 
gründe der  Geometrie  gelehrt  und  die 
Schüler  im  kaufmännischen  Rechnen  geübt 
Der  Unterricht  in  der  Geschichte  ist  am 
zweckmäfsigsten  mit  dem  Unterricht  in  der 
Geographie  zu  verbinden.  Der  Anthro- 
pologie, Naturlehre  und  Naturgeschichte, 
verbunden  mit  Technologie,  werden  be- 
sondere Stunden  gewidmet  Aus  den 
mechanischen,  optischen  und  astronomischen 
Kenntnissen  wird  das  Gemeinnützigste  und 
für  die  Jugend  passende  mitgenommen.  In 
der  Religion  wird  ein  zusammenhängender, 
praktischer  Unterricht  erteilt  Von  den 
lebenden  Sprachen  sind  die  dänische  und. 
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wenn  es  sein  kann,  auch  die  französische 
zu  lehren«.  »Mit  der  Mädchenschule  ist, 
sobald  die  Umstände  es  verstatten,  zugleich 
eine  Arbeiterschule  zur  zweckmäTsigen 
Bildung  junger  Mädchen  fürs  häusliche 
Leben  zu  verbinden.  Auch  ist  den 
Schülern,  die  auf  Kosten  der  Kommune 
unterhalten  werden,  zu  passenden  Hand- 
arbeiten Anleitung  zu  geben«.  —  Ähn- 
liche Verhältnisse  hinsichtlich  der  Ge- 
staltung und  Stellung  des  mittleren  Schul- 
wesens waren  im  vormaligen  Herzogtum 
Nassau  bereits  durch  das  Schuledikt  von 
1817  gesetzlich  festgelegt  worden.  Die 
mittleren  Schulen  (»Realschulen«  genannt) 
erscheinen  als  ein  Aufbau  der  Elementar- 
schule und  sollen  für  die  männliche 
Jugend  dienen,  um  ihr  «die  für  Hand- 
werker, Künstler  und  ein  landwirdschaft- 
liches  oder  anderes  Gewerbe  in  grofser 
Ausdehnung  künftig  zu  treiben  bestimmte 
Individuen  nötige  erweiterte  Bildung  als 
allgemeine  Vorbereitung  zu  ihrem  künf- 
tigen bürgerlichen  Beruf«  zu  geben.  »Die 
Aufnahme  erfolgt,  wenn  die  Schüler  die  in 
den  Elementarschulen  gelehrten  Kenntnisse 
gefafst  haben,  in  der  R^el  im  dreizehnten 
Jahre«.  In  zwei  Lehrkursen  soll  in 
wöchentlich  30  Stunden  gelehrt  werden: 
« Deutsche  Sprache  mit  Verfertigung  schrift- 
licher Aufsätze,  Naturgeschichte,  Naturlehre, 
Erdbeschreibung  mit  Geschichte  verbunden. 
Zeichnen,  Schönschreiben,  Mathematik, 
Technologie  und  einfache  Buchhaltung«.  — 
Das  allgemeine  Landrecht  (1794),  wel- 
ches in  Teil  II  Titel  12  das  Schulwesen  in 
der  preufsischen  Monarchie  alten  Bestandes 
geordnet  hat,  kennt  zwar  nur  zwei  Arten 
von  Schulen:  a)  höhere  Schulen  (§  54) 
und  b)  »gemeine  Schulen,  die  dem  ersten 
Unterricht  der  Jugend  gewidmet  sind« 
(§  12).  Trotzdem  aber  waren  bereits  zur 
Zeit  des  Landrechts  in  Preufsen  eine  ganze 
Anzahl  von  Schulen  vorhanden,  welche 
sich  zwar  nicht  blofs  auf  die  »einem  jeden 
vernünftigen  Menschen  notwendigen  Kennt- 
nisse« (§  46)  beschränkten  und  doch  nicht 
entfernt  den  im  §  54  gestellten  For- 
derungen einer  höheren  Lehranstalt  ent- 
sprachen. Das  Bedürfnis  solcher  mittlerer 
Schulen  war  allgemein  anerkannt,  und  so 
kam  es,  dafs  das  Unterrichtsministerium 
bald  nach  seiner  Begründung  die  Be- 
friedigung  dieses    Bedürfnisses    versuchte. 


Der  von  einer  vom  König  1817  enunntai 
Kommission  verfafste  und  1819  vorgdegte 
»Entwurf  eines  allgemeinen  Gesetzes  aba 
die  Verfassung  des  Schulwesens  im  preufs- 
ischen Staate«  unterschied  im  Einriditungs- 
plan  der  allgemeinen  Jugendbildung  vom 
Anfang  des  Schulunterrichts  bis  zur  Grenze, 
wo  die  Universität  sie  aufnimmt,  drei 
wesentliche,  aufeinander  folgende  Stufen: 
die  allgemeine  Elementarschule,  die  all- 
gemeine Stadtschule  und  die  höheren 
Schulen.  Ohne  auf  die  Lehraufgaben  und 
besonderen  Unterrichtsziele  der  hier  in  Be- 
tracht kommenden  »allgemeinen  Stadt- 
schule« eingehen  zu  können,  läfst  sich 
wohl  erkennen,  dafs  in  der  letzteren  die 
Keime  sowohl  der  jetzigen  Realschulen 
wie  der  Mittelschulen  li^en.*)  Bald  machte 
sich  die  Notwendigkeit  einer  schärferen 
Scheidung  der  Aufgaben  der  allgemanen 
Stadtschule  geltend.  Es  handelte  sidi 
einerseits  um  die  Vorbildung  der  männ- 
lichen Jugend  für  Kunst  und  Kunstgewerbe, 
sowie  für  die  Arbeiten  der  Grolskaufleute; 
andererseits  sollten  dem  mittleren  Bürger- 
stande, namentlich  in  den  Städten,  Knaben 
zugeführt  werden,  deren  Bildung  über  das 
Mafs  der  gemeinen  Schule  hinausginge, 
ohne  jedoch  eine  Gelehrtenbildung  zu  sein. 
So  entstanden  Gewerbe-  und  Realschulen 
und  die  Stadt-  oder  Bürgerschulen.  Uni 
die  letzteren  handelt  es  sich  hier. 

Der  Entwurf  von  1819  ist  bekanntlich 
I  nicht  Gesetz  geworden,  und  alle  die  Vor- 
i  lagen,  Entwürfe  u.  dgl.,  welche  die  ver- 
I  schlungenen  Pfade  der  Geschichte  der 
I  preufsischen  Unterrichtsgesetzgebung  sdt 
'  1817  charakterisieren,  und  die  fast  aus- 
j  nahmslos  auch  auf  Einrichtung  eines  be- 
I  sonderen  mittleren  Schulwesens  Bedacht 
i  nehmen,  haben  dasselbe  Schicksal  teilen 
I  müssen ;  die  Gesetzentwürfe  des  Ministeriums 
i  Schwerin  (1848),  Udenberg  (1850),  Beth- 
I   mann-Hollweg  (1862).**)    Aber  auch  ohne 


*)  Genaueres  findet  sich  in  der  amtlichco 

.  Denkschrift  von  Schneider  u.  Petersilie.  Die 
Volks-  und  Mittelschulen  sowie  die  sonstigen 

I   niederen  Schulen    im   preufsischen   Staate  im 

,  Jahre  1891.    Berlin  1893,  S.  217  ff. 

**)  Verffl.  „Die  Gesetzgebung  auf  dem  Ge- 
biete des   Unterrichtswesens  in   Preufsen  vom 

I  Jahre  1817  bis  1868."  Aktenstücke  mit  Erläu- 
terungen aus  dem  Ministerium  der  geistlichen, 
Unterrichts-  und  Medizinal  -  Angelegenheiten. 
Berlin  1869. 
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bestimmte  gesetzliche  Grundlage  hat  die 
preufsische  Unterrichtsverwaltung,  ent- 
sprechend dem  vorhandenen  Bedürfnisse, 
auf  dem  Wege  der  Verwaltung  die  Errich- 
tung und  Förderung  von  »allgemeinen 
Stadtschulen«  nach  dem  vorgezeichneten 
Plane  eifrig  erstrebt  Doch  hat  es  lange 
gedauert,  ehe  sie  allgemein  bindende  Vor- 
schriften hierfür  gegeben  hat  In  der  Haupt- 
sache hat  sie  sich  darauf  beschränkt,  dem 
Bestreben  namentlich  der  städtischen  Ge- 
meinwesen, welches  auf  Einrichtung  be- 
sonderer mittlerer  Schulen  für  den  eigent- 
lichen erwerbenden  Bürgerstand  gerichtet 
war,  nachzugehen  und  die  bezüglichen  Be- 
mühungen zu  unterstützen.  Wie  lebhaft 
jenes  Bedürfnis  nach  einer  praktisch-bürger- 
lichen «Bildung,  welches  auch  die  neu- 
erstandene Realschule  mit  ihrer  naturwissen- 
schaftlich -  mathematischen  Gelehrsamkeit 
nicht  zu  befriedigen  vermochte,  gewesen 
ist,  beweisen  die  überaus  zahlreichen  Bürger- 
und Stadtschulen,  welche  die  Städte  fast 
ausnahmslos  aus  eigenstem  Antriebe  neben 
den  eigentlichen  Volksschulen  errichtet  und, 
man  darf  sagen,  mit  einer  gewissen  Vor- 
liebe gepflegt  haben.  Auch  in  theoretischen 
Erörterungen  ist  jenes  Bedürfnis  mehrfach 
zum  Ausdruck  gekommen,  und  Mittel  und 
Wege  für  die  Schaffung  eines  angemessenen 
mittleren  Schulwesens  sind  angegeben 
worden.  Zu  den  bedeutsamsten  literarischen 
Erscheinungen,  die  vielerlei  Beherzigens- 
wertes auch  noch  für  die  Gegenwart  ent- 
halten, gehören  die  unten  genannten  Schriften 
von  Otto,  Mager  und  Windhom. 

Die  beachtenswerteste  Anregung  aber  zu 
einer  planmäfsigen  Ordnung  des  mittleren 
Schulwesens  ist  im  Jahre  1869  durch  eine 
Denkschrift  gegeben  worden,  welche  der 
damalige  Stadtschulrat  von  Berlin  Dr.  Hof- 
mann dem  dortigen  Magistrat  vorgelegt 
hat,  und  die  mit  Bezug  auf  die  Berliner 
Verhältnisse  in  ausführlicher  und  sach- 
kundiger Darlegung  das  Bedürfnis  einer 
besonderen  Schule  für  den  mittleren  Bürger- 
stand und  dessen  Befriedigung  durch  eine 
in  den  Grundzügen  gezeichnete  '^  Mittel- 
schule« nachzuweisen  versucht.  Der  wesent- 
liche Inhalt  dieser  »sehr  verdienstlichen« 
Denkschrift,  die  leider  nicht  im  Buchhandel 
erschienen  ist,  ist  enthalten  in  Schneider 
und  von  Bremen:  »Das  preufsische  Volks- 
schulwesen«  und  in  der  amtlichen  Denk- 


schrift von  Schneider  und  Petersilie:  »Die 
Volks-  und  die  Mittelschulen  usw.  1893.< 
Es  kann  an  dieser  Stelle  nur  darauf  hin- 
gewiesen werden.  Besondere  Bedeutung 
erlangte  diese  Denkschrift  dadurch,  dafs  sie 
den  Verhandlungen  über  Fragen  des  Volks- 
schulwesens, welche  eine  vom  Minister 
Dr.  Falk  1872  berufene  Konferenz  ge- 
pflogen hat,  gewissermalsen  als  Ausgang 
und  Grundlage  gedient  hat.  Die  Ergebnisse 
jener  Verhandlungen  sind  zum  amtlichen 
Ausdruck  gekommen  in  den  »Allgemeinen 
Bestimmungen  vom  15.  Oktober  1872«, 
durch  welche  die  bisherige  Entwicklung 
des  Mittelschulwesens  endlich  zu  einem  ge- 
wissen Abschlufs  gelangte. 

9.  Die  allgemeinen  Bestimmungen 
vom  15.  Oktober  1872  und  die  weitere 
Entwicklung  der  Mittelschule  bis  zur 
Gegenwart  Welche  Stellung  die  »Allge- 
meinen Bestimmungen«  hinsichtlich  der 
Entwicklung  des  Mittelschulwesens  ein- 
nehmen, das  geht  aus  ihnen  selbst  deutlich 
hervor.  Ausdrücklich  wird  in  der  dem 
veröffentlichten  Normallehrplane  vorange- 
schickten allgemeinen  Verfügung  darauf 
hingewiesen,  dafs  die  Festsetzungen  un- 
mittelbar an  das  bereits  Bestehende  an- 
knüpfen und  demselben  aus  der  bisherigen 
Vielgestaltigkeit  zu  einheitlicher  Gestaltung 
verhelfen  sollen.  Es  heilst  an  der  be- 
zeichneten Stelle:  »Unter  dem  Namen  der 
Bürger-,  Mittel-,  Rektor-,  höheren  Knaben- 
oder Stadtschulen  ist  bereits  gegenwärtig 
eine  beträchtliche  Anzahl  von  Unterrichts- 
anstalten vorhanden,  welche  einerseits  ihren 
Schülern  eine  höhere  Bildung  zu  geben 
versuchen,  als  dies  in  der  mehrklassigen 
Volksschule  geschieht,  andrerseits  aber  auch 
die  Bedürfnisse  des  gewerblichen  Lebens 
und  des  sog.  Mittelstandes  in  gröfserem 
Umfange  berücksichtigen,  als  dies  in  höheren 
Lehranstalten  regelmäfsig  der  Fall  sein  kann. 
Es  entspricht  den  Anforderungen  der  G^en- 
wart,  nicht  nur  die  betreffenden  Anstalten 
dieser  Art  weiter  zu  entwickeln,  sondem 
auch  die  Neuerrichtung  seitens  der  Ge- 
meinden tunlichst  zu  fördern.« 

Was  den  Inhah  der  Allgemeinen  Be- 
stimmungen betrifft  ( —  es  soll  an  dieser 
Stelle  nur  zusammenfassend  berichtet 
werden  — ),  so  setzten  sie  vor  allem  den 
einheitlichen  Namen  »Mittelschule«  fest  und 
gaben  dieser  Schulart  eine  allgemeine  Be- 
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griffsbestimtnung.  Die  Mittelschulen  werden 
gekennzeichnet  als  Schulanstalten,  welche 
neben  den  Volksschulen  des  Orts  bestehen 
und  mindestens  5  aufsteigende  Klassen  mit 
einer  Maximalzahl  von  je  fünfzig  Schülern 
haben.  Sie  sollen  ihren  Schülern  eine 
höhere  Bildung  geben,  als  dies  in  den 
mehrklassigen  Volksschulen  in  der  Rege! 
geschieht,  und  die  Bedürfnisse  des  gewerb- 
lichen Lebens  und  des  sog.  Mittelstandes 
in  gröfserem  Umfange  berücksichtigen,  als 
dies  in  höheren  Lehranstalten  regelmäfsig 
der  Fall  sein  kann.  Als  Norm  für  die  zu 
erstrebenden  Ziele  und  als  Orundlage  für 
die  Organisation  ist  der  allgemeine,  auf 
6  aufsteigende  Klassen  berechnete  Plan  ge- 
geben, mit  der  ausdrücklichen  Mafsgabe, 
dafs  er  nur  das  Mindestmafs  der  zu  er- 
füllenden Forderungen  darstellen,  und  dafs 
darum  sowohl  eine  Vermehrung  der  Zahl 
der  aufsteigenden  Klassen  als  auch  eine 
Erweiterung  der  Lehrziele  auf  der  ge- 
gebenen Basis  statthaft  sein  solle.  Ent- 
sprechend den  höheren  Lehraufgaben  werden 
auch  an  das  Lehrpersonal  hinsichtlich  der 
wissenschaftlichen  Qualifikation  höhere  An- 
forderungen gestellt,  die  einer  besonderen, 
durch  eine  entsprechende  Prüfungsordnung 
geregelten  Prüfung,  der  Mittelschullehrer- 
prüfung  (vergl.  den  Art  »Lehrer  an  Mittel- 
schulen«) nachzuweisen  ist 

So  bedeutungsvoll  diese  Festsetzungen 
für  die  Gestaltung  des  Mittelschulwesens 
geworden  sind,  so  haben  sie  doch  auch 
gewisse  Mängel.  Diese  liegen  einmal  in 
der  grofsen  Dehnbarkeit  und  Unbestimmt- 
heit des  Begriffs  der  Mittelschule  und  dann 
vor  allem  in  dem  Mangel  einer  scharfen 
gesetzlichen  und  rechtlichen  Abgrenzung 
den  übrigen  Schulkategorien  gegenüber. 
Auch  das  ist  als  Mangel  empfunden  worden, 
dafs  der  Normallehrplan  ausschliefslich  auf 
Knabenschulen  Rücksicht  nimmt,  hinsicht- 
lich der  besonderen  Gestaltung  entsprechen- 
der Mädchenschulen  aber  nicht  einmal  an- 
deutende Bestimmungen  enthält 

Die  grofse  Dehnbarkeit  des  Begriffs  der 
Mittelschule  hängt  zusammen  mit  dem  Be- 
streben, bei  der  Regelung  und  weiteren 
Ausgestaltung  dieser  Schule  möglichst  eng 
anzuknüpfen  an  das  bereits  Bestehende, 
»damit«,  wie  es  in  einem  Ministerial-Erlafs 
vom  19.  März  1873  heifst,  »der  Ausbil- 
dung eines   tüchtigen   Mittelstandes  mög- 


lichst freie  Bahn  gegeben  werde«.  Von 
diesem  Gesichtspunkte  aus  war  es  sogar 
gestattet  worden,  »dafs  die  Oberklassen 
einer  sechsklassigen  Volksschule  nach  dem 
Lehrplane  der  Mittelschule  arbeiten«. 

Gerade  diese  im  Interesse  der  Mittel- 
schulsache wohlgemeinte  Absicht  ist  für 
deren  Weiterentwicklung  nicht  von  Vorteil 
gewesen,  was  schliefslich  auch  die  Unter- 
richtsverwaltung anerkannt  hat  Die  Folge 
ist  in  erster  Linie  gewesen,  dafs  trotz  der 
vom  pädagogischen  und  organisatorischen 
Standpunkte  aus  gezogenen  Grenzlinie 
zwischen  Volks-  und  Mittelschule  diese 
doch  nur  mehr  theoretischen  Wert  behielt, 
»weil«,  wie  es  in  »Schneider  und  v.  Bremen, 
Das  preufsische  Volksschulwesen«  heifst,*) 
»dieProvinzialbehörden  den  Fortbestand  von 
gehobenen  Volksschulen,  welchen  die  Merk- 
male der  Mittelschule  fehlen,  oder  die  fort- 
dauernde Aufnahme  fremdsprachlichen 
Unterrichts  in  den  Lehrplan  von  Volks- 
schulen geduldet  haben.  Es  ist  dies  die 
Ursache  von  manchen  Schwierigkeiten  ge- 
worden, namentlich  nachdem  die  Richtig- 
keit des  bisher  festgehaltenen  B^riffs  der 
Volksschule  in  Zweifel  gezogen  worden 
ist«  Welches  der  auch  nach  Erlafs  der 
Allgemeinen  Bestimmungen  von  der  Unter- 
richtsverwaltung im  Sinne  der  Gesetzgebung 
bis  in  die  neueste  Zeit  festgehaltene  Be- 
griff der  Volksschule  war,  ist  am  bestimm- 
testen in  dem  Ministerial-Erlafs  vom  21.  Fe- 
bruar 1865  ausgesprochen,  wo  es  heifst: 
»Die  Grenzscheide  zwischen  den  Elemen- 
tarschulen bildet  die  Berechtigung  zu  gül- 
tigen Abgangsprüfungen,  und  alle  Schulen, 
denen  diese  Berechtigung  fehlt,  gehören 
zur  Kat^orie  der  Elementarschulen,  selbst 
dann,  wenn  in  ihnen  eine  über  das  Zid 
der  Elementarschule  hinausgehende  sprach- 
liche oder  Realbildung  angestrebt  wird, 
oder  die  Qualifikation  ihres  Vorstehers 
durch  akademische  Studien  bedingt  ist« 

Demgemäfs  konnten  im  gesetzlichen 
Sinne  auch  nur  die  beiden  Schullategorien 
unterschieden  werden:  niedere  und  höhere 
Schulen.  Jene  umfafsten  unter  dem  gemein- 
samen Namen  »  Elementarschulen  «  sowohl  die 
eigentlichen  Vollsschulen,  als  auch  die  ge- 
hobenen Volks-  oder  Stadt-  und  Bürger- 
schulen,   die    Mittelschulen,    die   höheren 


*)  A.  a.  O.    Bd.  III,  S.  553. 
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Mädchenschulen,  während  zu  den  letzteren 
alle  höheren  Lehranstalten  (Gymnasien, 
Realgymnasien,  Oberrealschulen,  Realschulen 
usw.)  gehören.  In  der  Verwaltungspraxis 
allerdings  waren  schon  seit  längerer  Zeit 
innerhalb  des  »Elementarschulwesens«  die 
Schulen  mittlerer  Kategorie  (höhere  Mädchen- 
schulen, Mittelschulen  u.  dgl.)  von  den 
eigentlichen  Volksschulen  geschieden  wor- 
den. Rechtlich  aber  und  in  gföetzlichem 
Sinne  waren  alle  diese  mittleren  Schulen 
nur  niedere  Schulen,  »Elementarschulen«, 
und  selbst  vollentwickelte  höhere  Mädchen- 
schulen mit  10  jährigem  Kursus  wurden 
den  letzteren  zugerechnet. 

Der  erste  Schritt  zur  gesetzlichen  Schei- 
dung der  mittleren  Schulen  von  den  eigent- 
lichen Volksschulen  geschah  durch  das 
Pensionsgesetz  der  Lehrer  und  Lehrerinnen 
an  öffentlichen  Volksschulen  vom  6.  Juni 
1885.  In  den  Ausführungsbestimmungen 
zu  diesem  Gesetz  heifst  es  (Centralblatt  1886, 
S.  387  ff.):  »ÖffenUiche  Volksschulen  im 
Sinne  des  Gesetzes  vom  6.  Juni  1885  sind 
diejenigen  Schulen,  zu  deren  Benutzung 
einerseits  für  Eltern  oder  deren  Vertreter, 
die  nicht  anderweitig  dafür  gesorgt  haben, 
dafs  die  Kinder  den  für  die  öffentlichen 
Volksschulen  vorgeschriebenen  Unterricht 
erhalten,  ein  gesetzlicher  Zwang  (der  ge- 
setzliche Schulzwang)  besteht,  und  zu  deren 
Errichtung  und  Unterhaltung  andrerseits 
für  Schulgemeinden  eine  allgemeine  gesetz- 
liche Verpflichtung  besteht  ....  Dagegen 
sind  diejenigen  neben  den  wirklichen  Volks- 
schulen eines  Ortes  bestehenden  öffent- 
lichen Schulen,  welche,  obwohl  nicht  zu 
den  eigentlichen  höheren  oder  Oelehrten- 
schulen  (Gymnasien,  Realgymnasien  usw.) 
gehörend,  doch  ihrer  gesamten  Organisation 
oder  ihren  ganzen  Endzwecken  nach  ihren 
Zöglingen  eine  über  die  Au^;aben  und  das 
Ziel  der  obligatorischen  Volksschule  hinaus- 
gehende höhere  Bildung  zu  geben  erstreben, 
als  öffentliche  Volksschulen  nicht  anzu- 
sehen.« An  Stelle  der  bisherigen  Zwei- 
teilung des  Schulwesens  tritt  demnach  hier- 
durch eine  gesetzliche  Dreiteilung,  so  dafs 
Volksschulen,  mittlere  Schulen  (d.  s.  Vor- 
schulen, Rektoratschulen,  Mittelschulen, 
höhere  Mädchenschulen)  und  höhere  Lehr- 
anstalten seither  auch  in  gesetzlichem  und 
verwaltungsrechtlichem  Sinne  scharf  von- 
einander geschieden  sind. 


Rein,  Encyklopid.  Handb.  d.  Pldaeogik.    2.  Aufl.    S.  Band. 


Auf  dem  Boden  dieser  Dreiteilung 
stehen  alle  schulgesetzlichen  Bestimmungen 
seit  1885:  Das  Gesetz  über  die  Erieich- 
terung  der  Volksschullasten  vom  14.  Juli 
1888  und  vom  31.  MSrz  1889,  das  Gesetz 
über  die  Ruhegehaltskassen  vom  23.  Juni 
1893,  das  Gesetz  über  das  Ruh^ehalt  der 
Lehrer  und  Lehrerinnen  an  den  öffentlichen 
nichtstaatlichen  mittleren  Schulen  und  die 
Fürsoiige  für  ihre  Hinterbliebenen  vom 
11.  Juni  1894  und  das  Besoldungsgesetz 
vom  31.  März  1897. 

Von  diesen  Gesetzen  bezieht  sich  nur 
das  vom  11.  Juni  1894  direkt  auf  die 
Mittelschule;  die  übrigen  betreffen  die 
eigentliche  Volksschule  mit  ausdrücklichem 
Ausschlufs  aller  mittleren  Schulen.  Dennoch 
aber  sind  auch  sie  für  die  Entwicklung 
der  Mittelschule  von  erheblichem  Einfluts 
geworden;  vor  allem  gilt  dies  von  dem 
erstgenannten  Gesetze  vom  14.  Juni  1888. 
Nach  diesem  Gesetz  leistet  nämlich  der 
Staat  den  Gemeinden  sehr  erhebliche  Zu- 
schüsse für  die  Unterhaltung  der  Volks- 
schulen, doch  nur  mit  der  gesetzlich 
allgemein  verbindlich  festgestellten  Be- 
dingung, dafs  das  Schulgeld  an  allen  Volks- 
schulen ganz  in  Wegfall  kommt  Davon 
werden  alle  sog.  gehobenen  Volksschulen, 
Bürgerschulen,  Stadtschulen  u.  dgl.  be- 
troffen, während  die  eigentlichen  mittleren 
Schulen,  also  vor  allem  die  nach  Mafsgabe 
der  Allgemeinen  Bestimmungen  eingerich- 
teten Mittelschulen,  davon  unberührt  bleiben. 
Für  sie  leistet  der  Staat  keinen  Zuschufs, 
und  sie  dürfen  Schulgeld  weiter  erheben. 
Infolgedessen  liefs  sich  femeiliin  auch  die 
bisher  vielfach  übliche  Scheidung  zwischen 
Volksschulen  und  gehobenen  Volks-  oder 
Bürgerschulen  nicht  mehr  aufrecht  erhalten. 
Das  unorganische  Mittelglied  zwischen 
Volks-  und  Mittelschule,  die  »gehobene 
Volksschule«,  mufste  fallen,  indem  sich  die 
städtischen  Schulverwaltungen  entscheiden 
mufsten,  ob  sie  neben  den  höheren  Lehr- 
anstalten blofs  eigentliche  Volksschulen  oder 
aufser  diesen  auch  noch  eigentliche  Mittd- 
schulen  errichten  und  unterhalten  wollten. 
So  ist  in  erster  Linie  unter  dem  Einflüsse 
rein  finanzieller  Gesichtspunkte  die  Mittel- 
schulsache, die  jahrelang  fast  ganz  geruht 
hatte,  wieder  in  Flufs  gekommen  und  auch 
von  diesem  rein  finanziellen  Gesichtspunkte 
aus  jetzt   noch   nicht  überall   völlig  zum 
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Abschluts  gelangt,  da  die  oben  genannten 
schidgesetzikhen  Bestimmungen  ihre  Wir- 
kung noch  fortdauernd  auf  die  finanziellen 
Verhältnisse  mancher  Gemeinden  ausüben. 
In  den  letzten  zehn  Jahren  sind  aber  be- 
reits eine  grofse  Anzahl  von  Mittelschulen 
neu  angerichtet  oder  Bürgerschulen  (ge- 
hobene Volksschulen)  zu  solchen  weiter 
ausgestaltet  worden.  Es  li^  in  der  Sache 
begründet,  dafs  damit  auch  die  inneren 
VeiMltnisse  der  Mittelschulen  (Organisation, 
Lehrplan  und  Lehrziele,  Lehrperemal,  Be- 
rechtigungen u.  dgl.)  einer  erneuten  Prüfung 
und  Erörterung  unterzogen  werden. 

Was  hinsichtlich  der  mittleren  Schulen 
bisher  aligemein  verbindliche  Geltung  ge- 
«roanen  hat,  ist  in  Kürze  folgendes: 

1.  Der  Begriff  der  mittleren  Schulen 
ist  im  Gesetz  vom  11.  Juni  1894  (betr. 
Ruh^;ehalt  der  Lehrer  und  Lehrerinnen 
der  mittleren  Sdralen)  §  1  in  folgender 
Fassung  festgestellt  worden:  »Mittlere  Schulen 
sind  diejenigen  ünterrichtsanstalten,  welche 
allgemeinen  Bildungszwecken  dienen,  und 
welche  weder  zu  den  höheren  Schulen 
noch  zu  den  öffentlichen  Volksschulen, 
noch  zu  den  Fach-  und  Fortbildungssdiuien 
gehören.«  Und  die  Begründung  führt 
aus:  >Oas  Bedürfnis  weiterer  Kreise  der 
BevöUcerung  nach  einer  zwar  nicht  gelehrten, 
aber  doch  höheren  Bildung  als  die  mehr- 
ktassige  Volksschule  zu  geben  vermag,  hat 
in  den  verschiedensten  Gegenden  des 
preuTsischen  Staates,  namentlich  in  städti- 
schen Gemeinden  eine  Anzahl  von  Schul- 
einrichtungen geschaffen,  welche  unter  dem 
Namen  von  Bürger-,  Mittel-,  Rektorschulen, 
höheren  Knaben-  und  Stadtschulen,  selb- 
ständigen Vorschulen  u.  s.  f.  jenen  Zwecken 
dienen  .  .  .  Zumeist  vofolgen  sie  das  Ziel, 
den  Kindern  des  Bürgerstandes  eine  höhere 
abschliefsende  Bildung  zu  geben  .  .  .< 
Charakteristisch  für  die  Art  der  begrifflichen 
und  rechtlichen  Abgrenzung  der  mittleren 
Schulen  von  den  Volksschulen  ist,  dafs 
jene  nicht  in  positiver  Weise  definiert 
werden,  sondern  dafs  ihre  charakteristische 
Eigenart  nur  durch  das  bezeichnet  wird, 
was  sie  von  der  Volksschule  scheidet  Die 
letztere  ist  durch  die  oben  genannten  Ge- 
setze b^renzt  worden  auf  diejenigen 
Schulen,  für  welche  die  allgemeine  Schul- 
pflicht (der  gesetzliche  Schulzwang)  besteht, 
und  für  deren  Errichtung  und  Unterhaltung 


eine  allgemeine  gesetzliche  Verpflichtung 
der  Schulgemeinden  besteht  Der  Wegbi\ 
des  Schulgeldes  ist  für  alle  Volksschulen 
das  äufsov  Kennzeichen,  und  es  stellt  sich 
nur  ab  Ausnahmeverhältnis  dar,  wenn 
manchen  »gehobenen«  Volksschulen  die 
Forterhebung  eines  bestimmten  Maises  von 
Schulgeld  noch  gestattet  wird. 

2.  Hinsichtiich  der  Oiiganisation  der 
Mittelschulen  ist  einer  grofsen  Verschieden- 
artigkeit stat^egeben.  Sie  können  als  ganz 
selbständige  Anstalten  neben  den  Volks- 
schulen des  Ortes  eingerichtet  werden  oder 
auch  als  einzelne  Klassen  der  Oberstufe 
der  Volksschulen  angegliedert  werden.  Hin- 
sichtiich der  Zahl  der  ansteigenden  Klassen 
gilt  für  selbständige  Anstalten  die  Zahl  5 
als  untere  zulässige  Grenze,  während 
9  Klassen  als  die  höchste  Zahl  der  auf- 
steigenden Stufen  anzusehen  ist  Hinsicht- 
lich des  Lehrplanes  gilt  der  Plan  der  All- 
gemeinen Bestimmungen  vom  1 5.  Oktober 
1872  als  allgemeine  Norm  für  Knaben- 
und  Mädchenschulen,  von  denen  Ab- 
weichungen im  einzelnen  in  vielseitiger 
Weise  innerhalb  des  gesteckten  Rahmois 
zulässig  sind;  doch  gilt  mindestens  eine 
fremde  Sprache  als  allgemein  verbindlich. 
Für  Mädchenschulen  gelten  hinsichtiich  der 
äufseren  Verhältnisse  aufserdem  auch  die 
»Allgemeinen  Vorschriften  für  die  über  das 
Ziel  der  Volksschule  hinausgehenden  Mäd- 
chenschulen« vom  31.  Mai  1894. 

3.  Die  Einrichtung  und  Unterhaltung 
von  mitüeren  Schulen  unterliegt-  keinem 
gesetzlichen  Zwange,  ist  vielmehr  ausscbliefs- 
lich  in  die  freie  Entscheidung  der  Schul- 
gemeinden gestellt  Vorbedingung  ist  jedoch, 
dafs  für  die  Volksschulen  in  ausreichender, 
den  gesetzlichen  Vorschriften  entsprechender 
Weise  gesorgt  ist  Ein  staatiicher  Zuschufs 
zur  Unterhaltung  der  Schule  kann  von  den 
Gemeinden  nicht  beansprucht  werden.  Für 
die  Besoldung  sowie  für  das  Ruhegehalt 
und  die  Fürsorge  für  die  Hinterbliebenen 
der  Lehrer  und  Lehrerinnen  haben  die 
Gemeinden  allein  Sorge  zu  tragen,  und 
zwar  hinsichtiich  der  letzteren  Verhältnisse 
nach  Mafsgabe  des  Gesetzes  vom  11.  Juni 
1894.  Die  Besoldungsverhältnisse  harren 
noch  immer  der  gesetzlichen  Regelung. 
Ein  Minist-Eriafs  vom  20.  April  1900  fordert 
von  den  Schulgemeinden  Anlehnung  an 
die  Gehaltsordnung  der  Lehrkräfte  an  den 
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Volksschulen  »zuzüglich  einer  der  Amts- 
stellung entsprechenden  pensionsberechtigten 
Erhöhung«  des  Dienstelnkommens  der 
Lehrkräfte  an  Mittelschulen. 

4.  Hinsichtlich  des  Lehrpersonals  gilt 
rm  allgemeinen  die  Vorschrift  der  Allge- 
meinen Bestimmungen:  »Der  Unterricht  ist 
nur  von  solchen  Lehrern  zu  erteilen,  welche 
hierzu  nach  AMsgabe  der  Prüfungsordnung 
als  befähigt  anerkannt  sind.«  In  erster 
Linie  mufs  der  Leiter  (Rektor)  die  in  der 
Rektoratsprüfung  bezw.  die  Leiterin  die  in 
der  Schulvorsteherinnenprüfung  nachzu- 
weisende Qualifikation  zur  Leitung  einer 
Mittelschule  besitzen.  Hinsichtlich  der  Lehrer 
darf  als  Regel  angesehen  werden,  dafs  an 
Mittelschulen  nur  solche  Lehrer  angestellt 
werden,  welche  die  »Prüfung  für  Lehrer 
an  Mittel-  und  höheren  Mädchenschulen« 
abgel^  haben,  wie  durch  Minist -Erlafs 
vom  19.  Dezember  1898,  vom  9.  August 
1899  und  vom  1.  März  1902  fes^esetzt 
worden  ist.  Lehrerinnen,  welche  die  Prü- 
fung für  mittlere  und  höhere  Mädchen- 
schulen abgelegt  haben,  besitzen  die  Berech- 
tigung zum  Unterricht  auf  allen  Stufen  der 
Mädchen  •  Mittelschule.  Es  mufs  jedoch 
bemerkt  werden,  dafs  trotz  jener  ministe- 
riellen Bestimmungen  zur  Zeit  in  der  Praxis 
in  Beziehung  auf  die  geforderte  Quali- 
fikation, soweit  sie  durch  bestimmte 
Prüfungen  nachgewiesen  wird,  noch  sehr 
weitgehende  Verschiedenheiten  bestehen. 

4.  Oegenwftrtige  Gestaltung  des  Mittel- 
schulwesens. Nur  im  allgemeinsten  Um- 
risse kann  an  dieser  Stelle  ein  Bild  der 
gegenwärtigen  Gestaltung  des  Mittelschul- 
wesens gegeben  werden.  Da  seither  noch 
keine  weiteren  amtlichen  Bestimmungen 
über  die  Gestaltung  der  Mittelschulen  er- 
schienen sind,  obwohl  dieselben  schon 
vor  Jahren  angekündigt  worden  sind,  und 
obgleich  namentlich  in  dem  Zeitraum  von 
1 896  bis  1 905  das  gesamte  Mittelschulwesen 
von  innen  heraus  und  durch  die  Fürsorge 
der  Gemeinden  und  das  rastlose  Streben 
der  Lehrerschaft  einen  sehr  bedeutsamen 
Aufschwung  gewonnen  hat,  der  die  Mittel- 
schulen weit  über  den  von  den  Allg. 
Bestimmungen  von  1872  gesetzten  engen 
Rahmen  hinausgeführt  hat,  so  mufs  dennoch 
auf  diese  bestehenden  grundlegenden  Be- 
stimmungen immer  wieder  zurückgegangen 
werden.     Aus  den   Vorschriften   der   All- 


gemeinen Bestimmungen  geht  hervor,  dafs 
es  der  Unterrichtsverwaltung  fem  gelegen 
hat,  durch  diese  die  Entwicklung  des 
Mittelschulwesens  in  einseitiger  Weise  be- 
einflussen zu  wollen.  Es  wurde  gestattet, 
dafs  je  nach  dem  Bedürfnisse  5 — 9  klassige 
Mittelschulen  eingerichtet  wurden,  dafs  nach 
Mafsgabe  der  lokalen  Verhältnisse  unter 
besonderer  Berücksichtigung  des  Ackerbaues, 
Fabrikwesens,  Bergbaues,  Handels  oder  der 
Schiffohrt  Abweichungen  vom  Normal- 
lehrplane  vorgenommen  werden,  dafs  nur 
eine  fremde  Sprache  obligatorisch,  oder 
dafs  als  zweite  Fremdsprache  entweder 
Englisch  oder  Latein  fokultativ  getrieben 
werde.  Infolge  dieser  für  die  Ausgestaltung 
gestatteten  freien  Bew^;ung  haben  sich  in 
der  Praxis  die  Mittelschulen  sehr  verschieden 
gestaltet  Die  einzelnen  Anstalten  weichen 
daher  trotz  der  gemeinsamen  Grundrichtung 
in  Bezug  auf  Organisation,  namentlich  hin- 
sichtlich der  Zahl  der  aufsteigenden  Klassen, 
der  lehrplanmäfsigen  Verteilung  der  Unter- 
richtsg^nenstände,  ihrer  wöchoitiichen 
Stundenzahl  und  der  gesteckten  Lehrziele, 
hinsichtlich  der  Qualifikation  des  Lehr- 
personals und  mithin  auch  der  Gesamt- 
leistungen nicht  unbeträchtlich  voneinander 
ab.  Zunächst  sind  zwei  Hauptarten  zu 
unterscheiden:  A.  Mittelschulen,  die  mit 
Volksschulen  vert}unden  sind,  B.  selbständige 
Mittelschulen. 

Die  erste  Art  ist  in  der  R^^el  in  der 
Weise  mit  der  Volksschule  organisch  ver- 
bunden, dafs  ein  3-  bis  5jähriger  Unterbau 
beiden  gemeinsam  ist  nach  dessen  Absol- 
vierung eine  Gabelung  nach  der  Mittel- 
bezw.  Oberstufe  der  Volksschule  und  nach 
den  mittleren  bezw.  oberen  Klassen  der 
Mittelschulen  stattfindet  Durch  den  Minist- 
Erlals  vom  21.  Oktober  1903  sind  derartige 
»mit  öffentlichen  Volksschulen  verbundene 
sogenannte  gehobene  Abteilungen  oder 
Klassen«,  die  nach  dem  Lehrplane  der 
Mittelschulen  arbeiten  und  Schulgeld  er- 
heben dürfen,  ausdrücklich  auch  fernerhin 
zugelassen  worden,  obwohl  sie  rechtlich 
als  Teile  einer  Volksschule  zu  behandeln 
sind.  Sie  sollen  den  Bedürfnissen  kleinerer 
Schulgemeinden  dienen.  Nach  der  Preufs. 
Schulstatistik  von  1901  gab  es  von  456 
mittleren  Schulen  jedoch  nur  43  derartige 
Schulen,  welche  mit  einer  Volksschule 
organisch  verbunden  sind.   Als  eigentliche 
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Mittelschulen  können  sie  jedoch  nicht  an- 
gesehen werden. 

Hinsichtlich  der  zweiten  Art,  der  selb- 
ständigen Mittelschule,  lassen  sich  nach 
Mafsgabe  der  »Allgemeinen  Bestimmungen« 
zwei    Kategorien    unterscheiden,    nämlich 

1.  Mittelschulen  mit  5,  besser  6  aufsteigen- 
den Klassen  und  nur  einer  fremden  Sprache. 

2.  Mittelschulen  mit  mehr,  also  7 — 9  auf- 
steigenden Klassen  mit  event  zwei  fremden 
Sprachen,  die  unter  günstigen  Umständen 
beide  obligatorisch  sein  können.  Eigent- 
liche selbständige  Mittelschulen  mit  nur  5 
aufsteigenden  Klassen  existieren  (abgesehen 
von  sog.  »höheren  Töchterschulen«  In 
kleineren  Gemeinden)  kaum  noch;  auch  die 
Zahl  der  sechsklassigen  Mittelschulen  ist 
eine  verhältnismäfsig  geringe.  Es  liegt  dies 
in  der  fortdauernden,  überaus  erfreulichen 
Weiterentwicklung  des  Volksschulwesens 
begründet  und  ist  im  Interesse  der  Mittel- 
schule nur  mit  Freuden  zu  b^^rüfsen.  Es 
hat  sich  seit  Erlals  der  Allgemeinen  Be- 
stimmungen fast  als  Regel  herausgebildet, 
dafs  die  normalausgestaltete  Mittelschule 
nicht  weniger  als  7  aufsteigende  Klassen 
hat  Vollentwickelte  Mittelschulen  haben 
zur  Zeit  zumeist  8  aufsteigende  Klassen, 
eine  Zahl,  die  wohl  als  zweckdienlich  an- 
zusehen ist,  obgleich  die  9  klassige  Anstalt 
als  die  vollkommenste  ihrer  Art  bezeichnet 
werden  mufs.  Die  Entwicklung  der  Mittel- 
schulen ist  seit  der  schulstatistischen  Er- 
hebung im  Jahre  1896  bis  zur  Erhebung 
vom  27.  Juli  1901  in  sehr  erheblichem 
Mafse  vorgeschritten,  wie  die  folgenden 
Angaben  beweisen: 


Zahl  der 
öffenU. 

nütUeren 
Schulen 

1.  Knabenschulen 

2.  Midchenschulen 

lahr 

Zahl  der 
Schulen 

mit 
SdiDlern 

Zahl  der 
Schulen 

mit  Schflle- 
rinnen 

1891 
1896 
1901 

344 
394 
456 

184 
203 
217 

37931 
46656 
57082 

92 
116 
137 

28702 
35995 
47776 

Jahr 


1891 
1896 
1901 


3.  Oemischte  Schulen 


Zahl  der 
Schulen 


68 

75 

102 


mit  Schulkindern 


Knaben  Midchen 


Oesamtzafal 
der  Schul- 
kinder 


10809 

8231 

16371 


8893  I  19702  1     86335 

6348    14  5791     97230 

13512  298831  134  741 


Auch  nach  1901  ist  die  Entwidc- 
lung  in  demselben  erfreulichen  Maise  vor- 
wärts gegangen,  im  besonderen  sind  ver- 
hältnismäfsig viele  8-  und  9  klassige  Schulen 
eingerichtet  worden,  worauf  gewifs  der  Um- 
stand nicht  ohne  Einflufs  gewesen  ist,  dafs 
von  selten  der  ünterrichfsverwaltung  auf 
die  9  kiassige  Anstalt  als  die  künftige 
»Normal-Mittelschule«  hingedeutet  worden 
ist  Nach  einer  Mitteilung  in  der  »Mittel- 
schule« (1904  S.  426)  gab  es  im  Jahre  1904 
in  Preufsen  172  eigentliche  Mittelschulen 
im  Sinne  der  Allgemeinen  Bestimmungen. 
Von  diesen  hatten  vier  Mittelschulen  keinen 
eigenen  Unterbau,  obwohl  sie  sonst  völlig 
selbständige  Anstalten  sind,  die  also  nur 
Schüler  aufnehmen,  welche  die  unteren 
Klassen  (in  der  R^el  4  Jahre)  der  Volks- 
schule durchgemacht  haben  müssen.  Ge- 
sonderte Knabenmittelschulen  waren  79 
vorhanden,  und  zwar 

aller 
Knabenmittetodiiiics 

mit  9  aufsteigenden  Klassen  28  =  35,44<>/, 
»    8  .,  „       30  =  38,00„ 

«    7  „  „        19  =  24,00  „ 

„6  ,.  „2=    2,54.. 

Gesonderte  Mädchenmittelschulen  be- 
standen 77  und  zwar 

aller 
Midcfaenmitteltckiila 

mit  9  aufsteigenden  Klassen    7  =   StSO"/, 

51    8  „  „  52  =  67,66  „ 

,1    7  ,.  ,,  15  =  20,00  „ 

it    6  „  „         3  =    3,54  „ 

So  zeigt  sich,  dafs  die  Mittelschule  mit 
6  aufsteigenden  Klassen,  die  ehedem  als 
Normalanstalt  galt,  jetzt  als  Ausnahme  an- 
zusehen ist  Bemerkenswert  ist  auch  die 
Angabe,  dafs  von  je  100  Schülern  der 
Knabenmittelschulen  nur  etwa  4—5  in 
höhere  Knabenschulen  übertreten,  die  vor 
allem  den  Einjährig- Freiwilligenschein  er- 
werben wollen,  um  sich  dadurch  den  Ein- 
tritt in  verschiedene  mittlere  amtliche  Lauf- 
bahnen zu  erwerben.  Das  Schulgeld  in 
den  Mittelschulen  schwankt  zwischen  36 
bis  66  M  für  einheimische  Schüler,  aus- 
wärtige zahlen  30— SO^/o  mehr. 

Es  ist  in  der  Sache  begründet,  dafs 
sich  die  verschiedenen  Mittelschulen  sowohl 
hinsichtlich  der  erstrebten  Endziele,  als  audi 
der  tatsächlich  erreichten  Resultate  nicht 
unerheblich  unterscheiden.  Die  Verschieden- 
heiten kommen  jedoch  fast  nur  bei  den 
Leishingen  der  oberen  Klassen  zum  Aus- 
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druck.  Sehr  viel  hängt  hierbei  natürlich 
von  der  Ausdehnung  des  Schulbesuches  ab, 
so  dals  das  Endziel  der  Schule  tatsächlich 
erreicht  wird.  Immer  wird  sich  die  Mittel- 
schule an  den  verständigen  Sinn  der  Eltern 
zu  wenden  haben,  damit  sie  ihre  Kinder  auch 
ohne  gesetzlichen  Zwang  und  ohne  das  Lock- 
mittel eines  formellen  Berechtigungsscheines 
über  die  gesetzliche  Schulpflicht  hinaus  — 
mindestens  bis  zum  15.,  bei  9  klassigen 
Schulen  event  bis  zum  16.  Lebensjahre  — 
die  Schule  besuchen  und  tunlichst  ihrem 
ganzen  Kursus  nach  absolvieren  lassen. 
Die  seitherige  Erfahrung  hat  in  dieser  Hin- 
sicht den  erfreulichen  Beweis  geliefert,  dafs 
der  gesunde  Mittelstand  im  Interesse  einer 
tüchtigen  Schulbildung  seiner  Kinder  auch 
unter  den  gegebenen  Verhältnissen,  also 
namentlich  ohne  die  Aussicht  auf  den  viel- 
berufenen Einjährig-Freiwilligen-Schein  ver- 
hältnismäfsige  Opfer  an  Zeit  und  Geld 
nicht  scheut 

Um  einen  ungefähren  Einblick  in  die 
innere  Gestaltung  der  Mittelschule  zu  geben, 
fügen  wir  aufser  dem  »Normalplane«  der 
Allgemeinen  Bestimmungen  einige  Stunden- 
pläne anderer  Mittelschulen  bei: 

1.  Der  Normal -Lehrplan  der  Allgemeinen 
Bestimmungen 


LehrgegensUnde 


Religion 

Deutsch,    inkl.    Lesen 

und  Schreiben 
Rechnen     .    .    . 
Raumlehre .    .    . 
Naturbeschreibung 
Physik  (Chemie) 
Oeoeraphie     . 
Oescnichte .    . 
Französisch 
Zeichnen    .    . 
Oesang  .    .    . 
Turnen  .    .    . 


Wöchentliche  Stundenzahl 


II      III     IV     V  I  VI 


12  12 

5  I  5 


12 
5 


32   32  32, 28  i  24  I  24 

Eingehende  statistische  Nachweise  über 
die  inneren  und  äufseren  Verhältnisse  der 
Mittelschulen  sind  enthalten  in  der  o.  a. 
»Denkschrift«  von  Schneider  und  Petersilie 
von  1893,  sowie  die  »Schulstatistischen  Er- 
hebungen vom  27.  Juli  1901«,  auf  welche 
für  eingehendere  Orientierung  verwiesen 
wird.      Ober   Organisation    und   Lehrplan 


einzelner  Mittelschulen  geben  die  unter 
»Literatur«  aufgeführten  Schriften  genauere 
Auskunft 

5.  Stellung  und  Bedeutung  der  AUttel- 
schule.  Die  eigenartige  Stellung  der  Mittel- 
schule als  eines  Mittelgliedes  des  gesamten 
Schulwesens  bedingt  es,  dafs  sie  ihre  Exi- 
stenzberechtigung auch  heute  noch  sowohl 
nach  oben,  den  höheren  Lehranstalten,  be- 
sonders der  Realschule,  bezw.  auch  der 
höheren  Mädchenschule,  als  auch  nach 
unten,  der  mehrklassigen  Volksschule  gegen- 
über, nachzuweisen  und  zu  verteidigen  hat. 
Es  handelt  sich  hierbei  mithin  in  der  Haupt- 
sache um  die  Frage,  ob  der  sog.  Mittel- 
stand ein  so  ausgeprägtes  Bedürfnis  hin- 
sichtlich der  Schulbildung  seiner  Kinder 
hat,  dafs  es  zu  seiner  Befriedigung  einer 
besonderen  Schule  bedarf,  dafs  also  weder 
die  Volksschule  (auch  die  normalausgestaltete 
mehrklassige),  noch  die  vorhandenen  höheren 
Lehranstalten  dieses  Bedürfnis  zu  befriedigen 
vermögen. 

Es  bedarf  keiner  eingehenden  Ausein- 
andersetzung darüber,  in  welchem  Mafse 
sich  in  unserer  Zeit  die  Anforderungen  an 
die  Schulbildung  auch  derjenigen  Lebens- 
kreise gesteigert  haben,  welche  als  selb- 
ständige Handwerksmeister,  Werkmeister  in 
Fabriken,  kleinere  Kauf-  und  Geschäftsleute, 
Mittelbeamte  der  Gemeindeverwaltung  und 
gröfserer  industrieller  Unternehmungen, 
Buchhalter  und  dergl.  den  sog.  Mittelstand 
bilden.  Es  herrscht  darüber  allgemeine 
Obereinstimmung,  dafs  dem  daraus  er- 
wachsenden Bedürfnis  hinsichtlich  der  Schul- 
bildung der  Kinder  des  Mittelstandes  tun- 
lichst Rechnung  getragen  werden  mufs. 
Auch  darin  kann  auf  weitgehende  Zusammen- 
stimmung gerechnet  werden,  dafs  dies  Bil- 
dungsbedürfnis des  Mittelstandes  im  wesent- 
lichen auf  eine  gesteigerte  Volksschulbildung 
hinausläuft  und  nicht  in  einem  der  höheren 
Lehranstalten  angeschlossenen  oder  nach- 
geahmten Lehrgange  seine  Befriedigung  zu 
finden  vermag.  »Die  Mittlere  Knabenschule 
erteilt  das  Zeugnis  zum  einjährig-freiwilligen 
Militärdienst  nicht;  sie  bildet  ihre  Zöglinge 
vor  zum  Eintritt  in  gröfsere  Geschäfte  und 
industrielle  Werke,  femer  für  den  mittleren 
Postdienst,  für  den  Betrieb  eines  besseren 
Handwerks  und  des  Kunsthandwerks.  Vor- 
aussetzung ist,  dafs  die  Schüler  die  ganze 
Anstalt  mit  Erfolg  durchlaufen  und  nicht 
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schon  bei  Erreichung  des  14.  Lebensjahres 
austreten.  Ihrem  Namen  entsprechend  steht 
die  Mittelschule  zwischen  der  Volksschule 
und  der  höheren  Schule.  Sie  geht  über 
die  Ziele  der  Volksschule  hinaus  durch  den 
fremdsprachlichen ,  mathematischen  und 
physikalischen  Unterricht;  hinter  der  latein- 
losen höheren  Schule  bleibt  sie  im  Fran- 
zösischen um  ein  Jahr  zurück,  und  das 
Englische  ist  nicht  Pflichtfeich.  Als  Ersatz 
dafür  lehrt  sie  Buchführung,  Stenographie 
und  kaufmännisches  Rechnen.  W^en  ihres 
geringen  Schulgeldsatzes  ist  die  Mittelschule 
bestimmt,  den  begabten  und  fleifsigen 
Schülern  des  Mittelstandes  eine  gediegene 
Vorbereitung  für  den  Kaufmannsstand  und 


das  bessere  Handvirerk  zu  bieten.«  (Dr. 
Kehr  im  Programm  der  Mittleren  Knaben- 
schule zu  Köln  1905.)  Nun  wird  aber 
trotzdem  und  entg^^en  den  historisdi  ge- 
gebenen Verhältnissen  vielfach  und  mit 
Nachdruck  die  Existenzberechtigung  einer 
mittleren  Schulgattung  neben  der .  eigent- 
lichen, im  besonderen  der  mehrklassigen 
Volksschule  bestritten.  Man  fordert  eine 
organisatorisch  und  unterrichtlich  soweit  ent- 
wickelte mehrklassige  Volksschule,  dafs 
durch  sie  jenem  Bildungsbedürfnisse  des 
Mittelstandes  voll  genügt  werden  kann,  und 
verweist  weitergehende  Ansprüche  auf  die 
höheren  Lehranstalten,  im  besonderen  auf 
die  Realschule 
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Zur  Begründung  dieser  SteHungnahme 
gegen  die  Mittelschule  macht  man  zunächst 
im  Hinblick  auf  die  mehrklassige  Volks- 
schule, wie  wir  an  dieser  Stelle  jedoch 
nur  zusammenfassend  und  übersichtlich  be- 
richten können,  etwa  folgendes  geltend: 
Die  Mittelschule  hat  neben  der  gut  ein- 
gerichteten mehrklassigen  Volksschule  weder 
innere  noch  äufsere,  weder  pädagogische 
noch  soziale  und  wirtschaftliche  Existenz- 
berechtigung; ihre  Einrichtung  und  Unter- 
haltung entspricht  keinem  allgemeinen  Inter- 
esse der  Volksbildung.  Sie  kann  keine 
wesentlich  höheren  und  wertvollereren 
Unterrichtsergebnisse  erzielen  als  die  mehr- 
klassige Volksschule;  weder  für  die  all- 
gemdne  Geistesbildung  noch  für  das  prak- 
tische Leben  kann  sie  greifbare  Vorteile 
schaffen.  Sie  hält  vielmehr  die  weita%  Ent- 
wicklung und  Ausgestaltung  des  eigentlichen 
Volksschulwesens  auf,  und  da  sie  sich  in 
erster  Linie  an  die  Eitelkeit  der  Eltern 
wendet,  trägt  sie  dazu  bei,  die  soziale  Kluft 
zwischen  den  unteren  und  mittleren  Be- 
völkerungsschichten zu  erweitem  und  die 
ohnehin  schon  bestehenden  Gegensätze  zu 
verschärfen;  die  Volksschulen  werden  durch 
die  Mittelschule  zu  blofsen  Armenschulen 
herabgedrfickt,  und  ihre  Wertschätzung  wird 
durch  sie  untei^graben,  indem  innerhalb  der 
niederen  Schulen  eine  neue  Art  von  Standes- 
schulen geschaffen  wird.  Überdies  vermehrt 
die  Mittdschule  die  allgemeine  Steuerlast 
und  legt  dem  wirtschaftlich  ohnehin  hart 
ringenden  Mittelstande  besondere  pekuniäre 
Opfer  auf,  welche  er  mangels  einer  aus- 
reichenden Volksschule  für  die  Bildung 
seiner  Kinder  bringen  mufs.  — 

Femer  wird  im  Hinblick  auf  die  Real- 
schule gegen  die  Mittelschule  geltend  ge- 
macht: Die  vollentwickelte  Mittelschule  er- 
fordert dieselbe  Schulzeit,  wie  die  Realschule, 
nämlich  die  Ausdehnung  des  Sdiulbesuchs 
bis  mindestens  zum  vollendeten  1 5.  Lebens- 
jahre. Sie  stellt  im  allgemeinen  in  unter- 
richtlicher Hinsicht  zwar  in  mancher  Be- 
ziehung andersartige,  aber  doch  gleich  hohe 
und  gleich  schwierige  Anfordemngen  an 
die  Leistungsfähigkeit  und  an  den  häuslichen 
Fleifs  der  Schüler  wie  die  Realschule.  Den- 
noch aber  fehlt  ihr  das  nur  den  höheren 
Lehranstalten  vorbehaltene  Recht,  auf  Gmnd 
der  in  ihr  erworbenen  Ausbildung  irgend 
welche  formale   Berechtigungen,   wie  vor 


allem  für  den  Einjährig- Freiwilligendienst, 
zu  verleihen.  Sie  entbehrt  femer  für 
diejenigen  Schüler,  welche  nach  Absolvie- 
rung der  obersten  Klasse  etwa  noch  weiter- 
gehende Bildungsbedürfnisse  haben  und  sie 
g^ebenenfolls  in  pekuniärer  Hinsicht  auch 
befriedigen  könnten,  des  unmittelbaren  An- 
schlusses an  die  höheren  Ldiranstalten,  im 
besonderen  an  die  für  das  höhere  Erwerbs- 
leben so  wichtige  Oberrealschule.  Sie 
sdiädige  durch  Entziehung  guter  Schüler- 
demente  sowohl  die  finanzidle  Unterhaltung 
als  auch  die  unterrichtliche  Ldstungsfähig- 
keit  der  Realschule,  die  doch  besonders 
gedgnd  und  dazu  bestimmt  ist,  dem  mitt- 
leren Bürgerstande  dne  höhere,  nicht  not- 
wendig auf  wissenschaftlidie,  sondem  vor- 
wiegend auf  praktische  Zwecke  gerichtde 
Ausbildung  zu  verschaffen.  — 

Es  bedürfen  diese  Ansichten  um  so 
mehr  sorgfältiger  Beachtung,  als  sie  nicht 
allein  von  berafener  Seite  vertreten  werden, 
sondem  auch  in  einigen  Grofssiädten,  wie 
z.  B.  Berlin,  Hamburg  u.  a.  praktische  Ge- 
sttüt  gewonnen  haben. 

Allerdings  steht  dem  nicht  allein  der 
wdt  überwiegende  Tdl  des  öffentlichen, 
im  besonderen  städtischen  Schulwesens  in 
Preufsen  und  den  übrigen  deutschen  Staaten*) 
entschieden  g^[enüber,  und  die  Richtung, 
wdche  in  konstanter  Entwicidung  die 
mittlere  Schulwesen  in  Preufsen,  entsprechend 
den  tatsächlichen  Bedürfnissen  von  innen 
heraus  und  zumdst  ohne  besondere  staat- 
liche Unterstützung  genommen  hat,  weist 
ebenfalls  auf  andere  Bahnen.  Die  preufsische 
Schulstatistik  der  letzten  zehn  Jahre,  deren 
für  die  vorliegende  Frage  bezeichnendsten 
Ergebnisse  oben  berdts  mi^dlt  worden 
sind,  weist  einen  grofsen  Aufschwung  des 
Mittdschulwesens,  im  besonderen  dne  auf- 
fallende Vermehrung  gerade  der  vollent- 
wickdten  8-  und  9  klassigen  Knaben-  und 
Mädchenmittdschulen  auf.  Nicht  auf  Auf- 
hd>ung  der  Mittelschulen  drängt  mithin  die 
Entwicklung  des  niederen  Schulwesens  hin, 
sondern  vidmehr  auf  deren  Erhaltung  und 
Kräftigung,  Vermehmng  und  Ausgestaltung 
in  der  historisch  gegebenen  Richtung  hin. 


*)  Hinsichtlich  des  Auslandes  sei  nur  auf 
die  französischen  »Höheren  Volkssdiulen«. 
(>£coles  primaires  superieures«)  hingewiesen. 
(Vergl.  Richter,  Das  französische  Volksschul- 
wesen Halle  a.  S.  1891.    Sdte  61  ff.) 
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»Sie  sind  segensreiche  Einrichtungen,  an 
denen  man  ohne  Not  nicht  rütteln  darf.« 
(Kultusminister  von  Gofsler  1888  im  Ab- 
geordnetenhause.) 

Entscheidende  Erwägungen  und  sorg- 
^tige  Erörterungen  werden  sich  (ganz  ab- 
gesehen von  den  schwer  ins  Gewicht  fallen- 
den finanziellen  und  wirtschaftlichen  Rück- 
sichten) nicht  blofs  auf  die  soziale  Seite 
dieser  Frage,  sondern  zunächst  darauf  zu 
richten  haben,  ob  es  vom  rein  schultech- 
nischen und  pädagogischen  Standpunkte 
aus  zweckmäfsig  und  überhaupt  durch- 
führbar erscheint,  die  mehrklassige  Volks- 
schule so  zu  organisieren  und  in  ihrer 
Leistungsfähigkeit  soweit  emporzuheben, 
dafs  sie  den  oben  angedeuteten  weiter- 
gehenden Anforderungen  an  die  Bildung 
der  breiten  Schichten  des  mittleren  Bürger- 
standes zu  genügen  vermag,  mit  anderen 
Worten,  dals  sie  den  Anforderungen  und 
Leistungen  einer  normaleingerichteten  Mittel- 
schule voll  entspricht  Wiederholt  ist  in 
gesetzlichen  und  behördlichen  Bestimmungen 
und  in  einer  reichen  Literatur  von  sach- 
kundigen, im  unmittelbaren  Schulleben 
stehenden  Schulmännern  diese  Frage  ver- 
neinend beantwortet  und  an  der  Hand  der 
tatsächlichen  Erfahrung  nachgewiesen  wor- 
den, dafs  eine  derartige  allgemeine  Steige- 
rung der  Volksschulbildung  schlechterdings 
nicht  durchführbar  erscheint.  Es  liegt  in 
verschiedenen  Umständen  begründet,  dafs 
die  Mittelschule  in  der  Regel  in  der  gleichen 
oder  doch  verhältnismäfsig  wenig  längeren 
als  der  gesetzlichen  Schulzeit  erheblich 
weitergehende  Ziele  als  die  mehrklassige 
Volksschule  zu  erreichen  vermag  und  tat- 
sächlich auch  erreicht.  Zunächst  ist  die 
Mittelschule  berechtigt,  Schulgeld  zu  fordern, 
infolgedessen  ihr  nur  Kinder  zugeführt 
werden,  die  nach  Lage  ihrer  häuslichen 
Verhältnisse  die  Gewähr  für  ungestörten, 
r^elmäfsigen  Schulbesuch  geben  und  die 
Mittel  zur  Anschaffung  eigener  Schulbücher 
und  Zeit  für  häusliche  Wiederholungen 
und  Übungen  haben.  Dazu  kommt  die 
geringere  Schülerzahl  der  einzelnen  Klassen, 
die  gröfsere  i^ahl  der  wöchentlichen  Lehr- 
stunden und  die  weitergehende  Qualifikation 
des  Lehrerpersonals,  —  günstigere  Ver- 
hältnisse, die  sich  für  die  Volksschule  wohl 
erstreben,  nicht  aber  regelmäfsig  und  mit 
Sicherheit  schaffen   lassen.     Von  Wichtig- 


keit ist  auch  das  Verhältnis  des  Elternhauses 
zur  Schule  und  die  allgemeine  Qualität 
des  Schülermaterials.  Dafs  hierbei  keines- 
w^;s  an  eine  durchschnittlich  bessere  intel- 
lektuelle Veranlagung  gedacht  ist,  auch 
nicht  im  entferntesten  einer  verwwflichen 
Geringschätzung  der  niederen  Gesellschafts- 
kreise unseres  Volkes  Ausdruck  g^eben 
werden  soll,  braucht  wohl  kaum  besonders 
bemerkt  zu  werden.  Jeder  Schulmann  kennt 
aber  aus  Erfahrung  den  wesentlichen  Ein- 
flufs,  welchen  die  genannten,  zum  Teil 
rein  äufseren  Umstände  und  im  besonderen 
die  gleichmäfsig  geordneten  häuslichen  Ver- 
hältnisse, die  sorgfältige  und  allgemeinere 
Unterstützung  der  Schule  durch  das  Eltern- 
haus und  die  damit  gegebene  günstigere 
Arbeitsbasis  auf  die  ganze  Schularbeit,  die 
Leistungen  der  einzelnen  Klassen  und  damit 
die  unterrichtlichen  und  auch  erziehlichen  Ge- 
samtertolge  zu  üben  vermögen.  JVtan  mag 
es  beklagen  müssen,  dafs  jenes  Ideal  einer 
gesteigerten  allgemeinen  Volksschulbildung 
wohl  gewünscht  und  erstrebt,  w^^en  unüber- 
windlicher, zum  guten  Teile  in  den  sozialen 
Verhältnissen  eines  erheblichen  Teiles  der 
Volksschuljugend  begründeten  Hindemisse 
aber  in  absehbarer  Zeit  wohl  kaum  erreicht 
werden  kann.  Dennoch  bleibt  andrerseits 
aber  auch  das  höchst  beachtenswert,  was 
der  Kultusminister  von  Gofsler  in  folgender 
Weise  zum  Ausdruck  gebracht  hat  (vergl. 
Schneider  und  von  Bremen,  das  preufsische 
Volksschulwesen  1,  S.  393  ff.):  »Wennschon 
für  das  Staatsleben  im  allgemeinen  der 
Satz  gilt,  dafs  das  Ziehen  des  richtigen 
Durchschnittes  allzeit  Aufgabe  einer  guten 
Verwaltung  und  Gesetzgebung  ist,  und  dafs 
das  allmähliche  Erhöhen  des  Durchschnittes 
das  Zeichen  einer  gesunden  Entwicklung 
ist,  so  findet  diese  Regel  sicherlich  im 
Unterrichtswesen  ihre  berechtigte  Anwen- 
dung. Täuschen  mich  nicht  meine  Wahr- 
nehmungen, so  laufen  wir  einigermafsen 
Gefohr,  dadurch  den  Durchschnitt  künstlich 
zu  erhöhen  und  den  Zusammenhang  in 
den  unteren  sozialen  Schichten  zu  lockern, 
dafs  die  begabteren  Schüler  rascher  der 
oberen  Grenze  zugeführt  werden,  während 
die  minderbegabten  oder  durch  ungünstige 
Verhältnisse  gehinderten  Kinder  zurück- 
bleiben. Vom  menschlichen  Standpunkte 
erscheint  ein  solches  Verfahren  erklärlich, 
vom  pädagogischen  ein  Irrtum,  vom  poli- 
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tischen  und  sozialen  ein  Fehler  —  in  der 
weiteren  Ausdehnung  ein  Unglück.«  Mit 
zuversichtlichem  Nachdruck  wird  daher  auch 
von  den  Vertretern  und  Freunden  der 
Mittelschule,  unbeschadet  ihres  vollen  und 
uneingeschränkten  Interesses  für  die  dauernde 
Hebung  und  Förderung  auch  des  Volks- 
schulwesens, darauf  hingewiesen,  dafs  sich 
erfohrungsgemäfs  auch  in  solchen  Gemein- 
wesen, wo  der  Volksschule  nachweislich 
rege  Fürsorge  zu  teil  wird,  die  Mittelschule 
im  gesamten  niederen  Schulorganismus 
einen  durchaus  gesicherten  Platz  errungen 
hat  und  ihn  auch  mühelos  bewahrt.  Sie 
erweist  sich,  selbst  wenn  von  der  voll- 
kommensten Form,  der  9  klassigen  Mittel- 
schule, abgesehen  wird,  in  der  R^el 
leistungsfähiger  als  die  gut  organisierte 
Volksschule  und  geniefst  dauernd  das  Ver- 
trauen der  beteiligten  Lebenskreise.  Sie  ist 
für  den  wirtschaftlich  ernst  ringenden  und 
vorwärtsstrebenden  Mittelstand  ein  unab- 
weisbares Bedürfnis  und  wird  von  ihm 
hochgeschätzt  Auch  von  den  Vertretern 
des  »höheren  Oeschäftslebens«  werden  die 
Zöglinge  der  Mittelschulen  um  ihrer  zweck- 
entsprechenden Ausbildung  willen  nach- 
weislich bevorzugt,  wobei  offenbar  lediglich 
praktische  Erwägungen,  nicht  aber  etwa 
die  Rücksicht  darauf  mafsgeblich  ist,  ob 
die  Eltern  aus  sachlichem  Bedürfnis  oder 
»aus  Eitelkeit«  ihre  Kinder  nicht  der  Volks- 
schule, sondern  der  Mittelschule  zugewiesen 
hatten.  Wenn  ferner  tatsächlich  das  Be- 
stehen von  Mittelschulen  dazu  beiträgt, 
dafs  »bessere«  Schülerelemente  der  Volks- 
schule, die  sie  besuchen  würden  und  müfsten, 
wenn  ihnen  die  Mittelschule  nicht  zur 
Verfügung  stände,  entzogen  werden,  so 
mufs  diesem  Einwurfe  entgegen  gehalten 
werden,  dafs  es  doch  wohl  als  eine  un- 
berechtigte Mafsnahme  erscheinen  müfste, 
gerade  diesen  »besseren«  Elementen  ledig- 
lich um  eines  Prinzips  und  um  anderer, 
vielleicht  weniger  schätzenswerten  Schüler- 
kreise willen  eine  Bildungsangelegenheit  zu 
versagen,  die  von  ihnen  erstrebt  und  ge- 
schätzt wird,  zumal  die  Eltern  in  berechtigter 
und  erfreulicher  Fürsorge  für  die  Zukunft 
ihrer  Kinder  meist  vor  verhältnismäfsig 
beträchtlichen  persönlichen  und  pekuniären 
Opfern  nicht  zurückscheuen.  Femer  ist 
es  keineswegs  ohne  weiteres  durch  die 
Errichtung   und   Unterhaltung  der  Mittel- 


schule neben  der  mehrklassigen  Volksschule 
bedingt,  wenn  der  letzteren  nicht  die  ihr 
zweifellos  gebührende  Sorgfalt  gewidmet 
werden  sollte.  Denn  nach  den  tatsächlichen 
Erfohrungen  und  auf  Grund  der  statistischen 
Nachweise  kann  es  als  erwiesen  gelten, 
dafs  die  Mittelschule  den  Gemeinden  ent- 
weder überhaupt  keine  höheren  oder  doch 
nur  unwesentlich  höhere  finanzielle  Opfer 
auferlegt  als  die  mehrklassige  Volksschule. 
Eine  ausgleichende  kommunale  Finanzver- 
waltung mufs  es  mithin  sogar  als  berechtigt 
anerkennen,  selbst  wenn  für  den  Schüler 
der  Mittelschule  durchschnittlich  mehr  auf- 
gewendet wird  als  für  den  Volksschüler, 
sofern  nämlich  in  Erwägung  gezogen  wird, 
dafs  die  ersteren  in  der  Regel  den  steuer- 
kräftigeren Bevölkerungskreisen  entstammen, 
ein  Gesichtspunkt  der  natürlich  hinsichtlich 
der  höheren  Lehranstalten  und  im  beson- 
deren auch  hinsichtlich  der  hier  in  Frage 
kommenden  Realschulen  erst  recht  zutrifft. 
Nun  ist  der  weitere  Einwand  erhoben 
worden:  Wenn  einer  Anzahl  Schülern  des 
Mittelstandes  der  in  der  mehrklassigen 
Volksschule  gebotene  Unterricht  nicht  ge- 
nügt, dann  mögen  sie  die  Realschule  be- 
suchen. Dann  können  sie  in  9  Schuljahren, 
also  vom  6.  bis  15.  Lebensjahre  ebenfalls 
zu  einem  gewissen  Abschlüsse  ihrer  Schul- 
bildung gelangen  und  gleichzeitig  den 
Berechtigungsschein  für  den  Einjährig-Frei- 
willigendienst  erwerben.  Es  ist  bekannt, 
dafs  gerade  von  der  Realschule  behauptet 
wird,  dafs  sie  ganz  besonders  den  Interessen 
des  Mittelstandes  diene  und  eine  Mittel- 
schule neben  der  mehrklassigen  Volksschule 
fiberflüssig  mache.  Es  ist  nicht  zu  leugnen, 
dafs  vieles,  was  in  der  vorliegenden  Rich- 
tung für  die  Realschule  geltend  gemacht 
wird,  Berechtigung  hat  und  sehr  bestechend 
wirken  mufs,  namentlich  wenn  man  nur 
von  allgemeinen  theoretischen  Erwägungen 
ausgeht  und  besonders  auch  die  vielberufene 
Berechtigungsfrage  in  Betracht  zieht.  Die 
Realschule  besteht  mit  den  3  Vorschul- 
klassen aus  9  Jahreskursen.  Tritt  der  Schüler 
mit  dem  6.  Jahre  ein,  so  kann  er  mithin 
die  ganze  Schule  bis  zum  vollendeten 
15.  Jahre  absolviert  haben.  Sicherlich  gibt 
6  -f  9  als  Summe  die  ZaM  15;  doch  in 
recht  vielen  Fällen  erinnert  die  praktische 
Erfahrung  daran,  dafs  auch  mancherlei 
Umstände  hemmender  Art  in  Betracht  ge- 
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zogen  sein  wollen.  Welches  im  Einzel- 
falle auch  der  Hinderung^fnind  für  einen 
regelmäfsigen  Fortschritt  sein  mag,  so  ist 
dies  zweifellos  Tatsache,  wie  die  statistischen 
Zusammenstellungen  der  einzelnen  Lehr- 
anstalten und  die  bezüglichen  Publikationen 
der  Unterrichtsverwaltung  beweisen,  dafs 
ein  verhältnismirsig  hoher  Prozentsatz  der 
Schüler  der  Realschule  die  Klassen  nicht 
glatt  durchläuft  und  infolgedessen  das 
Endziel  der  Schule  erst  nach  vollendetem 
16.,  also  im  17.  Lebensjahre  erreicht  und 
damit  erst  zu  einem  relativen  Abschlufs 
seiner  Bildung  und  zum  Berechtigungs- 
scheine gelangen  kann.  Wenn  nun  aber 
trotzdem  darauf  hingewiesen  wird,  dals 
doch  immerhin  eine  beträchtliche  Anzahl 
der  Abiturienten  der  Realschule  in  früherem 
Alter  (etwa  mit  157«  Jahren)  zum  Ziele 
gelangt,  so  mufs  immer  beachtet  werden, 
dafs  dies  nur  die  besten  und  talentvollsten 
Schüler  sind,  welche  alle  Hindemisse  über- 
wunden haben,  während  fast  Vi  der  Schüler 
die  Anstalt  verlassen,  ohne  deren  Endziel 
erreicht  zu  haben.  Wollten  diese  auch 
<las  Ziel  erreichen  und  eine  »abgebrochene 
Bildung«  vermeiden,  so  müfsten  sie  bis 
zum  AHer  von  17  oder  gar  18  Jahren  die 
Schule  besuchen.  Allerdings  mufs  zugegeben 
werden,  dafs  die  Bedenken  wegen  der 
längeren  Schulzeit  auch  für  die  als  Normal- 
anstalt erstrebte  und  vielfach  schon  be- 
stehende 9  klassige  Mittelschule  zutreffen, 
und  dafs  höchstens  die  8  klassige  Mittel- 
schule diesem  Obelstande  durch  Ver- 
ringerung der  Lehrziele  zu  begegnen  ver- 
möchte. Doch  möge  dabei  im  Auge  be- 
halten werden,  dafs  die  ausgestaltete  Qklassige 
Mittelschule  diesem  Bedenken  durch  zweck- 
mäfsigere,  die  Anforderungen  nicht  über- 
spannende Auswahl  und  Verteilung  des 
zu  begegnen  strebt,  und  es  gewifs  auch 
mehr  vermag,  als  die  durch  Rücksicht  auf 
den  Anschlufs  an  die  Oberrealschule  mehr 
oder  weniger  gebundene  Realschule.  Für 
die  Mittelschule  wird  es  mit  Nachdruck 
als  charakteristische  Eigentümlichkeit  gefor- 
dert, dafs  sie  unbeschadet  ihrer  allgemeinen 
Bildungsaufgabe  in  erster  Linie  die  Bedürf- 
nisse des  Mittelstandes  berücksichtigen  soll. 
>Sie  will«,  so  heilst  es  in  einem  städtischen 
Verwaltungsberichte,  »die  Bedürfnisse  des 
^werblichen  Lebens  und  des  Mittelstandes 
in  gröfserem  Umfonge  berücksichtigen,  als 


dies  in  den  höheren  Lehranstalten  regd- 
mäfsig  der  Fall  sein  kann.  Diesem  Zwwke 
entsprechend  ist  auf  die  Unterrichtsstoffe 
des  Rechnens,  der  deutsdien  Sprache,  des 
Zeichnens  im  Lehrplane  besondevr  Wert 
gelegt«  Ebenso  werden  Physik  und  Chemie, 
die  in  der  Realschule  erst  in  der  2.  Klasse 
auftreten,  in  vollausgestalteten  9  klassigen 
Mittelschulen  in  der  Regel  viel  eingehender 
betrieben,  so  dafs  mithin  die  Vertreter  der 
Mittelschule  mit  Recht  betonen  können, 
dafs  diese  in  den  für  das  gewerbliche 
Leben  wichtigsten  Fächern  mehr  bieten  als 
die  Realschule  Dazu  mufs  auch  zugegeben 
werden,  dafs  auch  in  den  fremden  Sprachen 
die  Realschule  keineswegs  eine  abschließende 
Bildung  zu  gd>en  vermag,  ganz  abgesehen 
davon,  dafs  die  ausgedehntere  Kenntnis 
der  beiden  neueren  Sprachoi  Französisch 
und  Englisch  für  die  Glieder  des  Mittel- 
standes nicht  allgemein  so  hoch  zu  werten 
ist,  wie  es  durch  die  Realsdiule  geschieht 
und  aus  dem  ang^ebenen  Grunde  auch 
geschehen  mufs.  So  ergibt  sich,  dafs  eine 
für  den  Mittelstand  geeignete,  abgeschlossene 
Bildung  durch  die  Mittelschule  wohl  besser 
gewährleistet  wird  als  durch  die  Realschule, 
und  selbst  wenn,  wie  es  ja  unvermeidlicfa 
immer  geschehen  wird,  ein  Schüler  aus 
der  2.  Klasse  der  Mittelschule  abgdit,  kommt 
er  einem  relativen  Abschlüsse  näher  als  in 
gleichem  Falle  bei  der  Realschule. 

Es  folgt  daraus,  dafs  die  Realschule 
nicht  diejenige  Schulanstalt  ist,  welche  — 
unbeschadet  ihrer  voll  anzuerkennenden 
Bedeutung  für  »das  höhere  Geschäftdeben« 
—  den  Interessen  derjenigen  Bevöl- 
kerungskreise zu  dienen  vermag,  wddie 
den  wesentiichen  Bestand  der  bestehenden 
Mittelschulen,  also  den  eigentiichen  »Mittel- 
stand« ausmachen.  Für  mindestens  drei 
Viertel  und  damit  für  den  Kern  des  Mittel- 
standes spannt  sie  ihre  Forderungen  zu 
hoch.  Sie  fordert  im  allgemeinen  eine  zu 
lange  Schulzeit,  um  mit  einiger  Sicherheit 
zu  einem  relativen  Abschlüsse  fähren  zu 
können  und  die  äufseren  Vorteile  da-  mit 
der  Absolvierung  verknüpften  Berechtigungen 
erlangen  zu  lassen.  Sie  fordert  fernerhin 
auch  ein  zu  hohes  Schulgeld,  ganz  abge- 
sehen von  dem  sonstigen  Aufwand  an 
Büchern  u.  dgl.  Auch  dvf  wohl  der  Um- 
stand nicht  aufser  Betracht  gelassen  werden, 
dafs  durch  die  Einführung  der  2  jährigen 
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Dienstzeit  der  Berechtigungsschein  für  den 
einjährigfreiwilligen  Dienst,  wenigstens  so- 
weit der  mittlere  Bärgerstand  in  Betracht 
kommt,  nicht  unerheblich  an  praktischer 
Bedeutung  verloren  hat 

Wenn  wir  zum  Schlufs  auf  Grund  der 
vorstehenden  Darlegungen  in  Kürze  das 
hervorheben,  was  der  Mittelschule  gegen- 
wärtig fehlt,  und  was  sie  demgemäls  zu  er- 
streben hat,  so  richtet  es  sich  auf  folgendes: 

1.  Es  fehlen  der  Mittelschule  feste,  den 
Anforderungen  der  Gegenwart  entsprechende 
Bestimmungen  über  Organisation,  Lehrziele, 
Klassenzahl,  Qualifikation  des  Lehrpersonals 
und  über  Berechtigungen.  Als  Normal- 
anstalt  wird  die  9  stufige  Mittelschule  er- 
strebt, doch  so,  dafs  auch  8-  und  eventl. 
7  klassige  Mittelschulen  bei  geordnetem 
Anschlufs  an  den  Normalplan  als  selb- 
ständige Mittelschulen  anerkannt  werden 
können.  Es  wird  ferner  gefordert,  dafs 
der  vollentwickelten  Mittelschule  das  Recht 
verliehen  wird,  den  Einjährig-Freiwilligen- 
schein  auszustellen  und  damit  alle  die 
Berechtigungen  zu  verleihen,  welche  mit  dem 
Besitz  dieses  Zeugnisses  verknüpft  sind: 
Eintritt  in  die  mittleren  Beamtenlaufbahnen, 
Besuch  mittlerer  Fachschulen  und  Befreiung 
vom  Besuch  der  Fortbildungsschule. 

2.  Es  fehlt  für  die  Lehrkräfte  der  Mittel- 
schule eine  gesetzliche  R^felung  der  Be- 
soldungsverhältnisse, ein  Mangel,  der  von 
den  Beteiligten  mit  Recht  sehr  bitter  emp- 
funden wird. 

Li  te  ratu  r:  I.  Allgemeine  Schriften.  Schnei- 
der u.  von  Bremen,  Das  Preufsische  Volks- 
schulwesen. Berlin  1888.  —  Schneider,  Volks- 
schulwesen und  Lehrerbildung  in  Preufsen. 
Ebenda  1875.  —  Die  Gesetzgebung  auf  dem 
Gebiete  des  Unterrichtswesens  in  Preufsen. 
Vom  Jahre  1817—1863.  —  Aktenstücke  mit  Er- 
läuterungen. Ebenda  1869.  —  Schneider  u. 
Petersilie,  Die  Volks-  und  die  Mittelschulen 
sowie  die  sonstigen  niederen  Schulen  im  preufsi- 
schen  Staate  im  Jahre  1891.  Denksdirift  im 
Auftrage  des  Ministers  der  geistl.,  Unt-  und 
Mediz.-Angelegenheiten  herausgegel>en.  Ebenda 
1893.  —  Fr.  Otto,  Der  deutsche  Büi^gerstand 
und  die  deutsche  Bürgerschule.  Eine  kultur- 
historische Erörterung.  Leipzig  1871.  —  JuL 
Baumann,  Volksschulen,  höhere  Schulen  und 
Universitäten.  Göttingen  1893.  —  Kuntzemüller, 
Die  Lösung  der  Schulfrage,  den  nationalen, 
sozialen,  wirtschaftlichen  und  pädagogischen 
Forderungen  entsprechend.  Dessau -Leipzig 
1895.  -  Max  Wundtke,  Die  Schule  der  Zu- 
kunft. Zur  Kritik  und  Neubildung  unserer 
Schuloi]ganisation.  Berlin  1895.  —  Pietzker  u. 
Treutlein,  Der  Zudrang  zu  den  gelehrten  Be- 


rufsarten, seine  Ursachen  und  etwaigen  Heil- 
mittel. Zwei  preisgekrönte  Arbeiten.  Braun- 
schweig 1889.  —  nolzmfiller,  Errichtet  latein- 
lose Schulen.  (Deutsche  Zeit-  und  Streitfragen, 
herausgeg.  von  F.  v.  Holtzendorff.  Neue  Folge. 
I.  Hamburg  1886.)  —  Mager,  Die  deutsche 
Bürgerschule.  Neu  herausgeg.  von  Eberhardt 
Langensalza,  Hermann  Beyer  &  Söhne  (Beyer 
&  Mann),  1889.  —  Schurig,  Die  deutsche  Bürger- 
schule nach  ihrem  Wesen  und  Werden.  Gotha 
1872.  -  Aug.  Vogel,  Die  Mittelschule  und  die 
2jährijgr-freiwillige   Dienstzeit    Eisenach    1881. 

—  Wmdhom,  Der  Mittelstand  und  die  Mittel- 
schule oder:  wodurch  kann  unser  Mittelstand 
und  namentlich  der  Handwerkerstand  wieder 
gehot>en  werden?  Welches  ist  der  nächste 
Hebel,  und  wo  ist  derselbe  anzusetzen?  Barmen 
1853.  —  Bartholomäus,  Die  Mittelschule  und 
das  Leben.  (Aus:  Schriften  des  Liberalen  Schul- 
vereins Rheinlands  und  Westfalens.)   Bonn  1885. 

—  A.  Vogel,  Mittelschul -Pädagogik,  Grund- 
linien einer  Erziehungs-  und  Unterrichtslehre 
für  Mittel-  und   Realschulen.    Gütersloh   1893. 

—  Dr.  Sachse,  Mittelstandspolitik  in  der  Schule 
(Preuls.  Jahrb.  Bd.  115,  S.  33-53).  —  Fr. 
Kretzschmar,  Politische  Pädagogik  für  Preufsen. 
Leipzig  1904.    1.  Bd.,  III.  Teil  »Mittelschulen«. 

—  W.  Alexis,  Das  Unterrichtswesen  im  Deut- 
schen Reich  aus  Anlafs  der  Weltausstellung  in 
St  Louis.  Beriin  1904.  —  H.  Müller,  Geschichte 
der  Frankfurter  Mittelschulen.  Veriag  des  Frank- 
furter Intelligenzblattes.  —  Rein,  Pädagogik  in 
systematischer  Darstellung.  I.  Bd. :  Die  Lehre 
vom  Bildungswesen.  Langensalza,  Hermann 
Beyer  Sc  Söhne  (Beyer  &  Mann),  1902.  —  O. 
Rothany,  Die  österreichische  Bürgerschule.  Ein 
historischer  Rückblick.  Österreidiische  Bürger- 
schulzeihing  1900. 

II.  Verhältnis  der  Mittelschute  zu  anderen 
Lehranstalten.  Schwensteier ,  Drei  Scbulkate- 
gorien.  Ein  Beitrag  zur  zeitgemäfsen  Organi- 
sation und  gesetzlichen  Regelung  des  preufs. 
mittleren  Schulwesens  in  Rücksicht  auf  die  ge- 
schichtliche Entwicklung  derselben.   Beriin  1892. 

—  Mischke,  Die  Stellung  der  Mittelschule  und 
höheren  Mädchenschule  im  Gesamtorganismus 
unseres  Schulwesens  und  ihre  zweckentspre- 
chende Einrichtung.  Halle  a.  S.  189Z  —  Kauf- 
mann, Die  Mittelschule  im  Anschlufs  an  die 
Volksschule  und  als  Unterbau  höherer  Bildung. 
(In:  Schweizerischer  Lehrertag  in  Luzern  1890. 
Bericht  über  die  XVI.  Versammlung  und  die 
Verhandlungen  des  Schweiz.  Lehrervereins  den 
28.,  29.  u.  30.  Sept)  Luzern  1891.  —  Bartholo- 
mäus, Die  Mittelschule  in  ihrem  Verhältnis  zur 
Volksschule  und  zu  den  höheren  Lehranstalten. 
Gotha  1887.  Pädagog.  Zeit-  und  Streitfragen. 
Heft  1.  —  Grelsler,  Die  Mittelschulfrage  vom 
theoretischen  und  praktischen  Standpunkte. 
Pädagog.  Tagesfragen  Nr.  1.   Hilchenbach  1890. 

—  H.  Umhofer,  Zur  Mittelschulfrage.  Halle 
1891.  —  Schröer,  Die  allgemeine  Volksschule 
als  Grundbedingung  zur  endgültigen  Lösung 
der  Schulreform-Frage.   Erfurt  u.  I^ipzig  189L 

—  A.  Wehrhahn,  Die  Höhere  Bürgerschule  und 
ihre  Bedeutung  für  die  zu  erstrebende  Reform 
des   höheren  Schulwesens.    Hannover-Linden 
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1890.  —  Scheibert,  Das  Wesen  und  die  Stellung 
der  höheren  Bürgerschule.  Berlin  1848.  —  J. 
W.  Schubert,  Das  höhere  Bürgerschulwesen. 
Elbing  1848.  —  ).  C.  Hahn,  Die  Bürgerschule 
nach  ihrem  jetzigen  Bedürfnis  und  im  Ver- 
hältnis zum  Real-  und  reinen  Gymnasium  be- 
trachtet. Oreifswald  1848.  —  Petzold,  Welches 
sind  die  charakteristischen  Merkmale  der  Real- 
oder höheren  Bürgerschulen?  Progr.  von  Neifse 
1840.  —  Thadey,  Die  höhere  Bürgerschule  mit 
besonderer  Berücksichtigung  von  Schleswig- 
Holstein.  Schleswig  1830.  —  C.  J.  Köhler, 
Über  die  höhere  Bürgerschule.  Progr.  Culm 
1843.  —  Chum,  Die  Real-  oder  höhere  Bürger- 
schule und  die  Volkswirtschaft.  Progr.  Wies- 
baden 1863.  —  Ludwig,  Die  städtische  Real- 
schule im  Verhältnis  zu  den  übrigen  städtischen 
Unterrichtsanstalten.  Straisburg  1872.  —  Wilh. 
Krumme,  Die  eigentliche  höhere  Bürgerschule. 
Barmen  1873.  —  Köttgen,  Die  berechtigte 
höhere  Bürgerschule.  Schwelm  1862.  —  A. 
Matthias,  Die  Bedeutung  der  höheren  Bürger- 
schule für  unsere  Volksbildung  und  für  unser 
höheres  Schulwesen.  Soziale  Zeitfragen.  Neue 
Folge.  Heft  25.  Minden  i.  W.  1888.  —  Viereck, 
Die  höhere  Bürgerschule,  ihr  Wesen  und  ihre 
gegenwärtige  Lage.  Braunschweig  1890/91.  — 
O.  Fröhlich,  Die  Mittelschule  im  organischen 
Anschlufs  an  die  Volksschule  und  die  gehobene 
Stadtschule  oder  deutsche  Bürgerschule.  2.  Aufl. 
Dresden  1888.  —  A.  Vogel,  Die  Mittelschule 
als  Bildungsanstalt  für  den  mittleren  Bfirger- 
stand.  (Mit  Rücksicht  auf  die  neue  Schul- 
reform.) Erwägungen  und  Vorschläge  zur 
Förderung  des   MiHelschulwesens.     Gütersloh 

1891.  —  P.  Richter,  Das  Mittelschulwesen  in 
Frankreich,  (in:  Die  Mittelschule  u.  höhere 
Mädchenschule.  VlII.  Jahrg.)  Halle  1893.  — 
Ders..  Das  französische  Volksschulwesen.  Auf 
Grund  der  gesetzlichen  Bestimmungen  und  der 
behördlichen  Anordnungen  mit  besonderer  Be- 
rücksichtigung der  inneren  Einrichtung  dar- 
gestellt. Halle  a.  S.  1891.  —  Idel,  Schulreform 
und  Rektoratschulen.  Wermelskirchen  1900.  — 
Ders-,  Die  neueste  Schulreform  und  die  Rektorat- 
schulen. 1902.  —  Wehrhahn,  Bericht  über 
Mittelschulen  und  Volksschulen  der  Residenz- 
stadt Hannover.  1904.  (Auszüglich  in  »Mittel- 
schule« 1904.)  —  Stimmen  zu  dem  Gutachten 
des  Herrn  Dr.  Wehrhahn  in  Hannover  über 
Mittelschulen.  (Mittelschule  1904  u.  1905.)  — 
Götze,  Die  Organisation  und  der  Lehrplan  der 
9stuftgen  Knaben -Mittelschule  (Mittelschule 
1903).  —  Stephan,  Wie  sind  9 stufige  Mittel- 
schulen nach  den  Forderungen  unserer  Zeit 
einzureihen?  (Mittelschule  1902.)  —  R.  Kunze, 
Die  Bedeutung  und  Notwendigkeit  der  Mittel- 
schulen als  Bildungsfaktor  für  den  Mittelstand. 
(Mittelschule  1905.)  —  Brüggemann  u.  Groppler, 
Volks-  und  Fortbildungs-Schulreform  in  I^rank- 
reich  im  Jahre  1900.  Beriin  1902.  —  Amelungk, 
Die  Mädchen-Mittelschule  in  Kassel.  Festschrift 
zum  50jährigen  Bestehen.  Ebenda  1905.  — 
Pünjer,  Ein  Gang  durch  Pariser  Schulen.  Han- 
nover 1900.  —  I.  Kehr,  Zweck  und  Einrichtung 
der  Mittleren  Knabenschule.  (Progr.  der  Mittl. 
Knabenschule  II  zu  Cöln  1905.) 


III.  Innere  Gestaltung  der  Mittelschule, 
Organisation,  Lehrplan  u.  deigl.  SenckpiehÜ 
Die  deutsche  Mittelschule  und  die  sechsklassige 
Stadtschule  für  Knaben  und  Mädchen.  Nach 
Zweck  und  Ziel  Organisation,  Einrichtung  und 
Ausstattung  mit  einem  vollständig  ausgeführten 
Lehrplane  auf  Grund  der  Allg.  Best  vom 
15.  Okt  1872.  Leipzig  1874.  -  M.  Schneider, 
Die  Knaben-Mittelschulen,  ihr  Zweck  und  ihre 
Organisationen.  Cöthen  1876.  —  Fr.  Pfalz,  Die 
Mittelschule.  Leipzig  1872.  —  Chr.  Bunse.  Die 
deutsche  Bürgerschule,  die  Schule  des  Mittel- 
standes. Ein  Führer  für  Schulmänner  und 
Laien  durch  das  Gebiet  der  Mittelschulfrage. 
(Soziale  Zeitfragen.  Neue  Folge,  26.  Heft.) 
Minden  i.  W.  1889.  —  W.  Vortmann,  Die 
Mittelschule,  1.  die  bfiigerliche,  2.  die  gewerb- 
liche, 3.  die  kaufmännische.  Ein  Organisations- 
entwurf. Strafsburg  1888.  —  Herm.  Grunow, 
Die  gewerbliche  Fortbildungs-Mittelschule.  Be- 
dürfnis, Organisation  und  Lehiplan  derselben. 
Leipzig  1878.  —  Gnindig,  Ora^anisations-  und 
Lehrplan  der  Mittel-  und  der  Bürger-Mädchen- 
schule zu  Erfurt.  Erfurt  1881.  —  Ders.,  Organi- 
sation der  Mittelschulen.  (Die  Mittel-  u.  höh. 
Mädchenschule,   X.  Jahrg.)     Halle  a.  S.   1896. 

—  Leschke.  Lehrplan  der  8  stufigen  Mittelschule 
für  Knaben  zu  Mühlhausen  i.  Th.    Gera  1893. 

—  Schmarje,  Lehrplan  der  1.  Knaben -Mittel- 
schule  in  Altona.  Altona  1895.  —  Ders..  Die 
1.  Knaben -Mittelschule  in  Altona  1868—1893. 
Ein  Gedenkblatt  zu  ihrem  25Jährigen  Jubiläum. 
Ebenda  1893.  —  Lindemann,  Lehrplan  der 
Barnim-Schule,  Knaben-Mittelschule  zu  Stettin. 
Progr.  1894.  —  Ders.,  Festschrift  zur  Feier 
des  fünfzigjährigen  Bestehens  der  Barnim- 
Schule:  »Ein  Beitrag  zur  Geschichte  der  Barnim- 
Schule.«  (Progr.)  Stettin  1894.  —  Lehrplan 
für  die  8  klassigen  Mittelschulen  zu  Frank- 
furt a.  M.  Frankfurt  a.  M.  1888.  —  Schäfer, 
Lehrplan  der  Bethmannschule  in  Frankfurt  a.  M. 
(Progr.)  Frankfurt  a.  M.  1878.  —  Joh.  Meyer. 
Ausfuhrlicher  Lehrplan  für  die  städtisdie  Bürger- 
schule für  Mädchen  (9  stufige  parität  Mädchen- 
Mittelschule)  in  Krefeld.  Essen  1900.  —  Um- 
höfer,  Lehrplan  für  die  7stufige  Mädchen- 
Mittelschule  in  Forst.  Mittelschule  1900.  —  Wigge, 
Lehrplan  für  6— 7stufige  Volks-  u.  Mittelschulen 
nach  dem  Prinzip  der  Konzentration.  Berlin 
1904.  —  H.  Franke,  Einrichtung  von  Handels- 
klassen an  Mittelschulen.  Posen  1905.  —  H. 
Herberholz,  Ausffihriicher  Lehrplan  für  mittlere 
und  höhere  Schulen.  Hannover  1896.  —  Mitten- 
zwev,  Lehrplan  für  eine  8  klassige  mittlere 
Volksschule.  Bearb.  vom  Lehrer-Kollegium  der 
XII.  Bürgerschule  zu  Leipzig.    Leipzig  1899. 

Von  periodisch  erscheinenden  Schriften  hat 
sich  die  folgende  vorzüglich  geleitete  Zeitschrift 
die  Pflege  des  Mittelsdiulwesens  zur  Aufoabe 
gestellt:  »Die  Mittelschule  und  höhere  Mäddien- 
schule.  Pädag.  Zeitschrift  Herausgeg.  vom 
Preufs.  Verein  für  Lehrer  und  Lehrerinnen  an 
Mittelschulen  und  höheren  IVUdchenschuIen. 
Schriftleiter  Hermann  Haase,  Rektor  in  Halle  a.S. 
(Begründet  von  Umhöfer.)  Verlag  von  Her- 
mann Schroedel  in  Halle  a.  S.  Monatl.  2  Hefte. 
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Mnemonik 

s.  Gedächtnis 

Modellieren  (Formen) 

1.  Zeichnen  und  Modellieren.  2.  Die 
Technik  des  Modellierens.  3.  Das  plastische 
Sehen.  4.  Das  Formen  als  Mittel  zur  Ge- 
winnung klarer  Raumvorstellungen,  5.  Das 
Formen  im  Dienste  des  Unterrichts  (An- 
schauungsunterricht, Heimatkunde,  Natur- 
kunde und  Zeichnen). 

1.  Zeichnen  und  Modellieren.  Als  ein 

vorzügliches  Mittel,  das  Auge  im  genauen 
Sehen  zu  üben  und  auf  eine  scharfe  Auf- 
fassung der  Form  hinzuarbeiten,  gilt  mit 
Recht  das  Zeichnen.  Zugleich  ist  dasselbe 
ein  Darstellungsmittel,  das  die  Sprache  in 
vielen  Fällen  nicht  nur  ergänzt,  sondern 
an  Ausdrucksfähigkeit  sogar  noch  bedeutend 
übertrifft  Goethe  hat  deshalb  vollkommen 
recht,  wenn  er  verlangt,  dafs  man  wenig 
schreiben,  aber  viel  zeichnen  soll. 

So  wenig  man  aber  den  Wert  des 
Zeichnens  als  eines  Ausdrucks-  und  Dar- 
stellungsmittels in  Abrede  stellen  wird,  so 
darf  man  doch  nicht  übersehen,  dafs  es 
ein  in  vielen  Fällen  noch  wichtigeres  Dar- 
stellungsmittel gibt:  das  Formen  oder 
Modellieren.  Wir  verstehen  darunter  das 
Darstellen  eines  Gegenstandes  in  körper- 
licher Form,  und  zwar  mit  Hilfe  irgend 
eines  hierzu  geeigneten  Materials.  Jede 
plastische  und  erhärtende  Masse  kann  als 
Material  dienen,  in  der  Regel  wird  man 
guten,  sandfreien  Töpferton  wählen,  aber 
auch  feuchter  Sand,  Wachs,  weiche  Seife 
oder  Plastilin  sind  geeignete  Materialien; 
namentlich  das  letztere,  eine  aus  Ton  und 
öl  künstlich  hergestellte,  wachsähnliche  und 
in  verschiedenen  Farben  käufliche  Masse 
eignet  sich  vortrefflich  zum  Modellieren  und 
bietet  dem  Ton  gegenüber  den  Vorzug 
gröfserer  Sauberkeit  und  einer  durch  die 
Farbengebung  erhöhten  Naturtreue  der 
nachgebildeten  Objekte. 

2.  Die  Technik  des  Modellierens.  Die 
Technik  des  Modellierens  bietet  an  sich 
keine  grofsen  Schwierigkeiten,  wenn  sie 
auch,  wie  jede  Technik,  erlernt  werden 
mufs.  Als  Werkzeug  hat  man  einige 
Modellierhölzer  nötig,  sowie  ein  Brettchen 
oder  eine  Linoleumplatte  als  Unterlage  für 


das  zu  verarbeitende  Material.  Ein  Draht 
oder  eine  Saite  zum  Schneiden  des  Tons, 
ein  kleiner  Schwamm  zum  Anfeuchten  und 
eine  Schale  mit  Wasser  sind  ebenfalls  er- 
forderlich. Die  Hauptwerkzeuge  sind  die 
Finger,  die  beim  Modellieren  immer  die 
Hauptarbeit  zu  leisten  haben.  Gerade 
hierauf  beruht  zum  guten  Teile  die  Be- 
deutung des  Modellierens  für  die  Ausbil- 
dung der  Hand,  und  schon  dadurch  allein 
bildet  es  eine  wichtige  Ergänzung  alles 
andern  Unterrichts,  der  ja,  vom  Zeichen- 
unterricht allenfalls  abgesehen,  für  die  Aus- 
bildung der  Hand  so  gut  wie  nichts  tun 
kann.  Wie  wichtig  aber  die  in  unserem 
heutigen  Erziehungssystem  so  sehr  ver- 
nachlässigte Ausbildung  der  Hand  für  viele 
in  ihrem  späteren  Berufsleben  sein  würde 
—  wir  biauchen  nur  an  Ärzte,  Techniker 
und  Künstler  zu  denken!  —  das  braucht 
hier  nur  angedeutet  zu  werden. 

Für  Objekte,  die«  man  in  Ton  model- 
iiert, wählt  man  als  Unterlage  zweckmäfsig 
eine  Platte  aus  Ton,  die  man  zwischen 
2  Leisten  auf  dem  Unterlagebrett  recht- 
winkelig formt;  für  Arbeiten  aus  Wachs 
oder  Plastilin  löinn  jede  Holz-  oder  dünne 
Schieferplatte  eine  geeignete  Unterlage  ab- 
geben. Auf  dieser  Platte  wird  nun  der 
Gegenstand,  um  den  es  sich  handelt,  aus 
dem  betreffenden  Material  hergestellt,  ent- 
weder in  natüriicher  Gröfse  oder  in  einem 
andern  Gröfsenverhältnis.  Bei  der  Arbeit 
mufs  man  es  sich  zur  Regel  machen, 
nicht  aus  dem  Vollen  herauszuarbeiten, 
sondern  zunächst  nur  die  Grundform  her- 
zustellen und  zu  dieser  die  Einzelheiten 
hinzuzufügen,  oder  mit  anderen  Worten: 
die  Form  durch  Auftragen  kleiner  Partikel  zu 
gewinnen.  Nur  das,  was  an  einer  verkehrten 
Stelle  aufgetragen  wurde,  darf  wieder  ent- 
fernt, im  übrigen  soll  zu  der  vorhandenen 
Grundform  nur  hinzugefügt  werden.  Da- 
bei ist  alles  unnötige  Probieren,  versuchs- 
weise Auftragen  und  wieder  Wegnehmen 
zu  vermeiden.  Der  Finger  gibt  die  Grund- 
form und  das  geeignete  Modellierholz  die 
feinere  Ausarbeitung,  die  natürlich  nur 
dann  vollständig  gelingen  wird,  wenn  ihr 
ein  genaues  Studium  des  Objektes  voraus- 
gegangen ist  Dieses  Studium  des  Objektes 
wird  also  das  erste  sein  müssen,  wenn  es 
sich  um  eine  Aufgabe  für  das  Modellieren 
handelt 
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3.  Das  plastische  Sehen.  Der  Schüler 
mufs  zunächst  plastisch,  d.  h.  körperlich 
sehen  lernen ;  er  mufs  sich  daran  gewöhnen, 
die  Dinge  reliefartig  zu  sehen,  oder  mit 
anderen  Worten :  die  Erhebungen  und  Ver- 
tiefungen über  einer  eben  gedachten  Fläche 
wahrzunehmen.  Um  das  körperliche  Sehen 
zu  entwickein,  reicht  bekanntlich  der  Ge- 
sichtssinn nicht  aus,  da  er  nur  Flächen- 
bilder liefert;  er  mufs  durch  den  Tastsinn 
unterstützt  werden.  Wir  müssen  ein  Ding 
»begreifen«,  ehe  wir  es  ganz  erfassen 
können,  wie  unsere  Sprache  es  schon  durch 
das  Wort  so  sinnig  ausdrückt  Die  Tastbe- 
wegungen der  Hände  ergänzen  die  Tätigkeit 
des  Auges,  indem  sie  die  Tiefenausdehnung 
eines  Gegenstandes  zum  Bewufstsein  bringen 
und  dadurch  das  Gesichtsbild  zu  einer 
Raumanschauung  vervollständigen.  Wie  er- 
staunlich grofs  aber  die  Ausbildungsfähigkeit 
des  Tastsinnes  ist,  das  zeigen  am  besten  die 
Beobachtungen  an  Blinden,  die  den  Sehen- 
den gegenüber  an  Klarheit  der  Raumvor- 
stellungen nicht  zurückstehen.  Das  beste 
Mittel  zur  Entwicklung  klarer  Raumvor- 
stellungen ist  nun  zweifellos  das  Model- 
lieren, denn  es  nötigt  zum  genauen  Studium 
der  Raumverhältnisse  der  betreffenden 
Körper  und  zur  Wiedergabe  derselben  im 
Modell.') 

4.  Das  Fortnen  als  Mittel  zur  Ge- 
winnung klarer  Ranmvorstellungen. 
Kinder,  die  zwanglos  ihrem  Spieltriebe 
überlassen  im  Sande  formen  oder  mit 
feuchter  Erde  kneten,  verschaffen  sich  auf 
diese  Weise  die  klarsten  Raumvorstellungen, 
die  ein  Kind  dieses  Alters  überhaupt 
haben  kann.  Zunächst  wird  ein  Kind  ja 
noch  nicht  imstande  sein,  einen  Gegen- 
stand genau  nachzubilden,  aber  diese  Fähig- 
keit entwickelt  sich  bei  einiger  Übung 
überraschend  schnell.    Die  Freude,  mit  der 


*)  Die  Wichtigkeit  klarer  Raumvorstellungen 
insbesondere  für  den  Unterricht  in  der  Raum- 
lehre, sowie  weiterhin  für  das  Verständnis 
der  künstlerischen  und  technischen  Gesetze 
leuchtet  aber  ohne  weiteres  ein.  »Klare  Raum- 
vorstellungen sind  nicht  nur  die  Vorbedingungen 
der  Kunst,  sie  sind  vielmehr  jedem  Handwerker, 
jedem  Architekten ,  jedem  Maschinenbauer, 
jedem  Mathematiker,  jedem  Naturwissenschaftler 
unentbehrlich,  man  kann  sie  überhaupt  als  die 
Grundlage  des  technischen  und  zum  Teil  auch 
des  wissenschaftlichen  Denkens  bezeichnen.« 
(Konrad  Lange.) 


das  Formen  von  den  Kindern  betrid)en 
wird,  ist  der  beste  Beweis  dafür,  dals  das- 
selbe auch  im  ersten  Unterrichte  durchaus  am 
Platze  ist  Es  gehört  zunächst  in  den  An- 
schauungsunterricht, der  dadurch  ganz 
wesentlich   gewinnt;    aber  auch    mit   dem 

j  Schreibleseunterricht  läfst  es  sich  verbinden, 
und  die  Versuche,  die  in  dieser  Beziehung 
neuerdings  gemacht  werden,  beweisoi  voll- 
kommen die  Möglichkeit  und  den  vortreff- 
lichen Erfolg  einer  solchen  Verbindung. 
Weiterhin  wird  das  Formen  zum  Unter- 
richte in  der  Heimatkunde  in  Beziehung 
treten.  Die  Bodenformen  der  Umgebung, 
sowie  geographische  Grundformen  über- 
haupt lassen  sich  plastisch  darstellen,  ja  es 
läfst  sich  in  Ton  beinahe  alles  veranschau- 
lichen, was  der  geographische  Unterricht 
an  Grundbegriffen  zu  veranschaulichen  hat 
5.  Das  Formen  im  Dienste  des  Unter- 
richts (Anschauungsunterricht,  Heimat- 
kunde, Naturkunde  und  Zeichnen).  Nicht 
geringer  ist  die  Bedeutung  des  Formens 
für  die  Naturkunde.  Die  genaue  Beobadi- 
tung  führt  hier  zur  Frage  nach  den  Grün- 
den der  voriiegenden  Formerscheinungen. 
Beim  Formen  der  Kirsche  z.  B.  wird  man 
auf  die  Ansatzstelle  des  Stieles  und  auf 
seine  Verbindung  mit  dem  Kern  besonders 
achten;  die  Veranlassung  zum  scharfen  Be- 
obachten und  zum  Nachdenken  über  die 
Ursachen  der  vorliegenden  Formen  ist  da- 
durch gegeben.  Zweifellos  wird  somit 
durch  das  Modellieren  der  Formensinn 
geschärft,  die  Fähigkeit  zum  selbständigen 
Sehen  entwickelt  und  das  Nachdenken  über 
die  Ursachen  der  Formerscheinungen  an- 
geregt Naturobjekte  jeder  Art  können 
dabei  als  Modelle  dienen,  vorausgesetzt, 
dafs  sie  einfache  und  charakteristische 
Formen  bieten  und  in  ihrer  Struktur  so 
lange  erhalten  werden  können,  wie  es  zum 
Nachbilden  nötig  ist.  Bei  vielen  Iflanzen- 
tellen  (Blättern,  Blüten,  Früchten  und  Stengd- 
teilen)  wird  sich  dies  leicht  erreichen  lassen, 
während  die  Objekte  aus  dem  Tierreiche 
vielfach  einer  besonderen  Präparierung  be- 
dürfen. Muscheln,  Krustentiere  und  manche 
Käfer  sind  zum  Modellieren  besonders  ge- 

j  eignet,  aber  auch  die  höheren  Tiere  bieten 
in  charakteristischen  Körperteilen  (Schädel, 
21hne  und  Füfse  der  Säugetiere,  Schnabel 
und  Füfse  der  Vögel  usw.)  eine  reiche 
Auswahl     geeigneter    Objekte.      Folgende 
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Zusammoistdliuig  mag  einigen  Anhalt  zur 
Aufstellung  dnes  Lehrplanes  geben:  Blätter: 
Efeu,  spanischer  Flieder,  Eiche,  Johannis- 
beere, Ahorn,  Malve,  Wein,  Distd;  Blüten: 
Tulpe,  Narzisse,  Stiefmütterchen,  Hecken- 
rose, Windröschen,  Korbblütler;  Zweige, 
und  zwar:  Blätter  und  Blüten:  Heckenrose, 
Stidmütterchen,  Windröschen,  Malve,  Winde; 
Blätter  und  Früchte:  Kirsche,  Birne,  Apfd, 
Erdbeere,  Johannisbeere,  Tomate,  Erbse, 
Bohne,  Weintraube,  Gurke;  Käfer:  Oold- 
laufkäfer,  Maikäfer,  Bockkäfer,  Hirschkäfer; 
andere  Tiere:  Muscheln,  verschiedener  Form, 
Fledermaus,  Eidechse,  Schnecke  mit  Haus, 
Vögel,  Schädel  von  Säugdieren  usw.  Die 
besten  Objekte  sind  immer  diejenigen,  die 
sich  von  der  Unterlage  plastisch  abheben 
und  sich  ohne  allzuviele  Einzelheiten  natur- 
getreu wiedergeben  lassen.  Es  ist  selbstver- 
ständlich, dafs  man  nur  besonders  charak- 
teristische Formen  wählen  wird,  etwa  solche, 
die  sich  auch  zum  Nachzeichnen  eignen. 
Sollte  sich  dabei  heraussteilen,  dafs  das 
Modellieren  vielen  Schülern  leichter  wird 
als  das  Zeichnen,  so  ist  dies  sicher  ein  Be- 
weis dafür,  dafs  man  das  Modellieren  nicht 
nur  als  eine  Ergänzung,  sondern  direkt  als 
eine  Vorstufe  des  Zeichnens  anzusehen  hat. 
Jedenfalls  gehören  Zeichnen  und  Model- 
lieren zusammen,  und  der  bisherige  Betrieb 
des  Zeichenunterrichts,  der  auf  die  Unter- 
stützung durch  das  Modellieren  verzichtete, 
wird  nicht  beibehalten  werden  können,  so- 
bald erst  die  Bedeutung  des  Modellierens 
allgemeiner  anerkannt  wird.  Dies  zeigte 
sich  schon  auf  der  32.  Hauptversammlung 
des  Vereins  deutscher  Zeichenlehrer 
(Pfingsten  1905),  die  sich  aufgrund  eines 
Vortrages  mit  der  Frage  des  Formens  im 
Zeichenunterrichte  beschäftigte.  Der  mit 
grofser  Mehrheit  angenommene  Leitsatz: 
'E>as  Nachbilden  körperiicher  Dinge  in 
körperiicher  Form  ist  das  wichtigste  Hilfs- 
mittel zur  Erzielung  klarer  und  tider  Form- 
vorstellungen« läfst  in  unzweideutiger  Weise 
erkennen,  dafs  man  auf  dem  besten  W^e 
ist,  die  Bedeutung  des  Formens  auch  für 
den  Zeichenunterricht  vollkommen  zu 
würdigen. 

Leipzig.  A.  Pabst. 
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Montaigne,  Michel  de 

1.  Leben.  2.  Charakter.  3.  Die  Essais. 
4.  Pädagogisches.  5.  Einflufs  auf  die  spätere 
Pädagogik. 

1.  Leben.  Der  grofse  » Gedanken - 
erreger«  der  französischen  Renaissance  stellt 
dem  P^chologen  ein  interessantes  Rätsel; 
in  der  Literatur  bezeichnet  er  den  Über- 
gang vom  Idealismus  der  humanistischen 
Zeit  zu  der  verständigen  Nüchternheit  des 
17.  Jahrhunderts;  für  die  Pädagogen  hat 
er  manches  sinnreiche  Wort  ausgeprägt, 
manche  trdfende  Bemerkung  aufgezeichnd,. 
ist  aber  hier  ohne  nachhaltigen  Einflufs  ge- 
blieben. —  Seine  Familie  stammt  aus  nörd- 
lichen Ländern,  ist  aber  lange  vor  Michel 
de  iStontaigne  in  Bordeaux  ansässig  ge- 
wesen. In  den  letzten  Jahrzehnten  des 
fünfzehnten  Jahrhunderts  hat  sie  sich  den 
Herrensitz  Saint  Michel  de  Montaigne  bei 
Bordeaux  erworben,  und  seitdem  nennt  sie 
sich  Eyquem  de  Montaigne.  Michd  de 
Montaigne  ist  auf  diesem  Gute  geboren 
am  28.  Februar  1533.  Der  Vater  lid& 
ihm  eine  sorgfältige,  aber  vom  Üblichen 
abweichende  Erziehung  geben.  In  dem 
berühmten  Koll^um  von  Bordeaux,  der 
Schola  Aquitanica,  hat  Michel  wenig  ge- 
lernt. Er  widmete  sich  später  dem  Rechts- 
studium und  bekleidete  in  Bordeaux  die 
Stelle,  die  bisher  sein  Vater  am  Accishof 
innegehabt  hatte.  1557  wurde  er  Rat  am 
Parlament,  gab  diese  Stelle  aber  1570  auf, 
um  sich  ganz  einer  betrachtenden  Mufse 
und  der  Verwaltung  seiner  Besitzungen  zu 
widmen.  Später  wählten  ihn  seine  Mit- 
bürger gegen  seinen  Willen  zweimal  zum 
Stadtvorstande.  1565  heiratde  er,  »mehr 
um  sich  dem  Gebrauche  zu  bequemen  als 
aus  natürlicher  Neigung«.  Er  machte 
Reisen  in  Deutschland  und  Italien  und 
zeigte  während  der  Religionskriege  eine 
seltene  Ruhe  und  Einsicht.  Er  war,  wie 
er  selbst  beschreibt,  ein  kleiner  Mann  mit 
sanften  Augen,  breiter  Stirn,  schön  gebil- 
deter Nase,  vollem,  braunem  Barte,  rundem 
Kopfe,  kleinen  Ohren  und  kleinem  Mund, 
frischer  Gesichtsfarbe,  angenehmem  Ge- 
sichtsausdruck und  proportioniertem  Bau 
»und  darum  nicht  hälslicher,  weil  er  nicht 
sechs  Fufs  hoch  war«.  Am  13.  Septem- 
ber 1592  starb  er. 
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2.  Charakter.  Montaigne  war  schwäch- 
lichen Leibes  und  liebte  die  Bequemlich- 
keit, nicht  aus  geistiger  Schwerfälligkeit, 
sondern  weil  ihn  Lebens-  und  Zeitverhält- 
nisse frühzeitig  gelehrt  hatten,  sich  in  allem 
zu  mäfsigen,  nirgends  sich  ohne  Not  zu 
binden,  den  Mitmenschen  wohl  entg^en- 
zukommen,  aber  »sich  nur  sich  selber 
ganz  hinzugeben«.  Er  war  also  Egoist, 
aber  ein  Egoist  der  gutmütigen  Art,  die 
den  anderen  die  nämliche  Freiheit  gönnt 
Es  war  ihm  lieb,  die  Dinge  in  ruhigem 
Geleise  um  sich  her  laufen  zu  sehen.  Er 
will  auch  mit  der  Berechnung  zukünftiger 
Dinge   sich  nicht  abplagen,   sondern   der 

'Gegenwart  ihr  Bestes  abgewinnen.  Trau- 
rigkeit ficht  ihn  nicht  an;  er  hat  für  diese 
Leidenschaft  weder  »Liebe  noch  Achtung«. 
Er  kämpft  gegen  jede  heftigere  Erregung 
und  »verhärtet  und  verdichtet  alle  Tage 
seine  Sinnesart  durch  vernünftige  Betrach- 
tung«. Um  ruhig,  bequem  und  nützlich 
zu  leben,  mufs  man  Dinge  und  Menschen 
betrachten.  Dafür  ist  Montaigne  durch 
seinen  feinen  Geist  und  seine  Leiden- 
schaftslosigkeit vorzüglich  befähigt  »Wem 
es  auf  den  Kopf  hagelt,  dem  scheint  die 
ganze  Hemisphäre  in  Sturm  und  Gewitter 
zu  sein;«  er  selbst  will  ruhig  bleiben:  denn 
anderswo  und  zu  anderen  Zeiten  kann  die 
Sonne  wieder  scheinen.  Freilich  hat  er  an 
sich  die  Erfahrung  gemacht,  dafs,  obwohl 
er  sich  in  vollständige  Mufse  zurückgezogen 
hatte,  doch  tausenderlei  ungeheuerliche 
Gedanken  sich  in  seinem  Geiste  drängten. 
So  beschlofs  er,  sie  aufzuzeichnen,  um 
seinen  Geist  mit  der  Zeit  dadurch  zu  be- 
schämen. 

3.  Die  Essais  sind  auf  diese  Weise 
entstanden.  Andere  Leute  sehen  immer  vor 
sich;  Montaigne  will  in  sich  hineinsehen: 
er  selbst  soll  der  einzige  G^;enstand  seiner 
Beobachtungen  sein.  Er  will,  dafs  man  in 
diesen  Aufzeichnungen  ihn  selbst  sehe  »in 
seiner  einfachen,  natürlichen  und  gewöhn- 
lichen Art,  ohne  Studium  und  ohne  Kunst ; 
denn  ich  male  mich  selbst«.  Seine  Be- 
obachtungen stellt  er,  um  sicherer  zu  gehen, 
mit  dem  zusammen,  was  die  bedeutendsten 
Männer  früherer  Zeit  über  gleiche  Fälle 
geurteilt  haben.  Das  sind  die  Autoren  der 
griechischen  und  römischen  Literatur;  denn 
Montaigne  gehört  der  Zeit  des  Humanis- 
mus an:   so   in  allen  Teilen  vollkommene 


Menschen  wie  im  Altertum,  glaubt  er, 
leben  heute  nicht  mehr.  Als  Humanist 
bekämpft  er  die  syllogistischen  Künste  der 
scholastischen  Zeit  und  ihre  Disputationen. 
Er  liebt  die  Natürlichkeit  aucji  in  der 
Wissenschaft,  und  das  Motto  der  Natur- 
gemäfsheit,  das  uns  auch  sonst  schon  bei 
den  Pädagogen  und  Gelehrten  des  sedi- 
zehnten  Jahrhunderts  entg^entritt,  winl 
von  ihm  mit  besonderem  Nachdruck  aus- 
gegeben. Zu  seiner  Zeit  hatte  der  Huma- 
nismus viel  von  seiner  vordringenden  Kraft 
verloren;  deshalb  und  aus  Gründen,  die  in 
Montaignes  Individualität  lagen,  spridit  o- 
auch  von  der  Welt  der  alten  Griedien  und 
Römer  mit  einer  gewissen  Ernüchterung. 
Für  die  Erziehung  jedenblls  wird  nach 
seiner  Meinung  Griechisch  und  Latein  zu 
teuer  erkauft  Ja,  man  kann  auch  den 
vielen  griechischen  und  lateinischen  Citaten 
g^fenüber,  mit  denen  er  seine  Aufsätze 
verbrämt,  ein  gewisses  Bedenken  nicht 
unterdrücken.  Er  sagt  selbst  von  sich, 
dafs  er  vom  Griechischen  eigendich  nichts 
verstehe;  so  hat  er  also  bei  all  seiner  Liebe 
zu  subjektiver  Freiheit  und  Ungebunden- 
heit  doch  dem  Geschmack  der  Zeit  ein 
Opfer  gebracht  mit  diesen  Zutaten,  die 
ihm  allerdings  in  der  ungestörten  Muise, 
die  er  in  einem  Turmzimmer  seines 
Schlosses  zubrachte,  umgeben  von  den 
literarischen  Schätzen  der  klassischen  Vor- 
zeit, fast  ungesucht  in  die  Hand  fielen. 
Bestimmen  läfst  er  sich  von  dem  Urteil 
der  Alten  doch  nicht  Er  1^  überhaupt 
gröfseren  Wert  darauf,  das  Vorli^ende  ge- 
nau zu  betrachten,  als  allgemein  gültige 
Urteile  zu  finden.  Nach  langen  Eröite- 
rungen  schliefst  er  mit  seinem  Que  sais-je 
(was  weifs  ich)?  Aber  auch  ein  Skeptiker 
ist  er  nicht  aus  methodischem  Grundsatz, 
sondern  aus  Vorsicht  und  Umsicht,  aus  der 
behaglichen  Freude  am  G^enwärtigen. 
So  ist  es  erklärlich,  dafs  er  seine  Auf- 
zeichnungen »Versuche«  (essais)  nennt;  der 
Essai  behandelt  eine  Frage,  ohne  das  letzte 
Wort  über  dieselben  sprechen  zu  wollen.  Im 
Jahre  1 580  liefs  er  eine  erste  Sammlung  seiner 
Essais  in  zwei  Bänden  erscheinen.  Acht 
Jahre  später  wird  schon  in  Paris  eine 
fünfte  Auflage  gedruckt,  um  ein_  drittes 
Buch  und  zahlreiche  Zusätze  zum  Übrigen 
vermehrt.  Drei  Jahre  nach  Montaignes 
Tode  liefs  Fräulein  von  Goumay,  die  der 
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Verfasser  seine  Wahltochter  (fille  d'alliance) 
genannt  hatte,  eine  Ausgabe  mit  neuen  Zu- 
sätzen erscheinen.  Eine  neue  Ausgabe 
nach  dem  Exemplar,  das  Fräulein  von 
Goumay  benutzt  hatte,  ist  1802  durch 
Naigeon  veröffentlicht  worden.  Die  Essais 
sind  in  bunter  Mannigfaltigkeit  aneinander 
gereiht.  Montaigne  hat  ihnen  auch  litera- 
rische Arbeiten  um@nglicherer  Art  ein- 
gefügt, so  die  grofse  Abhandlung  über 
Raimond  Sebond,  den  Verfasser  der  Theo- 
logia  naturalis  sive  Liber  creaturarum 
(1487);  er  nennt  sie  eine  Apologie,  obwohl 
sie  dem  Urheber  dieser  systematischen  Welt- 
anschauung ein  System  der  grundsätzlichen 
Skepsis  entgegenstellt 

4.  Pftdagogisdies  bildet  den  Inhalt 
des  24.  und  25.  Essais  des  ersten  Buches. 
—  Der  24.  Essai  handelt  vom  Schul- 
meistertum  (du  pedantisme).  in  den  italie- 
nischen Komödien,  sagt  Montaigne,  sei  der 
Pedant  (d.  i.  Schulmeister  —  vom  griech- 
ischen Worte  paideüein)  immer  eine  lächer- 
liche Figur.  Das  könne  nicht  vom  Wissen 
kommen,  sondern  nur  von  der  schlechten 
Art,  es  mitzuteilen.  Die  Eltern  wollen 
ihren  Kindern  nur  »den  Kopf  mit  Wissen- 
schaft ausstaffieren«  (meubler  la  tete  de 
science);  an  Tugend  und  Einsicht  denken 
sie  nicht  Man  föllt  nur  das  Gedächtnis 
an  und  läfst  Verstand  und  Bewufstsein  leer. 
Man  holt  die  Weisheit  immer  nur  bei  den 
anderen;  man  kümmert  sich  um  alles,  nur 
nicht  um  das  Eigene.  Ein  zweiter  Grund, 
warum  man  die  Schulmeister  lächerlich 
findet,  kann  darin  liegen,  dafs  nicht  die 
Leute  von  höherer  Herkunft  sich  den 
Studien  widmen.  Bei  den  Alten  legte  man 
viel  mehr  Wert  auf  die  Erziehung  zur 
Sittlichkeit;  an  ihrem  Beispiel  sieht  man, 
dals  das  Studium  der  Wissenschaften  ver- 
weichlicht —  Der  25.  Essai  spricht  von 
der  Unterweisung  der  Kinder  (de  l'institu- 
tion  des  enfants)  und  ist  der  Gräfin  von 
Ouison,  Diana  de  Foix,  gewidmet,  die 
eben  im  Bi^iffe  war,  der  Welt  einen 
neuen  Büi:ger  zu  schenken.  Die  Schwierig- 
keit der  Erziehung,  führt  Montaigne  aus, 
beginnt  früh,  da  die  Kinder  bald  eine  be- 
stimmte Art  annehmen,  die  schwer  zu  än- 
dern ist  Man  wähle  einen  Erzieher,  der 
mehr  einen  tüchtigen,  als  einen  recht  vollen 
Kopf  hat,  der  Sitten  und  Wissen  besitzt, 
vorzüglich  aber  die  ersteren.    Dieser  möge 
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seinen  Zögling  vor  sich  hergehen  lassen, 
um  zu  erkennen,  wohin  er  strebt  (pour 
juger  de  son  train).  Er  lasse  ihn  aber 
alles  mit  eigenen  Augen  betrachten,  mit 
eigenem  Geiste  erfassen;  das  Buchwissen 
ist  eine  traurige  Leistung.  Gut  ist  aus 
diesen  Gründen  der  Verkehr  mit  den 
Menschen,  besonders  mit  Angehörigen  be- 
nachbarter Nationen,  deren  Sprache  das 
Kind  gleich  erlernen  kann.  Dafs  das  Kind 
den  Eltern  aus  den  Händen  komme,  ist 
auch  darum  rätlich,  weil  sie  eine  harte  Er- 
ziehung nicht  zulassen.  Die  Abhärtung 
vermag  aber  aufserordentlich  viel.  Nun 
werden  Einfachheit,  Natürlichkeit  und  Wahr- 
heitsliebe als  Aufgaben  der  Erziehung  mit 
einem  Nachdrucke  eingeschärft,  der  sich  aus 
dem  noch  nicht  beendeten  Kampfe  der 
Humanisten  gegen  den  Zwang  und  die 
Spitzfindigkeit  des  scholastischen  Unter- 
richts erklärt  Der  Zögling  soll  Ergeben- 
heit gegen  den  Fürsten  lernen,  aber  kein 
Höfling  werden.  In  Gesellschaft  soll  er 
von  jedermann  lernen,  aber  nicht  streiten, 
sondern  sich  selbst  korrigieren,  wenn  An- 
lafs  dazu  vorhanden  ist  Auch  von  den 
Männern  vergangener  Zeiten  soll  er  lernen, 
aber  nicht  eitle  Gelehrsamkeit  über  sie, 
sondern  Einsicht  in  ihren  Charakter.  Die 
ganze  Welt  sei  das  Buch  des  Zöglings. 
Der  erste  Unterricht  beziehe  sich  auf  die 
Bildung  des  Charakters  und  des  Verstandes. 
Vor  allem  mufs  man  lernen  sich  selbst  zu 
erkennen  und  gut  zu  sterben  und  gut  zu 
leben.  Ein  grofser  Teil  des  gelehrten 
Unterrichts  (der  artes  liberales)  dient  dazu 
nicht  Erst  wenn  der  Zögling  gelernt  hat, 
was  ihn  gut  und  weiser  macht,  darf  man 
ihn  mit  Logik,  Physik,  Geometrie,  Rhetorik 
(den  nach  der  Grammatik  und  den  huma- 
niora  folgenden  Teilen  des  damaligen 
höheren  Unterrichts)  beschäftigen.  Leider 
gilt  die  Philosophie  für  schwer  und  düster, 
während  sie  im  Gegenteil  eine  fröhliche 
Wissenschaft  ist  Aber  die  höheren  Schulen 
machten  die  französische  Jugend,  die  so 
viel  verspricht,  stumm.  Die  Philosophie 
ist  zu  allen  Zeiten  und  überall  am  Platze; 
doch  darf  man  die  Kinder  nicht  mit  Härte 
dazu  zwingen.  Freilich  versteht  er  unter 
Philosophie  nicht  die  systematische  Erfor- 
schung der  ersten  Ursachen,  sondern  eine 
äufsere  verständige  Betrachtung  der  Dinge 
und  des  Lebens,  und  wie  er  eindringlich 
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empfiehlt,  das  Urteil  des  Zöglings  zu  bil- 
den, so  sollen  doch  erst,  wenn  dies  erreicht 
sei,  Logik,  Physik,  Geometrie  und  Rhetorik 
Gegenstand  seiner  Aufmerksamkeit  werden. 
Die  Philosophie  soll  auch  Lehrerin  der 
Moral  werden;  einen  Zögling,  der  auf 
diese  Lehre  nicht  hören  will,  soll  der  Er- 
zieher »erwürgen,  wenn  er  es  ohne  Zeu- 
gen tun  kann«.  Diese  in  einer  Anmerkung 
hingeworfene  Aufserung  zeigt,  wie  un- 
bedenklich Montaigne  dem  augenblicklichen 
Zug  seiner  Gedanken  sich  hingab.  Die 
höheren  Schulen  sind  Gefängnisse:  Blumen 
sollten  dort  auf  den  Boden  gestreut  werden, 
nicht  Reste  blutiger  Ruten.  Man  mufs  den 
Zögling  an  alles  gewöhnen  ;  selbst  Exzesse 
soll  er  begehen  können,  ohne  dafs  es  ihm 
schadet  Man  erziehe  Leute,  die  zu  tun 
verstehen,  was  man  sie  gelehrt  hat,  keine 
Schwätzer.  (Hier  wird  noch  einmal  gegen 
die  dialektischen  Klügeleien  und  Kunst- 
stücke der  Kollegien  geeifert.)  Die  Sprache 
des  Zöglings  sei  natürlich  und  einfach;  man 
will  ja  auch  an  dem  Gewände  nicht  die 
Nähte  und  den  Schnitt  sehen.  (In  den 
Schulen  scholastischer  Art  wurde  bei  jeder 
Darlegung  die  logische  Figur  angegeben, 
nach  welcher  der  Sprecher  in  jedem  ein- 
zelnen Falle  vorging.)  Griechisch  und 
Lateinisch  kauft  man  um  zu  teueren  Preis. 
Man  mache  es  wie  Montaignes  Vater,  der 
mit  seinem  Sohne  nur  lateinisch  sprechen 
liefs,  so  dafs  dessen  ganze  Umgebung  sich 
»latinisierte«.  Das  Griechische  lernte  dieser 
im  Spiel,  weil  der  Vater  keinen  Zwang  an- 
gewendet wissen  wollte;  freilich  brachte  er 
es  hierin  nie  zu  genügendem  Wissen. 
Später,  als  dieser  Unterricht  bei  dem 
»schläfrigen«  Knaben  wenig  Früchte  trug, 
schickte  er  ihn  in  die  Schola  Aquitanica, 
die  er  'mit  dreizehn  Jahren  verliefs,  ohne 
viel  gelernt  zu  haben,  aber  —  mit  schlech- 
terem Latein.  Indessen  hatten  ihm  doch 
einige  Lehrer  durch  angemessene  Behand- 
lung Liebe  zu  den  Büchern  beigebracht. 
Man  soll  eben  die  Kinder  zur  Wissenschaft 
heranlocken,  die  man  »nicht  blofs  bei  sich 
beherbergen,  sondern  heiraten  muls«. 

Alle  diese  zum  grolsen  Teile  verstän- 
digen pädagogischen  Meinungen  erhalten 
ihr  volles  Licht  erst  aus  der  Bildungs-  und 
Schulgeschichte  der  Zeit  und  ihren  wahren 
Reiz  erst  durch  die  natürliche  Frische  der 
Sprache  Montaignes,  die  von  der  abstrakten 


Klarheit  des  jetzigen   Französischen  noch 
keine  Spur  an  sich  trägt 

5.  Elnflufa  Montaignes  auf  die  spfttere 
Pidagogik.  Man  wird  solchen  kaum  er- 
warten, da  Montaigne  keine  Grundsäize 
von  weitgreifender  Bedeutung  ausspricht 
Dafs  die  Späteren  sich  seiner  Worte  und 
Bemerkungen  bedient  haben,  um  ihrer  ei- 
genen Darstellung  Farbe  und  Nachdrude 
zu  geben,  ist  feist  selbstverständlich.  Aber 
gerade  Locke,  der  erste  bedeutendere  Päda- 
gog,  der,  weil  er  die  französische  Literatur 
genau  kannte,  auf  Montaigne  hätte  zurück- 
greifen können,  tut  es  fast  nie.  Er  citiert 
ihn  einmal  in  den  Gedanken  über  Er- 
ziehung §  91,  aber  nicht  in  eigentlich 
pädagogischem  Zusammenhang  und  nicht 
ganz  richtig.  Wir  wissen,  dafs  der  fran- 
zösische Essaiist  ihm  als  ein  grundsatzloser 
Plauderer  galt  Wo  Locke  mit  Montaigne 
zusammentrifft,  ohne  ihn  zu  nennen,  wie 
im  Kapitel  von  der  Abhärtung,  in  der  Ver- 
urteilung des  blofs  gedächtnismäfsigen 
Wissens,  der  scholastischen  Lehrweise  usw., 
ist  der  erstere  ganz  selbständig  und  führt 
seinen  Gedanken  durchaus  auf  eigenem 
Grunde  und  solider  aus  als  Montaigne. 
In  Rousseaus  Emil  beg^^nen  wir  Mon- 
taignes Spuren  häufiger;  aber  Rousseau  baut 
nie  auf  Grundsätzen,  die  er  ihm  entlehnt 
hätte:  der  Emil  würde,  wenn  alles,  was 
aus  Montaigne  stammt,  samt  den  Folge- 
rungen, die  daraus  gezogen  werden  können, 
aus  ihm  entfernt  würde,  nichts  irgend  Not- 
wendiges verloren  haben.  Zufällige  Über- 
einstimmungen in  Dingen,  in  denen  auch 
heute  noch  der  verständige  Laie  nicht  an- 
ders denken  kann,  sollte  man  gar  nicht 
aufzeichnen,  wenn  man  nicht  die  unselige 
Meinung  vieler,  selbst  gebildeter  Leute  be- 
stärken will,  dafs  in  der  Pädagogik  alles 
selbstverständlich  und  zum  Pädagogen  eben 
nichts  anderes  erforderlich  sei  als  der  ge- 
sunde Menschenverstand.  Montaigne,  Locke 
und  Rousseau  wollen  nichts  vom  Schul- 
unterricht wissen  und  verlangen  private 
Erziehung.  Montaigne  tut  es,  weil  ihm 
die  Zucht  der  Schulen  zu  hart  und  die  der 
Eltern  zu  weichlich  ist  Bei  Locke  da- 
gegen soll  alle  Autorität  über  das  Kind  in 
den  Händen  des  Vaters  ruhen,  der  dasselbe 
darum  unter  seinen  Augen  von  einem 
Hauslehrer  erziehen  läfst  Rousseau  wie- 
derum   mufs   seinen    Zögling   ganz   weg- 
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ziehen  aus  der  verderbten  Gesellschaft  und 
ihrer  Kultur;  darum  ist  Emil  elternlos  und 
bedarf  eines  Erziehers.  So  kommen  sie 
von  ganz  verschiedenen  Gründen  her  zu 
einer  nur  zufälligen  Übereinstimmung. 
Selbst  eine  der  Schriften,  die  sich  zum 
Zwecke  gesetzt  haben,  einen  Einflufs  Mon- 
taignes  auf  Locke  nachzuweisen,  gelangt 
am  Ende  zu  der  Ansicht,  »dafs  dieser  Ein- 
flufs zwar  unleugbar  nachzuweisen  war, 
dafs  derselbe  aber  nur  teilweise  für  seine 
pädagogischen  Ansichten  mafsgebend  ge- 
wesen, sonst  aber  nur  als  eine  Anregung 
zu  weiteren  Studien  und  Untersuchungen 
zu  denken  ist«,  und  selbst  damit  ist  noch 
zu  viel  gesagt  (Mehner  S.  41).  Das  Urteil 
Compayrds,  dafs  Montaigne  eine  päda- 
gogische Schule  gegründet  habe,  der  Port- 
Royal,  Fenelon,  Locke  und  Rousseau  an- 
gehören sollen,  nämlich  die  Schule  des 
natürlichen  Verstandes  (du  bon  sens),  ist 
beeinflufst  durch  die  b^jeifliche  Vorliebe 
des  französischen  Lesers  für  die  unumwun- 
denen, sprachlich  sehr  glücklich  ausgepräg- 
ten Äufserungen  eines  vernünftigen  Be- 
obachters der  Welt  und  der  Menschen; 
einer  kritischen  Prüfung  kann  es  nicht 
standhalten. 

Literatur:  J.-V.  Le  Clerc,  Essais  de 
Michel  de  Montaigne.  Nouv.  6diL  avec  les 
notes  de  tous  les  commentateurs  usw.,  pr6c6d6e 
d'une  nouvelle  etude  sur  Montaigne.  4  Bde. 
Paris,  Oamier  frferes,  1865.  —  Paul  Stapfer, 
Montaigne,  (in  der  Collection  des  grands 
^crivains  fran^ais.)  Paris,  Hachette,  1894.  — 
Max.  Lanusse,  Montaigne.  (In  der  Collection 
des  classiques  populaires.)  Paris,  Lec&ne  et 
Oudin,  1895.  -  Sainte-Beuve  im  4.  Bande  der 
Causeries  du  lundi.  1851.  —  F.  A.  Arnstadt, 
Frangois  Rabelais  und  sein  Trait^  d'education. 
Mit  besonderer  Berücksichtigung  der  päda- 
gogischen Grundsätze  Montaignes,  Lockes  und 
Rousseaus.  Leipzig  1872.  —  J.  Kehr,  Die  Er- 
ziehungsmethode des  M.  de  Montaigne.  Prog^. 
Progymnas.  Eupen,  1889.  —  Erich  Masius,  I^e 
pädagogischen  Ansichten  Montaignes.  Diss. 
Leipzig,  1890.  —  K.  Max  Mehner,  Der  Einflufs 
Montaignes  auf  die  pädagogischen  Ansichten 
von  John  Locke.  Ebenda  1891.  —  O.  Schmid 
im  3.  Bd.  1.  Abt  der  Geschichte  der  Erziehung 
von  Dr.  K.  A.  Schmid.  S.  208-255.  -  E.  v.  Sall- 
würk,  Rousseaus  Emil.  3.  Aufl.  Langensalza, 
Hermann  Beyer  8e  Söhne  (Beyer  8i  Mann),  1893, 
1895  und  Lockes  Gedanken  über  Erziehung. 
2.  Aufl.  Ebenda  1897.  —  O.  Compayre,  Mon- 
taigne et  l'Education  du  jugement  Paris  (1905) 
aus  der  Sammlung  des  grands  Mucateurs. 

Karlsruhe.  E.  von  Sallwürk. 
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s.   Gesellschaft   für    deutsche   Erziehungs- 
und Schulgeschichte 

Moralische  OefOhle 

1.     Psychologische     Bestimmung     und 
ethische  Bedeutung  der  moralischen  Gefühle. 

a)  Definition,  b)  Der  Lustbegriff  in  der 
NlonL  c)  Eigenart  der  sittlichen  Gefühle. 
2.  Entstehung  der  sittlichen  Gefühle,  a)  Der 
psychologische  Ursprung,  b)  Die  Bedin- 
gungen der  Entstehune.  3.  Die  moralischen 
Gefühle  und  die  Erziehung,  a)  Etziehungs- 
aufgaben.  a)  Unterstützung  der  grundlegen- 
den sittlichen  Gefühle  wie  Scham  und  Reue. 
S)  Gegenwirkung  gegen  falsche  Entwick- 
lungen des  Selbs^enims.  y)  Veredelung  der 
naturlichen,  noch  nicht  sittlichen  Gefühle  zur 
Angemessenheit    an     die    sittlichen    Ideen. 

b)  Erziehungsmittel  in  Regierung,  Unterricht 
und  Zucht. 

1.  Paychologische  Bestimmung  und 
ethische  Bedeutung  der  moralischen  Oe- 
fOhle. a)  Unter  moralischen  Gefühlen 
versteht  man  »das  Wohlgefallen  oder  Mifs- 
follen  an  den  Verhältnissen  der  Bilder  des 
Wollens<  (Volkmann,  Psychologie  <  II,  352). 
»Gefühle  dieser  Art  sind:  die  Lust  an  der 
Übereinstimmung  des  Wollens  mit  der 
sittlichen  Einsicht  des  Wollenden,  mag  diese 
letztere  an  sich  genommen  richtig  sein 
oder  nicht,  die  Lust  an  der  Erhebung  des 
Wollens  zu  jenem  Stärk^rrade,  der  ihm 
als  sein  quantitatives  Mals  vorschwebt,  die 
Lust  an  der  Lenkung  des  Wollens  auf  die 
Förderung  des  fremden  Wohles,  die  Unlust 
an  Rechtsverletzungen  und  an  unvergoltenen 
Wehe-  und  Wohltaten«  (a.  a.  O.  353). 

b)  Aber  gehört  der  Begriff  Lust 
überhaupt  in  die  Moral?  Schliefsen 
nicht  Lust  und  sittliches  Ideal  nach  seinem 
strengen  Sinne  und  seiner  absoluten  Würde 
einander  aus?  Sinkt  man  nicht  durch  Zu- 
lassung des  Lustbegriffs  sofort  zur  blofs 
relativen  Wertschätzung  herab?  Es  ist  hier 
nicht  der  Ort,  auf  die  Frage  einzugehen, 
ob  bei  der  sittlichen  Beurteilung  eines 
Wollens  jede  Rücksicht  auf  den  Erfolg 
und  auf  die  Erzeugung  von  Glück  aus- 
geschlossen ist  oder  nicht;  selbst  die 
rigoristische  Moral  Kants  scheint  bei  der 
Aufstellung  ihrer  bekannten  »Maxime«  nicht 
jede  Verknüpfung  mit  dem  gefürchteten 
Begriffe  der  Lust  vermeiden  zu    können. 
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Sicher  aber  ist,  dafs  ohne  den  B^^riff  der 
Lust*),  des  Gefallens  oder  Mifsfallens,  über- 
haupt von  der  Bildung  sittlicher  Urteile 
nicht  die  Rede  sein  könnte;  von  moralischen 
Gefühlen  sprechen  heilst  eben  von  sittlich 
bestimmten  Lust-  und  Unlustgefühlen  reden. 
Ja,  man  wird  wohl  Lotze  recht  geben 
müssen,  wenn  er  hierzu  bemerkt:  »Die 
ästhetischen  Urteile  der  Billigung  oder 
Mirsbilligung  also:  .Dies  gefällf  und  ,Jenes 
mifsfällt'  sind  blofs  ihrer  sprachlichen  Form 
nach  Urteile  oder  Sätze;  das  aber,  was 
durch  sie  ausgedrückt  wird,  ist  gar  keine 
Denkhandlung  mehr,  sondern  ein  Gefühl 
von  Lust  oder  Unlust  Denn  durch  die 
Gegenwart  dieser  Gefühle  allein  unter- 
scheidet sich  das,  was  wir  ,billigen'  und 
,mi[sbilligen'  nennen,  von  der  Denkhandlung 
des  blofsen  Fürwahrhaltens  oder  Nichtfür- 
wahrhaltens.  Wir  können  daher  sagen, 
dafs  solche  ästhetischen  Urteile  überhaupt 
nur  in  einem  geistigen  Wesen  möglich 
sind,  welches  die  Fähigkeit  hat  Lust  und 
Unlust  zu  fühlen.  Eine  ganz  vollkommene 
Intelligenz,  der  diese  Fähigkeit  fehlte,  würde 
gar  nicht  wissen,  welchen  inneren  Zustand 
man  unter  dem  Namen  der  Billigung  von 
dem  blofsen  Fürwahrhalten  noch  unter- 
scheiden könnte.«  (Lotze,  Grundzüge  der 
praktischen  Philosophie,  Diktate  S.  12.)  In 
einer  Welt  solcher  vollkommenen  Intelli- 
genzen, denen  alles  ganz  gleichgültig  wäre, 
könnte  es  aber  keine  sittlichen  Ideen  und 
R^eln  geben,  »welche  die  geistigen  Wesen 
zu  irgend  einem  bestimmten  Handeln  ver- 
pflichten und  ihnen  ein  anderes  verböten. 
Wo  es  solche  Gesetze  geben  soll,  da  mufs 
es  irgendwo  in  der  Welt  einen  Punkt 
geben,  wo  das  eine  Handeln  zu  einem 
Zuwachs  von  Glück  oder  Lust,  das  andere 
zu  Unglück  oder  Unlust  führt«  (a.  a.  0. 1 3). 
Kurz,  Moral  kann  es  nur  für  fühlende 
Wesen  geben. 

Und  zwar  mufs  das  moralische  Handeln 
auch  dem  Handelnden  selbst  Lust  bringen. 
»Die  sittlichen  Ideen  müssen,  um  wirken 
zu  können,  Gefühle  der  Lust  erregen.« 
>Die  Motive  des  Handelns  sind  stets  die 
eigenen  Lustgefühle**),  auch  beim  Wohltun, 


Dank,  Scham,  bei  Begeisterung  für  geistige 
Interessen«  (O.  Flügel  in  Zeitschr.  f.  Phil, 
u.  Päd.  II,  S.  331).  »Die  Ideen  sollen  den 
starken  Affekt  der  Scham  err^;en  und  hier- 
mit ganz  neue  Entschliefsungen  erzeugen. 
Der  Mensch  sollte  sich  vermissen  und  sich 
wiederherstellen.  Er  sollte  die  Schwäche, 
das  Übelwollen,  das  Unrecht,  die  Unbillig- 
keit und  die  Falschheit  von  sich  ausstofsen. 
Dann  würde  er  innerlich  frei  sein.  Ist  nun 
in  dem  Prozefs  des  Urteilens,  der  Scham, 
der  Bestrebung  nicht  Energie  genug,  so 
bleibt  er  innerlich  unfrei«  (Herbart,  Psychol. 
u.  Wissenschaft  II,  §  152).  »Natürlich«, 
fügt  Flügel  hinzu  (a.  a.  O.  S.  326),  »ist 
dies  kein  angenehmes  Gefühl.  Insofern 
kann  man  das  Sittliche  ansehen  als  das 
Mittel,  dieses  unangenehme  Gefühl  zu  ver- 
meiden oder  los  zu  werden  und  zur  inne- 
ren Freiheit  und  so  zum  Wohlsein  oder 
Glück  zu  gelangen.«  Übrigens  ist  es  ja 
schon  im  Begriff  der  sittlichen  Wertschätzung 
selbst  unmittelbar  gegeben,  dafs  es  sich  bei 
dieser  Schätzung  um  Güter  handelt,  deren 
Verwirklichung  befriedigt  und  erfreut  Im 
Grunde  ist  aber  schlielslich  der  Zusammen- 
hang von  sittlichem  Urteil  und  Gefühl  eine 
psychologische  Selbstverständlichkeit,  da 
nach  den  Elementen  der  Psychologie  eine 
blofse  Denktätigkeit  ohne  Begleitung  von 
Gefühlen  und  Bestrebungen  eine  unvoll- 
ziehbare Vorstellung  ist. 

c)  Aber  noch  eins.  Es  beruht  auf 
einem  Mifsverständnis,  wenn  man  meint, 
durch  Hereinziehung  des  Lustbegriffes  ge- 
schehe der  absoluten  Würde  des  Sittlichen 
Eintrag.  Die  einzigartige  Würde  des  Sitt- 
lichen beruht  nicht  darauf,  dafs  die  all- 
gemein menschlichen  Empfindungen  des 
Angenehmen  und  Unangenehmen  von  dem 
sittlichen  Gedanken  femgehalten  werden, 
sondern  darauf,  dafs  den  sittlichen  Er- 
scheinungen ein  Eigenwert  innewohnt,  der 
dem  blofsen  Geniefsen  und  allen  anderen 


*)  Den  hier  angewendeten  weiteren  Sinn 
der  Begriffe  Lust  und  Unlust  wollen  Herbart 
und  Strümpell  allerdings  nicht  gelten   lassen. 
••)  »Wer  sich  selbst  in  Hinsicht  der  wirk- 
lichen Triebfedern  des  Willens  beobachtet,  der 


wird  immer  etwas  wie  Begierde  und  Absdieu, 
■  von  Lust  und  Unlust  in  sidi  finden,  das  in  ihm 
I  wirksam  sei  beim  Handeln.  Es  kann  nicht 
anders  kommen;  die  ästhetischen  Urteile  selbst 
welche  den  Wert  des  Willens  bestimmen, 
können  die  davon  ganz  verschiedene  Funktion, 
ihn  in  Bewegung  zu  setzen,  nicht  anders  er- 
füllen, als  indem  sie  lebhafte  Gefühle,  Begierden 
und  Verabscheuungen  erwecken,  die  von  ihnen 
selbst,  den  blolsen  Urteilen,  völlig  verschieden 
sind«  (Herbart  Metaphysik,  §  142). 
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Lust-  und  Unlustempfindungen  abgeht  Die 
Lust  am  Guten  ist  von  jeder  anderen  Lust 
wesensverschieden.  Es  gibt  Iceinen  Mafs- 
Stab,  nach  dem  sich  eine  Stufenfolge  der 
Lustgefühle  aufstellen  liefse,  etwa  sinnliche, 
intellektuelle,  ästhetische,  ethische;  denn 
nach  welchem  Prinzip  sollte  entschieden 
werden,  welche  Lust  die  höchste  und  wert- 
vollste wäre?  Die  im  Gebiete  des  Sicht- 
baren beobachtende  und  vergleichende 
Empirie  reicht  da  nicht  aus,  auch  nicht  die 
historisch-evoiutionistische  Methode.  Über 
den  einzigartigen  Wert  des  Sittlichen  be- 
lehrt uns  nichts  anderes  als  die  eigene 
innere,  im  Gewissen  erlebte  Erfehrung. 
>Da  wir  einmal  den  charakteristischen  In- 
halt der  verschiedenen  wirklichen  Lust- 
formen  nicht  vergessen,  so  können  wir 
ebenso,  wie  wir  nur  aus  Erfahrung  über- 
haupt die  Existenz  von  Lust  kennen  lernen, 
auch  die  verschiedenen  Werte  derselben  ' 
uns  unmittelbar  durch  die  Stimme  des  Ge-  j 
Wissens  offenbaren  lassen  <  (Lotze  a.  a.  O. 
S.  1 5).  Die  Tatsache  des  Gewissens  ist  es, 
die  das  sittliche  Lustgefühl  aus  der  Reihe 
der  übrigen  Lust-  und  Unlustempfindungen 
aussondert  und  auf  ein  völlig  neues,  von 
den  anderen  Gefühlen  wesensverschiedenes 
Niveau  erhebt,  indem  sie  das .  Bewufstsein 
des  unbedingten  Seinsollens,  das  inkommen- 
surable Pflichtgefühl  mit  hinzubringt  Der 
Gehorsam  g^en  das  Pflichtgefühl  führt 
zum  befriedigten  Selbstgefühl  in  seiner 
Vollendung,  zum  Lustgefühl  der  inneren 
Freiheit  Es  handelt  sich  also  hier  um 
eine  Lust,  bei  der  alle  Berechnungen  von 
dem  mehr  oder  weniger  Lustbringenden, 
alles  Vergleichen  mit  anderen  möglicher- 
weise vorzuziehenden  Lustempfindungen, 
alle  Ratschläge  der  Klugheit,  die  aus  den 
Erfahrungen  anderer  im  Laufe  der  Zeit 
gewonnen  werden,  kurz,  alle  Relativitäten 
ausgeschlossen  sind;  um  eine  Lust,  die 
ganz  und  gar  auf  der  Unmittelbarkeit  des 
eigenen  sittlichen  Bewufstseins  beruht,  die 
sich  nur  einstellt,  wenn  man  dem  Urteil 
der  eigenen  inneren,  unmittelbaren  Erfah- 
rung, des  eigenen  Gewissens,  den  den 
innersten  Tiefen  der  eigenen  Seele  mit  un- 
widerstehlicher Gewalt  entsteigenden  An- 
trieben, nicht  fremden  Rücksichten  folgt; 
um  eine  Lust,  die  dem  besseren  Ich  zu 
seinem  eigenen  Wesen  gehört  und  die  es 
daher  um  keinen  Preis  missen  kann.    Eine 


solche  Lust  wohnt  nur  der  autonomen 
Sittlichkeit  inne,  während  die  aus  der  Er- 
fahrung anderer  abgeleiteten  und  nur  durch 
Zweckmäfsigkeitsrücksichten  bestimmten 
Klugheitsregeln  niemals  über  ein  inneres 
Widerstreben,  also  über  eine  gewisse  Un- 
lust hinweghelfen  können.  Was  aus  der 
allgemein  menschlichen,  geschichtlichen  Er- 
fahrung als  das  Gute  abstrahiert  wird,  ist 
und  bleibt  etwas  Relatives,  kann  durch 
tausenderlei  Überlegungen  und  verschieden- 
artige Beleuchtungen  in  seinem  Werte  für 
den  Einzelfall  in  Frage  gestellt  und  abge- 
ändert werden,  was  aber  mit  der  Unmittel- 
barkeit des  Gewissens,  des  persönlichen 
sittlichen  Bewufstseins  auftritt,  tritt  eben  da- 
durch mit  unbedingt  gebietender  Gewalt 
auf,  ist  absolut.  Das  ist  es,  was  dem  Sitt- 
lichen seine  absolute  Würde  verleiht,  das 
Bewufstsein  des  l\4enschen,  dafs  er  dadurch 
dem  Gebote  der  wahren  Vernunft,  seines 
besseren  Selbst  entspricht;  die  Lust  besteht 
da  nicht  in  dem  Geniefsen  irgend  welcher 
relativer  Einzel  werte,  sondern  in  dem  Ge- 
fühl, dafs  seine  Persönlichkeit  an  Wert 
gewinnt;  die  Unlust  im  entgegengesetzten 
Falle  ist  ihrem  Wesen  nach  die  Scham, 
das  Gefühl,  sich  nicht  mehr  selbst  achten 
zu  können,  das  Schmerzgefühl  des  bösen 
Gewissens,  das  den  Kern  der  Persönlichkeit 
angreift  und  das  Lebensgefühl  zu  zer- 
stören droht  Diese  mit  allen  anderen 
Schmerzempfindungen  nicht  zu  vergleichende 
Unlust  steigert  sich  in  dem  Mafse,  als  das 
klare  sittliche  Urteil,  das  Wissen  von  Gut 
und  Böse,  das  Gewissen  sich  bildet  und 
verfeinert 

2.  Entstehung  der  sittlichen  Oefahle. 
a)  Psychologischer  Ursprung.  Es 
Ist  auch  den  Verfretem  der  absoluten  Moral 
nicht  zweifelhaft,  dafs  die  reine  Sittlichkeit 
nur  sehr  allmählich  sich  entwickelt  hat 
und  zwar  aus  egoistischen,  unsittlichen 
Motiven  heraus.  Dem  Gefühl  des  Wohl- 
wollens z.  B.  liegen  ursprünglich  rein  sinn- 
liche, physiologische  Regungen  zu  Grunde, 
wie  das  Identitätsgefühl  zwischen  der  Mutter 
und  dem  Säugling.  Bei  sensiblen  Personen 
kann  das  Mitgefühl  und  Mitleid  rein  kör- 
perlicher Art  sein,  indem  der  Anblick  einer 
Wunde,  Entstellung,  der  Armut  usw.  ihnen 
einen  geradezu  physischen  Ekel  verursacht 
oder  so  unangenehme  Empfindungen  her- 
vorruft, dafs  sie  ganz  unwillkürlich    nach 
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derBeseitigungdieserUniustgefühledringend 
veriangen;  da  ist  also  von  Wohlwollen 
noch  gar  keine  Spur.  Die  Sympathie  ist 
eigentlich  nur  eine  feinere  Form  des  Egois- 
mus, sofern  der  andere  zu  dem  eigenen 
Ich  gerechnet  wird.  Gleichwohl  sind  die 
natürlichen  Mitgefühle  für  die  sittliche  Bil- 
dung von  gröfster  Bedeutung,  weil  sie  das 
Rohmaterial  darstellen,  das  durch  die  sitt- 
liche Idee  veredelt  und  in  wirkliches  Wohl- 
wollen umgewandelt  wird.  »Psychologisch 
betrachtet  fliefst  der  Zustand  der  Teilnahme 
in  den  des  Wohlwollens  über«  (Flügel, 
Das  Ich  und  die  sittlichen  Ideen,  4.  Aufl., 
S.  87  ff.);  die  Sympathie  verwandelt  sich 
mehr  und  mehr  in  Güte.  —  Das  Rechts- 
gefühl vollends  ist  so  stark  mit  egoistischen 
Antrieben  verquickt,  dafs  Ethiker  wie  Waitz 
es  überhaupt  noch  nicht  zum  Gebiet  der 
Sittlichkeit  gerechnet  wissen  wollen,  und 
das  kann  es  auch  nicht,  solange  in  seinen 
Äufserungen  der  Parteistandpunkt  hervor- 
tritt, wie  es  gewöhnlich  der  Fall  ist;  auch 
eine  nur  von  selbstsuchtigen  Motiven  ge- 
leitete Gemeinschaft  müfste  Rechtsordnungen 
schaffen,  um  nicht  sich  selbst  zu  zerstören; 
sittlich  wird  es  erst,  wenn  das  Mifsfallen 
am  Streit,  an  Gesetzlosigkeit  vom  Stand- 
punkte des  »uninteressierten  Zuschauers« 
sich  geltend  macht. 

Genug,  nach  seinem  psychologischen 
Ursprung  ist  alles  Sittliche  hervorg^[angen 
aus  dem  Streben,  sich  zu  erhalten  und 
seine  Wohlfahrt  zu  begründen  und  zu  ver- 
mehren. Die  Absolutheit  der  sittlichen 
Ideen  entscheidet  nichts  gegen  das  ge- 
schichtliche Gewordensein  der  Moral  oder 
der  Einsicht  in  die  sittlichen  Ideen  und 
gegen  die  in  diesem  Äon  überhaupt  nicht 
zu  überwindende  Relativität  der  mensch- 
lichen Moralität  »Das  Sittliche  ist  aber 
nicht  darum  auch  relativ,  weil  es  sich  all- 
mählich aus  blofs  relativen  Wertschätzungen 
emporgerungen  hat«  (Flügel). 

Es  liegt  auf  der  Hand,  wie  wichtig  es 
für  die  Erziehung  zur  Sittlichkeit  ist,  diese 
nahe  psychologische  Verwandtschaft  ebenso 
wie  die  Wesensverschiedenheit  zwischen 
natürlichen  und  sittlichen  Gefühlen  scharf 
zu.  beobachten  und  im  Auge  zu  behalten. 
Der  Erzieher  mufs  z.  B.  bei  der  Leitung 
und  seinem  eigenen  Verkehr  mit  der  heran- 
wachsenden Jugend  es  sich  klar  machen, 
dafs    nicht    nur  eine  Aufwärtsentwicklung 


aus  sinnlichen  zu  sittlichen  Gefühlen  mög- 
lich ist,  sondern  umgekehrt  auch  sittliche 
Gefühle  leicht  durch  sinnliche  verunreinigt 
werden;  es  ist  oft  ein  wirkliches  Wohl- 
wollen, eine  edle  Freundschaft  zwischen 
Erzieher  und  Zögling  gewesen ,  die  durch 
eine  unbewacht  geblid}ene  sinnliche  Zutat 
vergiftet  wurde  und  infolge  mangelnder 
Gedanken-  und  Willenszucht  zu  schweren 
Verirrungen  führte. 

a)  Femer  sind  die  Bedingungen  zu 
beachten,  unter  denen  die  moralischen 
Gefühle  am  gedeihlichsten  sich  entwickein. 
Da  kommt  in  erster  Linie  das  geordnete 
Familienleben  in  Betracht  In  der  mono- 
gamischen Ehe  der  christlichen  Kultur- 
völker ist  der  geeignete  Boden  für  die 
Ausdehnung  und  Vertiefung  des  natürlichen 
Zusammenhangsgefühls  zwischen  den  Eltern 
und  dem  hilfsbedürftigen  Kinde  g^[eben; 
das  Kind  findet  sich  in  den  ersten  Lebens- 
jahren normalerweise  nicht  anders  als  in 
eine  Fülle  von  Wohlwollen  eingebettet;  es 
gedeiht  am  besten  in  dem  Klima  der 
Mutterliebe;  freundliche  Gebärden,  denen 
es  überall  begegnet,  pflegen  und  festigen 
seine  natürlichen  Lustgefühle  Auf  diesem 
günstigen  Naturboden  entstehen  nun  die 
moralischen  Gefühle.  Volkmann  (a.  a.  O. 
S.  355)  beschreibt  dies  folgendermafsen  : 
»Das  Kind  fühlt  sich  im  Zusammenhange 
mit  seinen  Eltern,  Geschwistern,  Gespielen; 
das  Wollen,  das  sich  in  ihm  r^,  repro- 
duziert ihm  diesen  Zusammenhang,  das 
verschiedene  einen  verschiedenen.  Bei  dem 
einen  Wollen  fühlt  es  die  Autorität  des 
Vaters,  in  dem  andern  den  Nachklang 
eines  Wollens  seiner  Familiengenossen, 
durch  das  dritte  sich  gestellt  neben  den 
Wetteifer  seines  Spielgefährten.  Das  Sich- 
befangenfühlen  in  der  Autorität  ist  gewifs 
noch  kein  moralisches  Gefühl,  es  entwickelt 
sich  aber  zu  diesem,  jemehr  das  Kind  in 
dem  Gebot  des  Vaters  die  Manifestation 
einer  höheren,  unbefangenen  Einsicht  er- 
kennt, und  man  hat  in  dieser  Beziehung 
richtig  bemerkt,  dafs  Gehorsam  die  erste 
Bildungsschule  der  Sittlichkeit  abgibt  In 
gleicher  Weise  ist  die  passive,  nachahmende 
Umsetzung  fremden  Wohles  und  Wehes  in 
eigenes  noch  nicht  das  Gefühl  des  Wohl- 
wollens, aber  doch  immerhin  eine  wertvolle 
Vorstufe  desselben,  weil  das  Fühlen  mit 
dem   anderen   sich    natutgemäfs   zu    dem 
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Fühlen  für  den  anderen  erhebt  In  dem 
Wetteifer  bei  gemeinschaftlichem  Spiele 
oder  gemeinschaftlicher  Arbeit  mag  sich 
Neid  und  Schadenfreude  oft  genug  regen, 
nicht  minder  häufig  aber  veranlalst  er  auch 
ein  Sichmessen  der  nebeneinander  Tätigen, 
bei  dem  Zurückbleiben  hinter  dem  vorge- 
zeichneten Mafse  beschämt  und  das  Er- 
reichen erfreut.  Welche  Fülle  von  Be- 
günstigungen der  Entwicklung  moralischer 
Gefühle  aus  einem  geordneten  Familien- 
leben entspringt,  bedarf  schon  nach  diesen 
Andeutungen  keines  weiteren  Nachweises 
mehr.«  Selbst  Kant,  der  Rigorist,  wollte 
bei  der  Erziehung  zur  Tugend  die  Gefühle 
des  Vorteils  —  Eudämonismus  —  als 
Vorbereitung  nicht  entbehren.  Vergl.  Zeit- 
schrift für  Philosophie  und  Pädagogik  II, 
1895,  S.  340. 

Sache  der  Schule  ist  es  dann  weiter, 
das  also  in  der  Familie  Begonnene  plan- 
mäfsig  weiterzuführen  und  dem  Zögling 
ihrerseits  ein  gedeihliches  Klima  zur  Ver- 
tiefung und  Befestigung  der  sittlichen  Ge- 
fühle zu  bereiten.  Der  sonstige,  aulserhaib 
der  schulmäfsigen  Beeinflussung  stehende 
Erfahrungs-  und  Umgangskreis  wird  dann 
schon  weiter  das  Seine  dazu  tun,  die  Echt- 
heit und  Zuverlässigkeit  des  gewonnenen 
Sittlichkeitsgefühls  und  der  Lust  am  Guten 
zu  erproben. 

3.  Die  moralischen  Oefflhle  und  die 
Erziehung,  a)  Erziehungsaufgaben. 
Es  handelt  sich  bei  der  Erziehung  zur 
Sittlichkeit,  soweit  dabei  die  moralischen 
Gefühle  in  Betracht  kommen,  um  dreierlei : 
u)  Pfl^e  der  grundlegenden  unwillkür- 
lichen Aufserungen  des  sittlichen  Bewufst- 
seins  wie  Scham  und  Reue;  ß)  Verhinde- 
rung und  Bekämpfung  der  falschen  Ent- 
wicklung des  Seitetgefühls;  y)  Veredelung 
der  natürlichen,  noch  nicht  sittlichen  Ge- 
fühle zur  Angemessenheit  an  die  sittlichen 
Ideen.  Dafs  diese  Aufgaben  nicht  vereinzelt 
neben-  oder  hintereinander  hergehen,  son- 
dern in  Wechselwirkung  miteinander 
stehen,  bedarf  kaum  der  ausdrücklichen 
Erwähnung. 

«)  Scham  und  Reue  pflegt  die  naive 
Vorstellung  für  gänzlich  unwillkürliche,  der 
Menschennatur  ebenso  notwendige  wie 
psychologische  Funktionen  anhaftende  Re- 
gungen eines  angeborenen  Sittlichkeitsbe- 
wufstseins   anzusehen.     Wenn    man    nun 


aber  auch  einerseits  die  Scham  in  der  Form 
der  geschlechtlichen  Schamhaftigkeit  als 
einen  sittlichen  Instinkt  anzusehen  geneigt 
ist  oder  andrerseits  dem  feinen  Kinder- 
spruch »Kind,  wirst  du  rot,  so  warnt  dich 
Gott«  seine  tiefere  Berechtigung  zuerkennt, 
so  muls  man  doch  bei  näherer  Betrachtung 
zugeben,  dafs  auch  schon  die  Scham  auf 
recht  komplizierten  psychischen  Vorgängen, 
Hemmungen  und  Spannungen  im  Vor- 
stellungsldben  beruht,  ja,  dafs  die  entwickelte 
Scham  die  Bildung  des  sittlichen  Urteils 
schon  voraussetzt  Die  vollendete  Scham 
ist  ebenso  wie  die  Reue  das  Unlustgefühl 
der  sittlichen  Selbstverurteilung.  »Ob  die 
Mifsbilligung  in  Scham  oder  Reue  über- 
geht, in  beiden  Fällen  liegt  ein  Dualismus, 
eine  Scheidung  zwischen  edlerem  und 
schlechtem  Selbst,  eine  innere  Anklage,  ein 
Wunsch,  dafs  man  sich  doch  anders  als 
so  gefunden  hätte!«  (Nahlowsky,  Gefühls- 
leben <  S.  142.) 

Daraus  ergibt  sich,  dafs  Scham  und 
Reue  ganz  und  gar  nicht  aufserhaib  des 
Rahmens  der  planmäfsigen  Erziehung  stehen 
und  etwa  nur  wie  ein  seelisches  Verhängnis 
wirkten;  sie  müssen  vielmehr  in  ihren 
R^ungen  sorgsam  beobachtet,  gepfl^ 
entwickelt  und  in  die  richtigen  Bahnen  ge- 
leitet werden.  Es  ist  grauenhaft,  wie 
schamlos  die  Spröfslinge  sittlich  roher  Fa- 
milien, Stände  und  Gegenden  aufwachsen. 

Das  Schamgefühl  ist  zugleich  wichtig 
als  der  Mutterboden  des  Ehrgefühls.  So 
belangreich  aber  ein  gesundes  Ehrgefühl 
für  die  Charakterbildung  des  Menschen  ist 
und  daher  eine  liebevolle  Pflege  erfordert, 
so  mufs  doch  auch  der  erzieherische  Takt 
den  Mifsbildungen  und  Abirrungen  des 
Scham-  und  Ehrgefühls  und  seiner  allzu- 
grolsen  Reizbarkeit  entgegentreten.  Dafs 
wiederum  eine  rohe  Erziehung,  die  keine 
anderen  Mittel  als  Schelten  und  Prügeln 
kennt,  das  Ehrgefühl  ebenso  wie  das  Scham- 
gefühl erstickt,  ist  bekannt 

Setzt  die  Reue  einerseits  schon  eine 
gewisse  Entwicklung  des  sittlichen  Urteils 
voraus,  so  ist  es  andrerseits  »nicht  minder 
wahr,  dafs  echte  moralische  Grundsätze 
sich  nur  auf  der  Basis  wahrer  Reue  ent- 
wickeln« (Volkmann).  Denn  echte  sittliche 
Grundsätee  werden  eben  nicht  angelernt, 
sondern  als  eigene  Überzeugungen  auch 
nur  in  eigener  Erfahrung  erworben;  diese 


Digitized  by 


Google 


920 


Moralische  Gefühle 


eigene  Erfahrung  mufs  aber  durch  Kampf 
und  wird  in  der  Regel  auch  durch  Nieder- 
lagen hindurchgehen.  Durch  Schaden  wird 
man  klug.  Die  Empfindung  einer  sittlichen 
Niederlage  ist  die  Reue.  >ln  dem  Einge- 
klemmtsein zwischen  der  Unerbittlichkeit 
der  Tat,  die  nie  mehr  ungeschehen  ge- 
macht werden  kann,  und  der  Unerbittlich- 
keit der  Maxime,  deren  Richtigkeit  nicht  weg- 
räsonniert  werden  kann,  li^  der  tiefe 
Stachel,  der  die  Reue  in  der  Psychagogik 
des  Lebens  zu  einer  fast  unvermeidlichen 
Vorschule  der  Freiheit  erhebt«  (Volkmann 
a.  a.  O.  S.  478).  Es  ist  bei  dieser  Auf- 
feissung  von  Reue  klar,  wie  sehr  hier  eine 
weise  Erziehung  zu  Hilfe  kommen  mufs, 
damit  die  Reuegefühle  nicht  kraftlos  ver- 
puffen, nicht  im  Blick  auf  die  Unwider- 
rufbarkeit  der  Tat  gegen  die  Unerbittlich- 
keit der  Maxime  abstumpfen,  dafs  der 
Reuige  weder  sich  selbst  aufreibe  in  ohn- 
mächtigen SelbstvorwQrfen,  noch  auch 
mutlos  den  Kampf  aufgebe,  vielmehr  aus 
der  Niederlage  um  so  stärkeren  Antrieb  zu 
erneutem  und  erfolgreichem  Ringen  mit 
der  Versuchung  entnehme.  Wie  sehr  bei 
solcher  erzieherischen  Unterstützung  die 
Inanspruchnahme  des  Ehrgefühls  bedeutet, 
sagt  sich  von  selbst 

ß)  Mit  der  Unterstützung  der  normaler- 
weise von  selbst  sich  entwickelnden 'mo- 
ralischen Qnindgefühle  der  Scham  und 
Reue  geht  die  Gegenwirkung  gegen  alles 
wilde  Wachstum  des  von  Haus  aus  selb- 
stischen Gefühlslebens  Hand  in  Hand.  Wir 
richten  hier  das  Augenmerk  nur  auf  drei 
solcher  Wucherpflanzen,  die  ohne  sorgsame 
Beachtung  und  Bekämpfung  fast  in  jedem 
jungen  Menschenherzen  auhchiefsen:  Neid, 
Schadenfreude  und  Eitelkeit  »Neid  ist 
nicht  blofs  eine  kleine  Leidenschaft«,  sagt 
Volkmann  (a.  a.  O.  S.  36Q),  »sondern  auch 
die  Leidenschaft  der  Kleinen  und  hierin 
mit  der  Eitelkeit  verwandt«  Damit  unsere 
Kleinen  nicht  im  sittlichen  Sinn  »klein« 
bleiben,  hat  der  Erzieher  diese  »kleinen 
Füchse«  des  lieblichen  Jugendgartens  emst- 
lichst  ins  Auge  zu  fassen.  Der  Neid  zeigt 
sich  darin  besonders  gemein,  dafs  er  auch 
die  guten  Freunde,  selbst  die  Geschwister 
nicht  verschont;  er  entsteht  auch  im  gut 
regierten  Geschwisterkreise.  Neid  und 
Schadenfreude  gehören  zusammen.  »In 
den  Widerwärtigkeiten,  sagt  Larochefoucauld, 


die  unsem   guten  Freunden  zustofsen,  ist 
allemal  etwas,  was  uns  nicht  mifsfällt  Und 
mit  noch  mehr  Recht  kann  man  zu  diesem 
Satz  das  Seitenstück  bilden:  in  dem  Glück 
unserer  guten  Freunde   ist  allemal  etwas, 
das    uns    nicht    ganz    gefällt«     (Pauisen, 
Ethik   II,    110).     Wiederum    ist    der   Neid 
als  allgemein  menschliche   Schwäche  noch 
relativ    verzeihlich,    in    der   Schadenfreude 
li^  aber  immer  ein  Stück  Unmenschlich- 
keit Besonders  bedenklich  wird  die  Schaden- 
freude,  wenn  sie  sich  nicht  nur  als  Be- 
lustigung an  einem    erlittenen    Unfall  des 
andern,  sondern  als  Lust  am  Wehetun,  als 
boshafte   Neckerei  und  Grausamkeit  kenn- 
zeichnet,  die  sich  ihre  Lust  geflissentlich 
»aus   der  fremden   Unlust   holt«.     Zumal 
die  oft  aus  scheinbar  ganz  harmlosen  An- 
fingen entstehende  Lust  an  der  Tierquälerei 
darf   keinem    gewissenhaften    Erzieher    als 
ernstlicher  Gegenwirkung  bedürftige    Ent- 
artung des  Kindesgemütes  entgehen.   Junge 
Tierquäler  —  alte  Verbrecher,  zumal  Lust- 
mörder! —  Eitelkeit  ist,  wenn  sie  einmal 
vorhanden    ist,  ein   besonders  schwer  zu 
bekämpfendes  unsittliches  Lustgefühl;  aber 
es  ist  zu  bedenken,  dafs  sie  wohl  nie  ohne 
Mitschuld  der  Erziehenden  selbst  entsteht 
die  durch  törichtes  Bewundem    und  Her- 
vorziehen aller  der  kleinen  oft  eingebildeten 
Vorzüge  und   Liebreize  des   Kindes  oder 
auch  durch  gewissenlose  der  mütterlichen 
Eitelkeit    dienende    Herausputzungen    sein 
Selbstgefühl   zur  Gefallsucht   reizen.     Die 
mütterliche  Eitelkeit  dürfte  vor  allem  darauf 
hinzuweisen   sein,    wie  entehrend   es    für 
die  heranwachsenden  Töchter  werden  mufs, 
wenn  sie  durch  solche  Pflege  der  Qebll- 
sucht   :>auf  den   Mann  dressiert«   werden, 
so   dafs   die   Frauen    sich   nicht   wundem 
können,    wenn   dem   stärkeren   Geschlecht 
immer    noch    die  gemeine    Ansicht    nahe 
liegt,  das  weibliche  Geschlecht  sei  nur  zum 
Genufsder  Männer  da. 

■y)  Überhaupt  aber  macht  sich  bei  dieser 
gegenwirkenden  Beeinflussung  des  Gefühls- 
lebens die  bekannte  Erfahrung  ganz  be- 
sonders geltend,  dafs  bei  aller  erziehlichen 
oder  regierenden  Einschränkung  des  Bösen, 
der  bessere  Teil  doch  immer  die  positive 
Pfl^e  des  Guten  ist  Ist  man  sich  darüber 
klar,  dafs  auch  die  sittlichen  Gefühle  und 
Strebungen  aus  nicht  sittlichen  egoistischoi 
Triebfedern  entstehen,  so   verbraucht  man 
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seine  Aufmerksamkeit  und  Kraft  nicht  zu 
einseitiger  und  dann  stets  vergeblicher  Be- 
kämpfung der  selbstischen  Regungen,  son- 
dern benutzt  sie  vielmehr,  um  das  noch 
schlummernde  bessere  Ich  zu  wecken,  den 
nicht  sittlichen  Motiven  sittliche  Zwecke 
unterzuschieben,  die  bildsame  Seele  unver- 
merkt an  die  Lust  zum  Outen  zu  gewöhnen, 
kurz  die  natürlichen  niederen  Gefühle  zu 
sittlichen  zu  veredeln,  umzuwandeln. 

So  dient  das  natürliche  Mitgefühl  als 
unentbehrlicher  Nährboden  zur  Anpflanzung 
des  reinen  Wohlwollens.  Das  Mitgefühl 
ist  daher  auf  jede  Weise  zu  pflegen,  auch 
in  dem  den  Kindern  so  naheliegenden  und 
natürlichen  Umgang  mit  Tieren.  Beson- 
ders sind  alle  Aufsätze  unbefetngener  kind- 
licher Mitfreude  an  der  Lust  anderer  zu 
beachten  und  weiter  zu  entwickeln;  ge- 
wöhnt sich  das  Kind  daran,  an  dem  Glück 
der  Mitmenschen  sich  zu  freuen,  so  ist  da- 
mit echtes  Wohlwollen  gewährleistet  und 
dem  Neid  die  Wurzel  genommen. 

Das  Rechtsgefühl  entwickelt  sich,  wie 
oben  gezeigt,  ganz  von  selbst  und  zwar 
am  frühesten  und  intensivsten;  in  dem 
kleinen  Staate  des  Geschwisterkreises  kann 
Streit  nur  vermieden  werden  durch  Be- 
obachtung strenger  Gerechtigkeit  Der  Er- 
zieher soll  da  lieber  pedantisch  und  klein- 
lich als  gleichgültig  gegen  die  berechtigten 
Ansprüche  des  kindlichen  Rechts-  und 
Billigkeitsbewufstseins  verfohren ;  denn  nichts 
wird  von  dem  Kinde  lebhafter  empfunden 
als  erlittenes  Unrecht;  für  nichts  hat  der 
Schüler  schärfere  Augen  als  für  ungerech- 
tes und  unbilliges  Vorgehen  seitens  des 
Lehrers  in  Bevorzugungen,  einseitiger  Be- 
lohnung und  Bestrafung  usw.  Es  ist  nur 
darauf  zu  achten,  dafs  das  Kind  nicht  biols 
sein  eigenes  Recht  zu  vertreten  wisse,  son- 
dern auch  dem  anderen  sein  Recht  gönne. 
Das  Beste  pfl^  dabei  die  gegenseitige 
Erziehung  der  Kinder  zu  tun;  nur  ist  zu 
verhüten,  dafs  der  Stärkere  als  solcher  recht 
behält  und  Gewalt  vor  Recht  geht  Kinder 
pfl^en  auch  untereinander  verwickelte 
Rechtsregeln  aufzustellen  und  zu  beobachten, 
die  von  dem  Erzieher  respektiert  oder 
nötigenfalls  mit  zarter  Hand  korrigiert  wer- 
den müssen. 

Auch  die  Vergeltung  ist  —  und  zwar 
in  einem  andern  als  dem  schon  eben  her- 
angezogenen Sinne  der  Billigkeit  —  dem 


Kinde  nur  zu  natürlich,  aber  auch  diese 
nur  einseitig,  insofern  es  die  erlittene 
Wehetat  vergolten  zu  sehen  wünscht  Es 
bekommt  leider  nur  zu  schnell  ein  Gefühl 
für  die  Süfsigkeit  der  Rache.  Um  so  mehr 
ist  es  anzuhalten,  dafs  es  sich  nicht  nur 
willig  der  verwirkten  Strafe  unterziehe, 
sondern  vor  allem  die  erfahrenen  Wohl- 
taten nicht  unvergolten  lassen  kann.  Die 
schönste  Tugend  der  Jugend,  die  ja  von 
den  Wohltaten  anderer  geradezu  lebt,  ist 
die  Dankbarkeit  Zum  Gehorsam  kann  sie 
gezwungen  werden ;  das  Gefühl  der  Dank- 
barkeit kann  aber  nur  mit  sehr  zarter  Hand 
geweckt  und  rege  gehalten  werden;  aber 
es  ist  damit  auch,  wenn  es  gelingt,  eine 
hohe  Stufe  reiner  Sittlichkeit  erstiegen. 
Den  schuldigen  Dank  nicht  zu  vergessen 
sollte  als  Ehrenpunkt  gelten.  —  Femer  ist 
das  Ehrgefühl  zumal  der  Knaben  auch  da- 
hin in  Auspruch  zu  nehmen,  dafs  sie  sich 
bei  den  leiblichen  und  geistigen  Wett- 
kämpfen oder  Vergleichungen,  der  Idee  der 
Billigkeit  angemessen,  nur  gleicher  Waffen 
bedienen  und  der  Mifsbrauch  individueller 
Vorzüge  hintangehalten  werde.  In  dieser 
Beziehung  sind  z.  B.  gewisse  Mafslosig- 
keiten  und  Versuchungen  des  heutigen 
Sports  zu  beachten.  Dem  etwas  gereifteren 
Kinde  mag  schliefslich  auch  wohl  die  Ein- 
sicht nahe  gebracht  werden,  dafs  die  Ver- 
geltung für  einzelne  Taten  oft  nicht  anders 
als  eine  unvollkommene  sein  kann,  da  sie 
von  so  vielerlei  schwer  zu  übersehenden 
Bedingungen  abhängig  ist;  dafs  es  gilt  eine 
höhere  Vergeltung  und  ausgleichende  Ge- 
rechtigkeit zu  verstehen  und  zu  verehren, 
nach  deren  Mafsstab  auch  keins  der  Lei- 
den, das  uns  hier  im  Einzelfalle  unverdient 
treffen  mag,  aus  dem  Rahmen  einer  welt- 
umfassenden Billigkeit  fällt 

Die  Pfl^e  des  Rechts-  und  Billigkeits- 
gefühls nimmt  also  das  natürliche  Selbst- 
und  Ehrgefühl  ganz  wesentlich  in  ihren 
Dienst  Noch  mehr  ist  das  bei  der  Idee 
der  Vollkommenheit  und  inneren  Freiheit 
der  Fall.  Alle  Betätigungen  der  Voll- 
kommenheitsidee nach  Stärke,  Geschicklich- 
keit Klugheit  Tapferkeit  haben  das  Selbst- 
gefühl zur  Basis  und  bringen  eine  Er- 
höhung des  letzteren  mit  sich.  Hier  gilt 
es  nun  ganz  besonders,  die  Zöglinge  nicht 
so  sehr  zu  diesen  Tüchtigkeiten  anzuhalten 
als    das  jugendliche   Kraftgefühl   zu   ver- 
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edeln  und  auf  Zwecke  hinzuweisen,  die 
der  Anstrengungen,  der  Klugheit  und 
Tapferkeit  wirklich  wert  sind.  Die  Lust 
■am  Guten  steigt  in  hohem  Grade,  wenn 
sie  sich  mit  der  Erhöhung  edlen  Selbst- 
gefühls verbindet  Der  Wetteifer  ist  von 
falschen  Bahnen  zurückzuhalten;  bei  den 
beliebten  Reizungen  des  Ehrgeizes  durch 
Lokation,  Zeugniswesen  usw.  überwiegt  der 
bewirkte  Schaden  der  Selbstgefälligkeit  und 
Eitelkeit,  des  Neides,  der  Mifsgunst  und 
Eifersucht  den  beabsichtigten  Nutzen  der 
Kräfteanspomung  bei  weitem  (vergl.  Ziller, 
Grundlegung  S.  240  f.). 

Das  höchste  Ziel  der  Veredelung  des 
Selbstgefühls  zeigt  sich  aber  erst  in  der 
Idee  der  inneren  Freiheit,  dieser  »Seele  der 
Sittlichkeit«.  Frühe  ist  der  heranwachsende 
Zögling  davon  zu  überführen,  dafs  das 
lebhafte  Unabhängigkeitgefühl,  das  ihn  be- 
seelt, sich  nur  auswirken  und  vollenden 
kann  in  der  sittlichen  Selbstbeherrschung 
und  Autonomie.  Erst  dann  wird  ihm  der 
Hochgenufs,  auf  eigenen  Füfsen  zu  stehen, 
zu  teil,  erst  dann  erfreut  er  sich  wahrer 
Selbständigkeit,  wenn  er  der  Stimme  des 
Oewissens,  dem  Zuge  seines  besseren 
Selbst  folgt  und  so  in  Übereinstimmung 
mit  sich  selbst  bleibt. 

b)Erziehungsmittel.  Die  Bildung  des 
Gefühlslebens  geht  mit  der  Bildung  des 
Vorstellungs-  und  Willenslebens  Hand  in 
Hand.  Das  sittliche  Gefühl  kann  ja  in 
seiner  Vollendung,  der  Lust  am  Guten, 
nicht  ohne  Einsicht  in  das  Gute  sein;  mit 
der  Höhe  des  Selbstgefühls  in  dem  er- 
hebenden Lebens-  und  Freiheitgefühl  der 
Autonomie,  der  inneren  Freiheit,  ist  eben 
eine  bewufste  Selbstgesetzgebung,  also  Er- 
kenntnis des  Guten  gegeben.  Die  Ver- 
edelung der  natürlichen  Gefühle  zu  mora- 
lischen nimmt  demnach  denselben  Gang 
-wie  die  Erziehung  in  Regierung,  Unterricht 
und  Zucht  überhaupt 

Durch  den  Unterricht  sollen  insbeson- 
dere die  an  sich  unklaren  moralischen  Ge- 
fühle zu  festen  sittlichen  Urteilen  und 
Maximen  erhoben  werden.  Denn  »so 
mächtig-  und  einflufsreich  auch  das  sittliche 
Oefühl  ist,  so  haftet  ihm  doch,  wie  über- 
haupt jedem  Gefühl  eine  gewisse  Unklar- 
heit an,  und  man  kann  sich  demnach  seiner 
Führung  nicht  mit  voller  Beruhigung 
überlassen,    sondern   mufs   vielmehr   zum 


klaren  sittlichen  Urteil  durchzudringen 
suchen,  indem  man  allemal,  wenn  man 
innerlich  auf  eine  Billigung  oder  Mifs- 
billigung  stöfst,  die  Substrate  derselben, 
d.  h.  die  gebilligten  oder  mifsbilligten 
Willensverhältnisse  genau  zu  fixieren  sudit; 
bei  jedem  einzelnen  Verhältnisse  sich  die 
Glieder  desselben,  ihre  Beziehung  zuein- 
ander, sowie  endlich  auch  den  spezifisch 
eigentümlichen  Beifall  (bezw.  das  eigen- 
tümliche Mifsfallen)  vollkommen  klar  macht 
und  sodann  jedes  einzelne  Grundverhältnis 
auf  seinen  Musterbegriff,  d.  h.  auf  die  ent- 
sprechende praktische  Idee  zurückführt, 
hiermit  die  unumstöfslichen  Normen  alles 
Wollens  und  Handels  gewinnend*  (Nah- 
lowslgr,  Gefühlsleben  S.  147  f.).  Der  er- 
ziehende Unterricht  wird  nun  an  seinem 
Teile  in  der  Entwicklung,  Klärung  und 
Befestigung  der  sittlichen  Gefühle  wesent- 
lich mitwirken,  wobei  in  erster  Linie  Her- 
barts Lehre  von  der  Bildung  des  vielsei- 
tigen Interesses  in  Betracht  kommt  Die 
Bildung  des  sympathetischen,  gesellschaft- 
lichen und  religiösen  Interesses,  sowie  auch 
des  ästhetischen  dient  ganz  besonders  auch 
der  Pflege  des  Gefühlslebens.  Interesse 
steht  ja  mit  Gefühl  im  engsten  Zusammen- 
hang (vergl.  hierzu  die  lehrreiche  Abhand- 
lung von  Ostermann  über  »Interesse«  in 
diesem  Handbuch)  und  wie  der  erziehende 
Unterricht  einerseits  der  Voraussetzung  des 
Interesses  nicht  entraten  kann,  so  ist  an- 
drerseits gerade  das  Interesse  sein  schön- 
ster Ertrag  und  Lohn.  Die  den  erziehen- 
den Unterricht  tragenden  und  begleitenden 
Lustgefühle  des  Interesses  sind  ja  keines- 
wegs nur  intellektueller  Art,  sondern  wer- 
den ganz  wesentlich  auch  zur  Bedmgung 
sittlicher  Gefühle.  »In  solchen  Gefühlen 
wurzelt  auch  das  innere  Bedürfnis,  das 
uns  zu  den  Gegenständen  hinzieht,  bei 
denen  wir  gewifs  sind,  dafs  sie  uns  leicht 
fallen  und  Wohlgefühl  bereiten  werden, 
ja  dafs  wir  bei  der  Beschäftigung  mit 
ihnen  unsere  geistige  Kraft  werden  be- 
weisen und  fühlen  können«  (Ziller,  Vor- 
lesungen S.  207).  Diese  geistigen  Lust- 
und  Kraftgefühle,  die  durch  den  erziehen- 
den Unterricht  erworben  werden,  sind  es 
vorzugsweise,  die  die  Übermacht  der  nie- 
deren und  sinnlichen  Gefühle  zu  bekämpfen 
und  zu  überwinden  bestimmt  und  geeig- 
net sind! 
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Eins  aber  Qbersehe  der  Erzieher  nicht: 
dafs  zum  Erfolg  solcher  Unterweisung  auch 
die  Einsicht  in  die  Beschränktheit  aller 
Mittel  der  R^erung,  des  Unterrichts  und 
der  Zucht  gehört  Wer  durch  die  Mafs- 
nahmen  der  Erziehung  die  moralischen  Ge- 
fühle zu  klaren,  sittlichen  Urteilen  und 
festen  Maximen  erheben  will,  mache  sich 
das  ernstlich  klar,  was  oben  schon  an- 
gedeutet wurde,  dafs  diese  Grundsätze 
nicht  angelernt  werden  können,  dafs  die 
Schule  nur  die  ersten  Fingerzeige  und  An- 
leitungen dazu  geben  kann  und  der  Schule 
des  Lebens  die  eigentliche  Ausprägung  der 
sittlichen  Überzeugungen  überlassen  mufs; 
denn  »soll  die  Maxime  für  das  Leben  gel- 
ten, so  mufs  sie  selbst  durch  das  und  aus 
dem  Leben  entstanden  sein.  Wahre 
Maximen  sind  stets  der  Ausdruck  eines 
Stückes  der  eigenen  Lebensgeschichte« 
(Volkmann  a.  a.  O.  S.  454). 

Literatur:  Die  im  Artikel  selbst  an- 
geführte. Vergl.  auch  die  einzelnen  Artikel 
über  die  moralischen  Gefühle,  wie  Scham.  Reue, 
Schadenfreude,  Ehrgeiz  usw. 

Düsseldorf.  O.  von  Rohden. 


Moralisches  Irresein  oder  Moralischer 
Scliwachsinn 

M&n  hat  mit  diesem  Namen  ursprüng- 
lich eine  Psychose  bezeichnet,  deren  Haupt- 
symptom eine  krankhafte  Unsittlichkeit  sein 
sollte  und  welche  fast  stets  angeboren  oder 
in  früheren  Kinderjahren  erworben  sein 
sollte.  Grohmann  (1819)  bezeichnete  sie 
als  «angeborene  moralische  Insanie,  Prichard 
(1842)  als  Moral  insanity.  Später  (1857) 
wies  Morel  nach,  dafs  schwere  erbliche 
Belastung  die  wichtigste  Ursache  sei.  Erst 
viel  später  gelangte  man  zur  Einsicht,  dafs 
eine  angeborene  krankhafte  Unsittlichkeit 
als  solche  ein  Unding  sei,  und  dafs  sie 
auf  ganz  bestimmte  Symptome  zurückzu- 
führen sei,  nämlich  auf  die  angeborene, 
durch  die  krankhafte  Organisation  des 
Gehirns  bedingte  Unßhigkeit  bestimmte 
komplexere  Vorstellungen  (z.  B.  ethischen 
inhalts)  mitsamt  den  zugehörigen  Gefflhls- 
tönen  zu  erwerben.  Da  diese  Unfähigkeit 
zum  Erwerb  von  Vorstellungen  das  Haupt- 
merkmal des  angeborenen  Schwachsinnes 
ist,  ist  also  das  sog.  moralische  Irresein 
diesem  zuzurechnen.    A4an  hat  daher  auch 


die  Bezeichnung  »moralischer  Schwachsinn« 
vorgeschlagen.  Auch  diese  Bezeichnung 
ist  insofern  nicht  zutreffend,  als  der  Defekt 
der  Vorstellungsbildung  sich  niemals,  gründ- 
liche Untersuchung  vorausgesetzt,  auf  das 
moralische  Gebiet  beschränkt  Der  sog. 
moralische  Schwachsinn  wird  daher  in  dem 
Artikel  Schwachsinn  ausführlich  besprochen 
werden. 

Literatur,  soweit  für  die  Entwicklung 
des  Krankheitsbegriffes  in  Betracht  kommend: 
Stolz.  Allgemeine  Zeitschrift  für  Psychiatrie. 
Bd.  33.  —  Grohmann,  Zeitschrift  für  psycho- 
logische Ärzte.  1819.  —  Prichard,  Treatise  on 
insanity.  1842.  —  Morel,  Trait6  des  d6g6n6res- 
cences.    1857. 

Berlin.  Th.  Ziehen. 


Moralisieren 

s.  Gesinnungsunterricht 

Moralunterricht 

1.  Einleitung.  2.  Ziel  und  Wesen  der 
Moralisierung  nach  Kant.  3.  Systematische 
Bildungslehre  der  Moral.  (Kants  »moralischer 
Katechismus«^.  Beurteilung.  4.  Die  kantische 
Moralunterrichtsidee  in  Frankreich  verwirk- 
licht seit  dem  Jahre  1882.  5.  Beurteilung. 
6.  Die  ideelle  Wechselbeziehung  zwischen 
moralischer  und  religiöser  Bildung. 

1.  Einleitung.  Der  Moralunterricht 
und  die  deutsche  Aufklärungspädagogik 
überhaupt  haben  in  dem  königsberger 
Philosophen  Kant  ihren  wissenschaftlichen 
Begründer  und  unerschrockensten  Vertreter 
zugleich  gefunden.  Im  Gegensatz  zu  der 
Pädagogik  des  christlichen  Mittelalters,  die 
nur  das  Streben  nach  christlicher  Voll- 
kommenheit als  die  rechte  Bildungsarbeit 
gelten  liefs,  und  anger^  durch  den  Phi- 
lanthropinismus seiner  Zeit,  welcher  der 
religiösen  Bildung  als  hauptsächliche  Auf- 
gabe zuwies,  die  Jugend  ohne  Rücksicht 
auf  konfessionelle  Unterschiede  moralisch 
und  tugendhaft  zu  machen,  vertrat  Kant 
gegen  Ende  des  achtzehnten  Jahrhunderts 
die  Anerkennung  einer  bedingten  Selb- 
ständigkeit religiöser  und  sittlicher  Ideen 
in  der  Erziehungsfrage.  Die  Tugendlehre 
soll  fernerhin  den  Wert  des  Menschen  ohne 
Rücksicht  auf  seinen  Glauben,  lediglich 
nach  seinem  moralischen  Wohlverhalten  be- 
stimmen.     Um   dieser  seiner   Lehre  eine 
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dauernde  Grundlage  zu  verschaffen,  erach- 
tete Kant  die  Jugendbildung  als  das  nächst- 
liegende und  wichtigste  Gebiet. 

Kants  Anschauungen  über  den  mora- 
lischen Unterricht  finden  sich  in  mehreren 
seiner  Schriften  bald  in  eingehender  Dar- 
legung, bald  in  aphoristischer  Weise  vor.  Die 
eigentliche  Hauptquelle  ist:  »Immanuel 
Kant  über  Pädagogik«,  ein  Werk,  das 
weder  von  ihm  redigiert  noch  überhaupt 
herausgegeben  ist,  sondern  auf  gesammelte 
Vorlesungsnotizen  hin  von  seinem  Schüler 
Rink  im  Jahre  1803  zusammengestellt  und 
veröffentlich  wurde;  leider  in  wenig  klarer 
Anordnung.    (S.  d.  Art.  Kant) 

2.  Ziel  und  Wesen  der  moralischen 
Bildung  nach  Kant.  Als  eins  der  gröfsten 
Probleme  bezeichnet  Kant  die  Frage,  wie 
die  Unterwerfung  unter  den  gesetzlichen 
Zwang,  die  von  dem  Zögling  gefordert 
wird,  mit  der  Fähigkeit  desselben,  sich 
seiner  Freiheit  zu  bedienen,  zu  vereinigen 
sei.  Denn  wird  jener  Zweck,  den  Zögling 
zu  gewöhnen,  einen  Zwang  seiner  Freiheit 
zu  dulden,  und  andererseits  ihn  selbst  zu- 
gleich anzuführen,  seine  Freiheit  gut  zu 
gebrauchen,  nicht  erreicht,  so  ist  alle  Er- 
ziehung blofser  Mechanismus.  Die  Bildung 
des  Begriffs  der  sittlichen  Freiheit  im 
Menschen  soll  demnach  die  erste  und 
wichtigste  Aufgabe  sein.  Hierzu  ist  not- 
wendig, dafs  so  früh  als  möglich  im  wer- 
denden Menschen  der  Wille  herangebildet 
werde.  Dieser  darf  im  Kinde  nicht  ohne 
weiteres  gebrochen  werden,  sondern  man 
mufs  denselben  durch  natürlichen  Wider- 
stand zu  freiem  Gehorsam  lenken.  Da 
nämlich  Brechung  des  Willens  in  der  Regel 
sklavische  Gesinnung  hervorbringt,  so  ist 
dies  Verfahren  nur  dem  bösen  Willen  des 
Kindes  und  dem  Eigensinn  gegenüber  an- 
gebracht. Die  Erziehung  bedarf  nun,  da- 
mit der  menschliche  Wille  zur  Sittlichkeit 
herangebildet  werde,  vor  allem  der  Morali- 
sierung. Dies  wichtigste  Stück  indes,  so 
hebt  Kant  hervor,  wird  noch  wenig  in  An- 
wendung gebracht;  denn  man  erzieht  die 
Kinder  im  wesentlichen  so,  dafs  man  dem 
Prediger  die  Moralisierung  überläfst 

Worin  besteht  nun  nach  Kant  das 
Wesen  der  moralischen  Kultur?  Diese  mufs 
sich  gründen  nach  Maximen,  nicht  auf 
Disziplin  (Zucht  und  Zwang).  Letztere  ver- 
hindert die  Unarten,  jene  bildet  die  Denkungs- 


art  Man  mufs  dahin  sehen,  dafs  das 
Kind  sich  gewöhne,  nach  Maximen,  nicht 
nach  gewissen  Triebfedern  zu  handeln. 
Durch  Disziplin  bleibt  nur  eine  An- 
gewohnheit übrig,  die  doch  auch  mit  den 
Jahren  erlischt.  Nach  Maximen  soll  das 
Kind  handeln  lernen,  deren  Billigkeit  es 
selbst  einsieht  Dafs  dies  bei  Kindern 
schwer  zu  bewirken  ist  und  die  moralische 
Bildung  daher  auch  die  meiste  Einsicht 
von  selten  der  Eltern  und  Lehrer  erfordert, 
ist  leicht  ersichtlich.  Bei  der  Bildung  der 
Maximen,  die  aus  dem  Menschen  selbst 
entstehen  müssen,  soll  man  schon  früh  den 
Kindern  Begriffe  beizubringen  suchen  von 
dem,  was  gut  oder  böse  ist 

Zwei  Momente  sind  es,  die  dem  Zwecke 
der  moralischen  Kultur  zum  Grunde 
liegen:  1.  Bildung  des  Pflichtbewufstseins 
im  Kinde,  und  2.  Gründung  der  Fähig- 
keiten in  demselben,  nach  Maximen  zu 
handeln,  d.  i.  Gründung  der  Denkungsart. 
des  Charakters.  Hinsichtlich  der  Unter- 
weisung in  der  Pflicht  tadelt  Kant  das  Ver- 
fahren derjenigen,  die  wähnen,  alles  müsse 
den  Kindern  in  der  Art  vorgestellt  werden, 
dafs  sie  es  aus  Neigung  tun.  In  manchen 
Fällen,  so  motiviert  Kant,  ist  dies  freilidi 
gut;  aber  vieles  mufs  man  ihnen  auch  als 
Pflicht  vorschreiben.  Dieses  hat  nachher 
grofsen  Nutzen  für  das  ganze  Leben.  Denn 
bei  öffentlichen  Aufgaben,  bei  Arbeiten  des 
Amtes  und  in  vielen  anderen  Fällen  kann 
uns  nur  die  Pflicht  nicht  die  Neigung  lei- 
ten. Gesetzt,  das  Kind  sähe  die  Pflicht 
auch  nicht  ein,  so  ist  es  doch  so  besser; 
und  dafs  etwas  seine  Pflicht  als  Kind  sei, 
sieht  es  doch  wohl  ein,  schwerer  aber,  dafs 
etwas  seine  Pflicht  als  Mensch  sei.  Letz- 
teres ist  erst  bei  zunehmenden  Jahren  m^- 
lieh.  Erforderlich  erscheint,  dafs  den  Kin- 
dern die  Pflichten,  die  sie  zu  erfüllen 
haben,  soviel  als  möglich  durch  Beispide 
und  Anordnungen  vorgestellt  und  aus  der 
Natur  der  Sache  gezogen  werden. 

Die  Pflichten,  welche  das  Kind  sich  an- 
eignen soll,  unterscheidet  Kant  in  Pflichten 
g^^en  sich  selbst  und  gegen  andere.  Die 
Selbstpflicht,  die  das  Kind  zu  beobachten 
hat,  besteht  darin,  dafs  es  der  Mäfsigkeit 
und  Enthaltsamkeit  sich  befleifsige  und  sich 
verg^enwärtige,  dafs  der  Mensch  in  sdnem 
Inneren  eine  gewisse  Würde  hat,  die  ihn 
vor  allen  Geschöpfen   adelt,  und  dafs  es 
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daher  seine  Pflicht  ist,  diese  Würde  der 
Menschheit  in  seiner  eignen  Person  nicht 
zu  verleugnen.  Dieselbe  wird  aber  ver- 
leugnet durch  das  Laster  der  Unmäfsigkeit, 
durch  die  Begehung  unnatürlicher  Sünden, 
kriecherisches  Benehmen,  und  vor  allem 
durch  die  Lüge,  die  den  Menschen  ganz 
besonders  unter  die  Würde  der  Menschheit 
erniedrigt  und  zum  Gegenstand  der  all- 
gemeinen Verachtung  macht  Kant  betont 
hierbei  den  sittlichen  Halt,  der  in  der  Be- 
obachtung der  Selbstpflicht  dem  Jüngling 
sich  darbietet  Wenn  nämlich  die  Zahl 
der  Jahre  anwächst,  wenn  die  Neigung 
zum  Geschlecht  sich  zu  regen  beginnt, 
dann  ist  der  kritische  Zeitpunkt,  in  welchem 
die  Würde  des  Menschen  allein  imstande 
ist,  den  Jüngling  in  Schranken  zu  halten. 
—  Femer  soll  das  Kind  in  den  Pflichten 
gegen  andere  unterwiesen  werden,  d.  h.  es 
soll  schon  sehr  früh  die  Ehrfurcht  und 
Achtung  für  das  Recht  der  Menschen 
lernen  und  ausüben.  Wenn  z.  B.  ein 
Kind  einem  ärmeren  Kinde  begegnet  und 
es  dieses  stolz  aus  dem  Wege  oder  von 
sich  stöfst,  ihm  einen  Schlag  gibt  usw.,  so 
soll  man  nicht  sagen:  tue  das  nicht,  es  tut 
dem  anderen  weh;  sei  doch  mitleidig!  es 
ist  ja  ein  armes  Kind  und  dergleichen; 
sondern  man  mufs  ihm  selbst  wieder  ebenso 
stolz  begegnen,  weil  sein  Benehmen  dem 
Rechte  der  Menschheit  zuwider  war. 

Das  zweite  und  wichtigste  Moment  in 
der  sittlichen  Bildung  ist  die  Gründung 
der  Denkungsart  oder  des  Charakters.  Der 
Charakter  besteht  in  der  Fertigkeit,  nach 
Maximen  zu  handeln.  Anfangs  gehorcht 
das  Kind  Gesetzen.  Maximen  sind  auch 
Gesetze,  aber  subjektive;  sie  entspringen 
aus  dem  eigenen  Verstände  des  Menschen. 
Zunächst  sind  es  Schulmaximen,  die  in 
dem  Kinde  sich  bilden;  hernach  verall- 
gemeinem sich  dieselben  zu  Maximen  der 
Menschheit.  Da  nach  Kants  Anschauung 
der  Charakter  nicht  durch  Unterweisung 
gebildet  wird,  sondern  vor  allem  durch 
Gewöhnung  an  bestimmte  Gesetze,  so  for- 
dert er  hinsichtlich  der  Charakterbildung, 
dafs  man  den  Kindern  in  allen  Dingen 
einen  gewissen  Plan,  gewisse  Gesetze  be- 
merkbar mache,  die  auf  das  genaueste  be- 
folgt werden  müssen;  zumal  Menschen,  die 
sich  nicht  gewisse  R^eln  vorgesetzt  haben, 
unzuverlässig   sind.     Den   Verdacht,   dafs 


solch  frühzeitiges  Erziehen  zu  prinzipiellem, 
peinlichem  Handeln  und  philiströsem  Den- 
ken führen  müsse,  sucht  Kant  mit  dem 
allgemeinen  Hinweis  zu  entkräftigen,  dafs 
derjenige  Mensch,  der  kein  t)eständiges 
Prinzipium  seiner  Handlungen,  mithin 
keine  gewisse  Einförmigkeit  habe,  keinen 
Charakter  besitee;  dafs  vielmehr  in  jeder 
selbst  übertriebenen  und  pünktlichen  Regel- 
mäfsigkeit  der  Lebensfühmng  eine  Dispo- 
sition zum  Charakter,  also  etwas  Erstrebens- 
wertes, liege.  Mit  der  Disposition  zum 
Charakter  ist  der  Charakter  selbst  noch 
nicht  gegeben.  Hierzu  bedarf  es  der 
Selbsterziehung  des  jugendlichen  Individu- 
ums durch  Vorsätze,  d.  h.  es  stellt  sich 
freiwillig,  ohne  Anstofs  von  aufsen  her, 
eine  bestimmte  Regel  für  den  einzelnen 
Fall  (Maximen  setzen  besimmte  allgemeine 
Regeln  voraus).  Im  Einzelfalle  tritt  Charak- 
terfestigkeit, das  »propositi  tenax«,  in  ganz 
besonderem  Mafse  hervor.  Es  ist  daher  zu 
fordem,  dafs  der  feste  Charakter  das  ein- 
mal gegebene  Versprechen  erfülle,  auch 
wenn  es  ihm  Schaden  brächte.  Eine  grofse 
sittliche  Gefahr  liegt  darin,  dafs  der  Mensch 
die  Ausübung  seiner  Vorsätze  immer  ver- 
schiebt Die  sog.  künftige  Bekehrung,  so 
urteilt  Kant,  ist  von  der  Art  Denn  der 
Mensch,  welcher  stets  lasterhaft  gelebt  hat 
und  in  einem  Augenblicke  bekehrt  werden 
will,  kann  unmöglich  dahin  gelangen:  in- 
dem doch  nicht  sogleich  ein  Wunder  ge- 
schieht, dafs  er  auf  einmal  das  werde,  was 
jener  Ist,  der  sein  ganzes  Leben  gut  an- 
gewandt und  immer  rechtschaffen  gedacht  hat 
Durch  die  Bildung  des  sittlich  -  freien 
Willens  und  des  Pflichtbewufstseins  im 
werdenden  Menschen  einerseits  und  durch 
die  Gewöhnung  desselben  an  Gesetze 
(Regeln)  und  Vorsätze  (Maximen)  anderer- 
seits entsteht  der  Charakter  schlechthin,  die 
Denkungsart  7u  dieser  (moralischen)  An- 
lage gehört  in  allererster  Linie  der  Gehor- 
sam, dessen  Betätigung  entweder  eine  ab- 
solute, d.  h.  aus  dem  Zwange,  oder  eine 
freiwillige,  d.  i.  eine  aus  sittlicher  Erkennt- 
nis hergeleitete  ist  Hinsichtlich  des  dis- 
ziplinaren (absoluten)  Gehorsams  betont 
Kant,  dafs  Kinder  unter  einem  gewissen 
{  Gesetze  der  Notwendigkeit  stehen  müssen, 
1  indem  dieses  das  Kind  zur  Erfüllung  sol- 
j  eher  Gesetze  vorbereitet,  die  es  künftighin, 
I  als  Bürger,   erfüllen  mufs,  wenn  sie  ihm 
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auch  gleich  nicht  gefallen.  Dieser  Zwang 
zum  Gehorsam  soll  indes  ein  aligemeiner 
sein ,  d.  h.  er  mufs  ohne  Prädilektion  sei- 
tens des  Erziehers  ausgeübt  werden.  So- 
bald nämlich  das  Kind  sieht,  dafs  sich 
nicht  auch  alle  übrigen  demselben  Gesetze 
unterwerfen  müssen,  wird  es  aufsässig.  — 
Der  moralische  (freie)  Gehorsam  dagegen, 
welcher  Eigenschaft  des  angehenden  Jüng- 
lings sein  soll,  besteht  in  der  freiwilligen 
Unterwerfung  desselben  unter  die  R^eln 
der  Pflicht.  Den  Kindern  die  Erfüllung 
des  Gehorsams  aus  Pflichtgefühl  vorzu- 
stellen, hält  Kant  für  ebenso  vergeblich 
wie  nachteilig.  Hier  liege  nämlich  die  Ge- 
fahr nahe,  dafs  jene  die  Pflicht  als  etwas 
ansehen,  auf  dessen  Übertretung  die  Rute 
folge. 

Alle  Übertretung  eines  Gebotes  bei 
einem  Kind  ist  eine  Ermangelung  des  Ge- 
horsams, die  Strafe  zur  Folge  hat  Diese 
ist  entweder  physischer  oder  moralischer 
Art  Die  Anwendung  physischer  Strafen 
zur  Begründung  von  Moralität  verwirft 
Kant.  Wenn  man  Moralität  gründen  will, 
so  mufs  man  nicht  strafen.  Moralität  ist 
etwas  so  Heiliges  und  Erhabenes,  dafs  man 
sie  nicht  so  wegwerfen  und  mit  Disziplin 
in  einen  Rang  setzen  darf.  Die  moralische 
Bestrafung  soll  in  der  Art  geschehen,  dafs 
man  der  Neigung,  geehrt  und  geliebt  zu 
werden,  Abbruch  tut,  indem  man  z.  B. 
das  Kind  beschämt,  ihm  frostig  und  kalt 
begegnet  Jene  Neigungen  des  Kindes 
müssen  soviel  als  möglich  erhalten  werden. 
—  Das  Schamgefühl  in  den  Kindern  vor- 
zeitig zu  wecken,  hält  Kant  für  äufserst 
schädlich.  Das  Kind  hat  noch  keine 
Begriffe  von  Scham  und  vom  Schick- 
lichen; es  hat  sich  nicht  zu  schämen;  soll 
sich  nicht  schämen,  denn  es  wird  dadurch 
nur  schüchtern ;  woraus  schliefslich  Zurück- 
haltung und  ein  nachteiliges  Verheimlichen 
setner  Gesinnung  entspringt.  Nur  im  Falle 
der  Lüge  mufs  man  von  dem  Schamgefühl 
bei  den  Kindern  Gebrauch  machen,  da  die 
Natur  dem  Menschen  die  Schamhaftigkeit 
gegeben  hat,  damit  er  sich,  sobald  er  lügt, 
verrate.  Redet  man  daher  den  Kindern 
nie  von  Scham  vor,  so  bemerkt  Kant,  als 
wenn  sie  lügen,  so  behalten  sie  die  Scham- 
röte in  betreff  des  Lügens  für  ihre  Lebens- 
zeit Erst  in  den  Jünglingsjahren,  wenn 
der  Ehrb^^riff  bereits   Wurzel  gefafst  hat. 


kann  das  Schamgefühl  den  rechten  sittlichen 
Erfolg  bewirken.  Der  physische  Zwang 
soll  anfänglich  den  Mangel  der  Über- 
legung der  Kinder  ersetzen.  Sind  diese 
durch  moralische  Strafen  nicht  mehr  zu 
lenken,  und  man  schreitet  dann  zur  phy- 
sischen fort,  so  wird  hierdurch  nach  Kants 
Dafürhalten  kein  guter  Charakter  mehr  ge- 
bildet werden.  Physische  Strafen  dürfen 
daher  nach  ihm  nur  Ergänzungen  der  Un- 
zulänglichkeit der  moralischen  sein.  Bei 
ihrer  Anwendung  warnt  Kant  davor,  die- 
selben mit  den  Merkmale  des  Zornes  aus- 
zuführen. Kinder  sehen  sie  dann  nur  als 
Folgen,  sich  selbst  als  Gegenstände  des 
Affektes  eines  anderen  an.  Eine  Folge  von 
verkehrt  angewandter  Strafe  und  deren 
Gegenteile,  Belohnung,  ist  nach  Kants  An- 
sicht die  »tndoles  servilis  und  mercenarla«. 
Bestraft  man  nämlich  das  Kind,  wenn  es 
Böses  tut,  und  belohnt  es,  wenn  es  Gutes 
tut,  so  tut  es  Gutes,  um  es  gut  zu  haben. 
Kommt  es  indes  nachher  in  die  Welt,  wo 
es  nicht  so  zugeht,  wo  es  Gutes  tun  kann, 
ohne  eine  Belohnung,  und  Böses,  ohne 
Strafe  zu  empfangen:  so  wird  aus  ihm  ein 
Mensch,  der  nur  sieht,  wie  er  gut  in 
der  Welt  fortkommen  kann,  und  gut  oder 
böse  ist,  je  nachdem  er  es  am  zuträglich- 
sten findet. 

Ein  zweiter  Hauptzug,  der  in  der  Grün- 
dung des  Charakters  zur  Geltung  kommt 
ist  Wahrhaftigkeit     Sie   ist   der  Grundzug 
und     das     Wesentliche     des     Charakters. 
Wahrhaftigkeit  im  Innern  des  Geständnisses 
vor  sich  selbst   und  zugleich  im  Betragen 
gegen   jeden    anderen    sich    zur   obersten 
Maxime  gemacht,  ist,  nach  Kants  Urtdl, 
der  einzige  Beweis  des  Bewufstseins  eines 
Menschen,  dafs  er  einen  Charakter  habe. 
In    seinen     »pädagogischen    Fragmenten < 
weist   Kant  darauf  hin,   wie  schwierig  es 
.  sei,  bei  den  Kindern  das  Lügen  zu  ver- 
I   hüten.    Da  diese  nämlich   viel  zu   leisten 
\   haben    und    viel    zu    schwach    sind,    ab- 
1  schlägige  Antwort  zu   geben   oder   Strafe 
auszuhalten,  so  haben  sie  eine  weit  stärkere 
Anreizung  zum  Lügen,  als  die  Alten  jemals 
haben.     Der  Hang  zum   Lügen  ist   nach 
Kants  Ansicht  vielfach  die  Folge  einer  lel>- 
haften  Einbildungskraft.    Des  Vaters  Sache 
soll  es  daher  sein,  darauf  zu  achten,  dafs 
\  die  Kinder  sich  dessen  entwöhnen;  denn 
I  die  Mütter  achten  es  gemeiniglich  für  eine 
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Sache  von  keiner,  oder  doch  nur  geringer 
Bedeutung;  ja  sie  finden  darin  oft  einen 
ihnen  selbst  schmeichelhaften  Beweis  der 
vorzüglichen  Anlagen  und  Fähigkeiten 
ihrer  Kinder.  Durch  Strafen  die  Wahrheit 
von  den  Kindern  zu  erzwingen  suchen, 
verwirft  Kant;  es  müfste  ihre  LQge  denn 
gleich  Nachteil  nach  sibh  ziehen,  und  dann 
selbst  werden  sie  des  Nachteils  wegen  ge- 
straft Entziehung  der  Achtung  erscheint 
als  die  einzig  zweckmäfsige  Strafe  der 
Lüge. 

Als  dritte  Eigenschaft  des  Charakters 
hebt  Kant  die  Geselligkeit  hervor.  Diese 
ist  nach  ihm  zwar  nicht  die  Tugend  selbst, 
aber  doch  eine  Folge  derselben.  Sie  be- 
steht in  der  Neigung,  andere  zu  vergnügen 
und  auch  so  zu  sagen  für  die  Übrigen  zu 
empfinden.  Den  Mangel  an  geselligen 
Eigenschaften,  als  der  Gesprächigkeit,  der 
Feinheit,  der  Artigkeit,  der  Empfindsamkeit 
und  Lebhaftigkeit  hält  Kant  für  etwas 
Fehlerhaftes.  Jener  setzt  nämlich  den 
Menschen  gar  leicht  der  Gefahr  aus,  im 
Verkehr  entweder  intolerant  oder  intolerabel 
zu  erscheinen,  indem  er  wohl  gesellschaft- 
liche Neigung,  aber  nicht  gesellige  Eigen- 
schaften besitzt.  Das  Hauptmoment  der 
Geselligkeit  bildet  die  Freundschaft  Durch 
diese  ist  dem  Menschen  eine  Erweiterung 
seiner  Gesinnungen  geboten.  Die  gesellige 
Anlage  des  Kindes  wird  durch  Erregung 
der  Mifsgunst  leicht  vernichtet  Lehrer 
dürfen  daher  keines  der  Kinder  wegen 
seiner  Talente,  sondern  nur  wegen  seines 
Charakters  vorziehen. 

Der  Inbegriff  jeglicher  Charakterbildung 
ist  schliefslich  die  Sittlichkeit  selbst,  die  in 
dem  sustine  et  abstine,  in  Selbstbeherr- 
schung und  weiser  Mäfsigkeit,  liegt.  Sind 
mit  den  Eigenschaften  des  Gehorsams,  der  ' 
Wahrhaftigkeit  und  Geselligkeit  die  Merk- 
male einer  moralischen  Charakteranlage 
schlechthin  gegeben,  so  beruht  auf  der 
Sittlichkeit  das  Wesen  eines  guten  Charakters.  | 
Hierzu  bedarf  es  eines  nach  Grundsätzen  , 
erprobten  und  gestärkten  Willens,  der  den 
nach  Instinkten  und  Neigungen  sich  rich- 
tenden Willen,  d.  i.  das  Temperament,  be- 
herrscht Zum  Temperamente  gehören  die 
Leidenschaften.  Diese  sind  Begierden, 
welche  der  Herrschaft  seiner  selbst  wider- 
streiten, wodurch  man  seiner  selbst  nicht 
mächtig  wird.    Die  hauptsächlichsten  Eigen- 


schaften sind:  Ehrsucht  (Unbescheidenheit, 
Hochmut,  Stolz,  Eitelkeit),  Herrschsucht 
und  Habsucht  (Geiz).  Hinsichtlich  dieser 
nun  ist  erforderlich,  dafs  der  Mensch  sich 
in  betreff  seiner  Neigungen  so  gewöhne, 
dafs  sie  nicht  zu  Leidenschaften  werden, 
indem  er  es  lernen  mufs,  etwas  zu  ent- 
behren, wenn  es  ihm  abgeschlagen  wird. 
Erst  dann,  wenn  die  Leidenschaften  weg- 
geräumt sind,  kann  nach  Kant  ein  guter 
Charakter  gebildet  werden.  Da  auf  diesem 
lediglich  die  Moralität  beruht  (nicht  auf 
der  Gemütsart,  bezw.  Gutartigkeit  des  Her- 
zens, welche  sich  auf  Gefühle  gründet  und 
von  Neigungen  und  Anwandlungen  ab- 
hängt), so  erachtet  Kant  es  für  sehr  schäd- 
lich, dafs  man  das  gute  Herz  vor  dem 
guten  Charakter  zu  entwickeln  versucht 
Gefühle  machen  nach  seiner  Ansicht  das 
Gemüt  reizbar,  aber  bessern  nicht  das  Herz 
und  bilden  keinen  Charakter.  Um  aber 
sein  Gemüt,  welches  launig  ist,  in  seiner 
Gewalt  zu  haben  und  sein  Gefühl  nicht 
anderen  preiszugeben,  bedarf  der  Mensch 
des  Charakters;  ohne  denselben  versäumt 
ein  gutes  Gemüt  das  Recht  und  die  Billig- 
keit Durch  die  Vereinigung  des  Gemütes 
mit  dem  Charakter,  d.  i.  durch  die  pünkt- 
lichste Genauigkeit  im  Unterscheiden  dessen, 
was  zum  Rechte  der  Menschen  gehört,  und 
gröfste  Gewissenhaftigkeit  im  Beobachten 
desselben  wird  der  Mensch  nicht  weich, 
sondern  wacker.  Darum  gibt  es  keine 
Tugend  als  im  wackeren  Herzen  und  kein 
wackeres  Herz  ohne  Macht  der  Grundsätze. 
Zur  sittlichen  Vervollkommnung  des 
Menschen  bedarf  es  femer  der  allgemeinen 
Kultur  seiner  Gemütskräfte.  Diese  beruhen 
auf  den  drei  Grundvermögen  der  Seele: 
dem  Erkenntnisvermögen,  Gefühl  der  Lust 
und  Unlust  und  dem  Begehrungsvermögen. 
Diesen  entsprechen,  da  der  Ausübung  aller 
doch  immer  das  Erkenntnisvermögen  zu- 
grunde liegt,  folgende  oberen  Gemütskräfte: 
Verstand,  Urteilskraft  und  Vernunft  Die 
allgemeine  Kultur  der  Gemütskräfte  besteht 
nun  nach  Kant  nicht  darin,  dafs  man  den 
Zögling  besonders  informiere,  sondern  diese 
seine  Grundvermögen  stärke.  Die  allge- 
meine moralische  Kultur  der  Gemütskräfte 
beruht,  wofern  der  Zögling  nach  Maximen 
zu  handeln  versteht,  nicht  auf  Übung  und 
Zwang,  sondern  darauf,  dafs  jeder  selbst- 
tätig nach  Maximen,  nicht  aus  Gewohnheil 
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handele;  dafs  er  nicht  blofs  das  Gute  tue, 
sondern  es  darum  tue,  weil  es  gut  ist; 
kurz,  dafs  er  den  ganzen  moralischen  Wert 
seiner  Handlungen  nach  den  Maximen  des 
Guten  und  jederzeit  den  Grund  und  die 
Ableitung  der  Handlung  aus  dem  Begriffe 
der  Pflicht  einsieht. 

Hinsichtlich  der  Bildung  der  Sympathie 
als  Gemütskraft,  welche  auf  dem  zweiten 
Grundvermögen  der  Seele,  dem  Gefühl 
der  Lust  und  Unlust,  beruht,  lehrt  Kant, 
dafs  Mitfreude  und  Mitleid  (sympathia  mo- 
ratis)  zwar  sinnliche  Gefühle  einer  Lust 
und  Unlust  an  dem  Zustande  des  Ver- 
gnügens sowohl,  als  Schmerzes  anderer 
sind,  wozu  schon  die  Natur  in  den  Men- 
schen die  Empfänglichkeit  gelegt  hat  Aber 
diese  als  Mittel  zur  Beförderung  des  tätigen 
und  vernünftigen  Wohlwollens  zu  ge- 
brauchen, ist.  so  fährt  Kant  fort,  noch  eine 
besondere,  obzwar  nur  die  bedingte  Pflicht 
unter  dem  Namen  der  Menschlichkeit 
Sollen  die  natürlichen  Gefühle  der  Sym- 
pathie nun  in  den  Kindern  kultiviert  und 
zur  tätigen  Teilnehmung  an  dem  Schicksale 
anderer  angeleitet  werden,  so  müssen  sie 
auf  die  Bedingungen  der  Gesetzmäfsigkeit 
eingeschränkt  bleiben.  Hierdurch  wird  das 
Kind  zur  Rechtschaffenheit  erzogen  und 
angehalten.  Zur  Förderung  dieser  Eigen- 
schaft im  Kinde  fordert  Kant  für  die  Schule 
einen  Katechismus  des  Rechts.  Derselbe 
müfste  Fälle  enthalten,  die  populär  sind,  sich 
im  gemeinen  Leben  zutragen,  und  bei 
denen  immer  die  Frage  ungesucht  eintritt, 
ob  etwas  recht  sei  oder  nicht  Da  der 
Mensch,  wenn  er  Wohltaten  erweisen  will, 
frei  sein  mufs,  so  handelt  er  beispielsweise 
unrecht,  indem  er,  gerührt  durch  den  An- 
blick eines  Notleidenden,  die  Summe,  die 
er  schuldig  ist,  diesem,  anstatt  seinem  Kre- 
ditor, aushändigt  Durch  die  wohltätige 
Spende  hat  der  Mensch  wohl  ein  verdienst- 
liches Werk  getan;  aber  sein  schuldiges 
Werk,  die  Tilgung  seiner  Schuld,  hat  er 
versäumt  Darum,  so  fordert  Kant,  mache 
man  das  Herz  nicht  sowohl  weich  als 
vielmehr  wacker;  es  sei  nicht  voll  von  Ge- 
fühl, sondern  voll  von  der  Idee  der  Pflicht 
Letzteres  nämlich  bewahrt  den  Menschen  vor 
Enttäuschungen,  die  schliefslich  zur  Folge 
haben,  dafs  er  in  der  Tat  hartherzig  wird, 
weil  er  in  seinem  Mitleid  oft  sich  be- 
trogen gesehen.    Die  Werke  des  Wohltuns 


sollen  daher  den  Kindern  nicht  als  etwas 
Verdienstliches,  sondern  nur  als  Gebote 
der  Pflicht  vorgestellt  werden,  zumal  der 
Mensch  in  Rücksicht  auf  Gott  nie  mdir 
als  seine  Schuldigkeit  tun  kann. 

Unter  den  Mitteln,  welche  der  Versht- 
lichung  des  werdenden  Menschen  zum 
Grunde  liegen,  nifhmt  die  religiöse  Bil- 
dung des  Kindes  die  erste  und  wichtigste 
Stellung  ein.  Kant  stellt  hier  zunächst  die 
Frage,  ob  es  tunlich  sei,  früh  den  Kindern 
Religionsbegriffe  beizubringen.  Nach  seiner 
Anschauung  setzen  Religionsb^;riffe  stets 
eine  Theologie  voraus,  welche  indes  der 
Jugend,  die  weder  die  Welt  noch  sich 
selbst  kennt,  völlig  fem  liegt  Nichts  er- 
scheint ihm  daher  verkehrter,  als  den  Kin- 
dern, die  kaum  in  diese  Welt  treten,  gleich 
von  der  anderen  etwas  vorzureden.  Viel- 
mehr wäre  es  der  Ordnung  der  Dinge  an- 
gemessen, die  Kinder  erst  auf  die  Zwecke 
und  auf  dasjenige,  was  dem  Menschen 
ziemt,  zu  führen ;  ihre  Beurteilungskraft  zu 
schärfen,  sie  in  der  Ordnung  und  Schön- 
heit der  Naturwerke  zu  unterrichten,  dann 
noch  eine  erweiterte  Kenntnis  des  Wdt- 
gebäudes  hinzuzufügen  und  hierauf  erst 
den  Begriff  eines  höchsten  Wesens,  eines 
Gesetzgebers  ihnen  zu  eröffnen.  Da  indes 
die  Kinder  Handlungen  der  Verehrung  des 
höchsten  Wesens  mit  ansehen  und  den 
Namen  Gottes  hören,  so  erscheint  es 
dennoch  nötig,  ihnen  bei  Zeiten  Religions- 
begriffe beizubringen;  zumal  sonst  leicht 
entweder  Gleichgültigkeit  oder  verkehrte 
B^iffe  von  Gott,  z.  B.  Furcht  vor  der 
Macht  desselben,  in  den  Kindern  entstehen. 
Das  Wesen  des  Religionsunterrichtes  soll 
nun  beruhen  auf  einer  verstandesmäfsigen 
Übermittelung  einiger,  nicht  aller  Religions- 
begriffe von  Gott  und  der  wahren  Ver- 
ehrung desselben,  die  darin  besteht,  dafs 
man  nach  seinem  Willen  handelt  Die 
Religionsb^iffe,  die  man  den  Kindern 
beibringt,  müssen  mehr  n^iativ  als  positiv 
sein.  So  sollen  den  Kindern  die  Begrifie 
von  Frömmigkeit  und  Gottesvovhrung  da- 
hin erläutert  werden,  dafs  diese  nicht  im 
Hersagen  von  Gebetsformeln  und  in  äufser- 
lichen  Werken  besteht  Lobpreisungen. 
Gebete,  Kirchengehen  sollen  nur  dem 
Menschen  neue  Stärkung,  neuen  Mut  zur 
Besserung  geben  oder  der  Ausdruck  eines 
von  der  Pflichtvorstellung  beseelten  Herzens 
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sein.  Sie  sind  nur  Vorbereitungen  zu 
guten  Werken,  nicht  selbst  aber  gute 
Werke.  Zur  Verelirung  Gottes  gehört 
nach  Kants  Ansicht  femer,  dafs  man  Ehr- 
furcht vor  ihm  empfinde  bei  dem  jedes- 
maligen Aussprechen  seines  Namens,  dafs 
man  diesen  selten  und  nie  leichtsinnig  ge- 
brauche. Zu  diesem  Zwecke  ist  dem  Kinde 
Gott  darzustellen  als  der  Herr  des  Lebens 
und  der  ganzen  Welt,  als  der  Versorger 
der  l\4enschen  und  endlich  als  der  Richter 
derselben.  —  Bei  der  Behandlung  des  Be- 
griffes von  Gott  dürfte  derselbe  am  besten 
zuerst  mit  dem  des  Vaters,  unter  dessen 
Pflege  und  Obhut  wir  sind,  deutlich  ge- 
macht und  hierbei  dann  auf  die  Einigkeit 
der  Menschen,  als  in  einer  Familie,  hinzu- 
weisen sein.  Sobald  dann  das  Kind  einen 
Einblick  in  Ordnung  und  Gesetze  der 
Naturwerke  gewonnen  hat,  wie  z.  B.  erst- 
lich alles  auf  die  Erhaltung  der  Arten~  und 
deren  Gleichgewicht,  dann  aber  auch  auf 
den  Menschen,  damit  er  sich  selbst  glück- 
lich mache,  angelegt  ist,  so  müssen  diese 
hernach,  anstatt  der  Natur,  Gott  selbst  zu- 
geschrieben werden.  —  In  enger  Verbin- 
dung mit  dem  Gottesbegriff  soll  derjenige 
der  Pflicht  dem  Kinde  sodann  deutlich  ge- 
macht werden.  Hierdurch  lerne  es  um  so 
besser  die  göttliche  Vorsorge  für  die  Ge- 
schöpfe kennen  und  werde  damit  vor  dem 
Hange  zur  Zerstörung  und  Grausamkeit 
bewahrt,  der  sich  so  vielfach  in  der  Marter 
kleiner  Tiere  äufsert.  Zugleich  sollte  man 
die  Jugend  auch  anweisen,  das  Gute  in 
dem  Bösen  zu  entdecken,  z.  B.  Raubtiere, 
Insekten  als  Muster  der  Reinlichkeit  und 
des  Fleifses;  Vögel,  die  den  Würmern 
nachstellen,  als  Beschützer  des  Gartens. 
Das  Beispiel  böser  Menschen,  so  schliefst 
Kant,  ermuntert  zum  Gesetze  der  Pflicht. 
Von  dem  Gesetze,  das  der  Mensch  in 
sich  hat,  dem  Gewissen,  soll  die  Morali- 
sierung im  Kinde  ihren  Anfang  nehmen. 
Dieses  ist  in  ihm  selbst  gegründet.  Das 
Kind  soll  einsehen  lernen,  dafs  der  Mensch, 
wenn  er  lasterhaft  ist,  d.  i.  gegen  die 
natürliche  Stimme  seines  Gewissens  handelt, 
sich  selbst  verabscheuungswürdig  wird, 
und  dafs  er  es  nicht  erst  deswegen  ist, 
weil  Gott  das  Böse  verboten  hat.  Der 
Zögling  mufs  zu  der  Erkenntnis  geleitet 
werden,  dafs  sein  Wohl  verhalten,  die  Be- 
folgung des  Moralgesetzes  und  Gewissens, 
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allein  ihn  der  Glückseligkeit  würdig  mache. 
Die  Vorwürfe  des  Gewissens  werden  indes 
ohne  Wirkung  bleiben,  wenn  man  es  sich 
nicht  als  den  Repräsentanten  Gottes  denkt, 
der  seinen  erhabenen  Stuhl  über  uns,  aber 
auch  in  uns  einen  Richterstuhl  aufgeschlagen 
hat.  Wenn  daher  nicht  die  Religion  zur 
moralischen  Gewissenhaftigkeit  kommt,  so 
ist  letztere  nach  Kants  Anschauung  ohne 
Wirkung.  Jene  erklärt  er  als  das  Gesetz 
in  uns,  insofern  es  durch  einen  Gesetz- 
geber und  Richter  über  uns  Nachdruck  er- 
hält, kurz,  eine  auf  die  Erkenntnis  Gottes 
angewandte  Moral. 

In  seiner  »Religion  innerhalb  der  Gren- 
zen der  blofsen  Vernunft«  hebt  Kant  her- 
vor, dafs  die  Moral  zum  Behufe  ihrer 
selbst  keineswegs  der  Religion  bedürfe, 
vielmehr  dafs  sie  vermöge  der  reinen  prak- 
tischen Vernunft  sich  selbst  genug  sei. 
Da  indes,  so  motiviert  Kant,  der  gut  und 
recht  handelnde  Mensch  gegen  den  Erfolg 
seiner  Handlungen  nicht  so  gleichgültig 
sein  kann,  dafs  er  sich  nicht  das  höchste 
in  der  Welt  mögliche  Gut  zum  Endzwecke 
setzte,  und  er  dies  nicht  tun  kann,  ohne 
ein  allvermögendes,  moralisches  Wesen  als 
Weltherrscher  anzunehmen,  durch  welches 
das  höchste  Gut  verwirklicht  wird,  und 
die  Verbindung  der  Zweckmäfsigkeit  aus 
Freiheit  mit  Zweckmäfsigkeit  der  Natur 
praktische  Realität  enthält,  so  führt  die 
Moral  zur  Religion.  Zunächst  mufs  also 
das  Moralgesetz  und  dann  erst  der  Gottes- 
'  begriff  behandelt  werden.  Die  Moralität 
mufs  vorangehen,  die  Theologie  ihr  dann 
I  folgen,  und  dies,  so  postuliert  Kant,  heilst 
Religion.  E>as  göttliche  Gesetz  darf  nun 
nicht  als  ein  willkürliches,  sondern  mufs 
zugleich  als  Naturgesetz  erscheinen,  d.  h. 
;  als  ein  solches,  das  nicht  auf  willkürlichen 
Bestimmungen  Gottes  beruht  Als  Hilfs- 
mittel beim  Religionsunterricht  empfiehlt 
Kant  einen  Katechismus.  Jedoch  erscheint 
es  ihm  hierbei  von  der  gröfsten  Wichtig- 
keit, dafs  dem  Religionsunterricht  der  mora- 
lische vorangehe,  dieser  aber  nicht  mit  dem 
letzteren  vermischt  vorgetragen  werde. 

Ein  weiteres  Mittel  zur  sittlichen  Bil- 
dung des  Zöglings  besteht  in  dem  Exem- 
pel,  nämlich  dem  guten  Exempel  an  dem 
Lehrer  selbst  und  dem  warnenden  an  an- 
deren, »weil  Nachahmung  dem  noch  un- 
gebildeten Menschen  die  erste  Willens- 
Band.  59 
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bestimmung  zur  Annehmung  von  Maximen 
ist,  die  er  sich  in  der  Folge  macht.  Hier- 
bei mufs  man  jedoch  beobachten,  dafs  die 
Kraft  des  Exempels,  das  sich  dem  Hang 
zur  Nachahmung  oder  Warnung  darbietet, 
nicht  darin  besteht,  eine  Tugendmaxime  zu 
begründen.  Denn  diese  beruht  gerade  auf 
der  subjektiven  Autonomie  der  praktischen 
Vernunft  eines  jeden  Menschen,  nach  wel- 
cher nicht  das  Verhalten  anderer,  sondern 
das  Gesetz  uns  zur  Triebfeder  dient  Da- 
her wird  der  Erzieher  seinem  verunarteten 
Zögling  nicht  sagen:  Nimm  ein  Exempel 
an  jenem  guten  (ordentlichen,  fleifsigen) 
Knaben!  denn  das  wird  jenem  nur  zur 
Ursache  dienen,  diesen  zu  hassen,  weil  er 
durch  ihn  in  ein  nachteiliges  Licht  gestellt 
wird.  Das  gute  Exempel  (der  exem- 
plarische Wandel)  soll  nicht  als  Muster, 
sondern  nur  zum  Beweise  der  Tunlichkeit 
des  Pflichtmäfsigen  dienen.  Also  nicht 
die  Vergleichung  mit  irgend  einem  anderen 
Menschen  (wie  er  ist),  sondern  mit  der 
Idee  (der  Menschheit),  wie  er  sein  soll, 
also  mit  dem  Gesetz,  mufs  dem  Lehrer 
das  nie  fehlende  Richtmafs  seiner  Er- 
ziehung an  die  Hand  geben.' 

3.  Systematische  Bildungslehre  der 
Moral  nach  Kant  Eine  im  wesentlichen 
systemafische  Bildungslehre  der  Moral,  so- 
fern sie  als  eine  Folge  aus  der  im  System 
seiner  transcendentalen  Freiheitslehre  ent- 
haltenen Prinzipien  betrachtet  werden  mufs, 
1^  Kant  im  zweiten  Hauptabschnitt  seiner 
»Kritik  der  praktischen  Vernunft«,  in  der 
!>  Methodenlehre  der  reinen  praktischen  Ver- 
nunft«, dar.  Unter  dieser  Methodenlehre 
versteht  Kant  die  Art,  wie  man  den  Ge- 
setzen der  reinen  praktischen  Vernunft  Ein- 
gang in  das  menschliche  Gemüt,  Einflufs 
auf  die  Maximen  desselben  verschaffen,  d.  i. 
die  objektiv-praktische  Vernunft  auch  sub- 
jektiv-praktisch machen  könne.  Als  die 
eigentlichen  Triebfedern  der  Handlungen 
müssen  das  Gesetz  und  die  objektiv  not- 
wendige Befolgung  desselben  vorgestellt 
werden;  denn  diese  sind  diejenigen  Be- 
stimmungsgründe des  Willens,  welche  allein 
die  Maximen  eigentlich  moralisch  machen 
und  ihnen  einen  sittlichen  Wert  geben. 
Indes,  so  fordert  Kant,  mufs  auch  subjektit 
jene  Darstellung  der  reinen  Tugend  mehr 
Macht  über  das  menschliche  Gemüt  haben 
und     kräftigere    Entschliefsungen     hervor- 


bringen, als  alle  Anlockungen  zum  Ver- 
gnügen oder  auch  alle  Androhungen  von 
Schmerz  und  Übeln  jemals  vermögen. 
Allerdings  bedarf,  um  ein  entweder  noch 
ungebildetes  oder  auch  verwildertes  Gemüt 
zuerst  ins  Geleis  des  Moralisch  -  Guten  zu 
bringen,  es  nach  seiner  Ansicht  einiger 
vorbereitender  Anleitungen,  die  darin  be- 
stehen, dafs  man  jenes  durch  seinen  eigenen 
Vorteil  zu  locken  oder  durch  den  Schaden 
zu  erschrecken  sucht  Sobald  hiermit  nur 
einige  Wirkung  erzielt  ist,  mufs  durchaus 
der  reine  moralische  Bewegungsgrund  an 
die  Seele  gebracht  werden,  der  nicht  nur 
dadurch,  dafs  er  allein  einen  Charakter 
(praktische,  konsequente  Denkungsart  nach 
unveränderlichen  Maximen)  gründet,  son- 
dern auch  darum,  weil  er  den  Menschen 
seine  eigene  Würde  fühlen  lehrt,  dem  Ge- 
müte  eine  ihm  selbst  unerwartete  Kraft 
gibt  sich  von  aller  sinnlichen  Anhänglich- 
keit loszureifsen. 

Seine  Methode,  die  objektiv-praktischen 
Gesetze  der  reinen  Vernunft  durch  blofse 
reine  Vorstellung  der  Pflicht  subjektiv- 
praktisch zu  machen,  d.  i.  die  Methode  der 
Gründung  und  Kultur  echter  moralischer 
Gesinnungen,  leitet  Kant  aus  folgender  Be- 
obachtung des  täglichen  Lebens  her.  Wer 
den  Gang  der  Gespräche  in  gemischten 
Gesellschaften  aufmerksam  verfolge,  werde 
sofort  bemerken,  dafs  das  Raisonnieren 
über  den  moralischen  Wert  dieser  oder 
jener  Handlung  stets  einen  lebhaften  Mei- 
nungsaustausch hervorrufe.  An  diese  Tat- 
sache habe  der  Erzieher  anzuknüpfen;  er 
habe  zuerst  einen  moralischen  Katechismus 
als  Grundlage  hinzustellen  und  an  ihm  die 
Biographien  alter  und  neuer  Zeit  zu  prüfen, 
um  an  einzelnen  hervorragenden  Beispielen 
das  Wesen  und  den  Gehalt  rein  morali- 
scher Tugenden  darzutun,  als  gute  Grund- 
lage zur  Rechtschaffenheit  im  künftigen 
Lebenswandel.  Indes  sollen  die  Zöglinge 
mit  Beispielen  sog.  edler  (überverdienst- 
licher) Handlungen  verschont  bleiben,  da 
diese  auf  leere  Wünsche  und  Sehnsuchten 
nach  unerstcigl icher  Vollkommenheit  hin- 
auslaufen und  lauter  Romanhelden  hervor- 
bringen. Vielmehr  müsse  ihnen  alles  nur 
im  Hinweis  auf  die  Pflicht  und  den  Wert 
den  ein  Mensch  sich  in  seinen  eigenen 
Augen  durch  das  Bewufstsein,  sie  nicht 
übertreten  zu  haben,  geben  soll,  voi^estellt 
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werden.  Durch  die  Vergleichung  des 
minderen  oder  gröFseren  Gehaltes  mora- 
lischer  Handlungen  werde  die  Urteilskraft 
der  zu  aller  Spekulation  sonst  noch  un- 
reifen Jugend  früh  angeregt  und  geschärft; 
und  dieses  Spiel  wetteifernder  Urteilskraft 
lasse  schliefslich  in  den  Kindern  einen 
dauerhaften  Eindruck  des  Abscheues  auf 
der  einen,  der  Hochschätzung  auf  der 
anderen  Seite  zurQck.  An  einem  Beispiele 
zeigt  Kant,  wie  etwa  ein  zehnjähriger  Knabe, 
ohne  durch  den  Lehrer  dazu  angewiesen 
zu  sein,  notwendig  zu  dem  Präfungsmerk- 
mal  der  reinen  Tugend  gelangt  Hierzu 
dient  das  Bild  eines  rechtschaffenen  Mannes, 
der  durch  alle  Mittel  bewegt  werden  soll, 
dem  Verleumder  einer  unschuldigen  Person 
beizutreten,  der  indes  trotz  aller  Ver- 
sprechungen und  Drohungen  standhaft 
bleibt  Die  Erkenntnis  der  Triebfeder  wird, 
so  folgert  Kant,  den  jungen  Zuhörer  stufen- 
weise, von  der  blofsen  Billigung  zur  Be- 
wunderung, von  da  zum  Erstaunen,  end- 
lich bis  zur  gröfsten  Verehrung  und  einem 
lebhaften  Wunsche,  selbst  ein  solcher  Mann 
sein  zu  können,  erheben.  Die  höchste 
sittliche  Erhebung  mufs  aber  nach  Kant  in 
jenem  Beispiel  liegen,  in  welchem  die 
Triebfeder  dem  reinen  Gesetze  der  Pflicht 
gegenüber  als  Pflicht  erscheint  und  der 
Beihilfe  der  Sinnlichkeit  entbehrt  Es  ist 
dies  nach  ihm  »jene  höchste  Pflicht,  deren 
Übertretung  das  moralische  Gesetz  an  sich 
und  ohne  Rücksicht  auf  Menschenwohl 
verletzt  und  dessen  Heiligkeit  gleichsam 
mit  Füfsen  tritt.  Solche  Pflichten  pflegt 
man  Pflichten  gegen  Gott  zu  nennen,  weil 
wir  uns  in  ihm  das  Ideal  der  Heiligkeit 
in  Substanz  denken.«  In  diesem  Verhältnis 
der  Pflicht  auf  das  ernste  moralische  Ge- 
setz liegt  mehr  subjektiv -bewegende  Kraft 
einer  Triebfeder  als  in  der  Vorstellung  einer 
Handlung  als  edler  und  grofsmütiger  Tat: 
denn,  so  motiviert  Kant,  wenn  wir  irgend 
etwas  Schmeichelhaftes  vom  Verdienstlichen 
in  unsere  Handlung  bringen  können,  dann 
ist  die  Triebfeder  schon  mit  Eigenliebe 
vermischt,  hat  also  einige  Beihilfe  von  der 
Seite  der  Sinnlichkeit  »Aber  der  Heilig- 
keit der  Pflicht  allein  alles  nachzusetzen 
und  sich  bewufst  werden,  dafs  man  es 
könne,  weil  unsere  eigene  Vernunft  dieses 
als  ihr  Gebot  anerkennt  und  sagt,  dafs  man 
es   tun   solle,    das    heifst    sich  gleichsam 


über  die  Sinnenwelt    selbst   gänzlich    er- 
heben.« 

Die  Methode  soll  nun  folgenden  Gang 
nehmen.  Zunächst  mufs  die  Beurteilung 
nach  moralischen  Gesetzen  zu  einer  natür- 
lichen, alle  unsere  eigenen  sowohl  als  die 
Beobachtung  fremder  freier  Handlungen 
b^Ieitenden  Beschäftigung  uns  gleichsam 
zur  Gewohnheit  gemacht  und  als  solche 
geschärft  werden,  indem  man  fragt,  ob  die 
Handlung  objektiv  dem  moralischen  Ge- 
setze und  weichem  gemäfs  sei,  wobei  man 
die  verschiedenen  Pflichten  (z.  B.  das  Ge- 
setz desjenigen,  was  das  Bedürfnis  der 
Menschen  im  Gegensatze  dessen,  was  das 
Recht  derselben  von  mir  fordert)  unter- 
scheiden lehrt  Die  andere  Frage  bezieht 
sich  auf  den  sittlichen  Wert  der  Handlung 
als  Gesinnung:  ob  die  Handlung  auch 
(subjektiv)  um  des  moralischen  Gesetzes 
willen  geschehen  sei.  Durch  diese  Übung 
wird  ein  gewisses  Interesse  am  Gesetz, 
mithin  an  sittlich -guten  Handlungen  nach 
und  nach  hervorgebracht,  indem  die  an- 
dauernde Betrachtung  uns  den  erweiterten  Ge- 
brauch unserer  Erkenntniskräfte  empfinden 
läfst  und  das  Gefühl  moralischer  Richtigkeit 
in  uns  befördert  Sodann  soll  eine  weitere 
Übung  in  der  lebendigen  Darstellung  der 
moralischen  Gesinnung  an  Beispielen  statt- 
finden, wodurch  die  Reinigkeit  des  Willens 
bemeridich  gemacht  wird,  und  wonach  bei 
einer  Handlung  gar  keine  anderen  Trieb- 
federn der  Neigungen  als  Bestimmungs- 
gründe auf  ihn  einfliefsen,  als  der  reine 
Pflichtbegriff.  Dadurch  aber,  dafs  der 
werdende  Mensch  von  der  Last  seiner 
Neigungen  sich  befreien  lernt,  wird  in  ihm 
das  Bewufstsein  menschlicher  Freiheit  ge- 
weckt und  gestärkt  Im  Bewufstsein  dieser 
inneren  Freiheit  wird  die  Achtung  vor  sich 
selbst  in  ihm  erweckt,  wodurch  wiederum 
das  Gesetz  der  Pflicht  durch  den  positiven 
Wert,  den  die  Befolgung  desselben  ihn 
empfinden  läfst,  leichteren  Eingang  findet. 
Ist  dieses  Bewufstsein  innerer  Freiheit,  ver- 
bunden mit  der  Selbstachtung,  wohl  ge- 
gründet, so  kann  darauf  jede  gute  Ge- 
sinnung gepfropft  werden,  zumal  der  Mensch 
dann  »nichts  stärker  scheut,  als  sicK  in 
der  inneren  Selbstprüfung  in  seinen  eigenen 
Augen  geringschätzig  und  verwerflich  zu 
finden,  und  dieses  somit  der  beste,  ja  der 
einzige  Wächter  ist,  das  Eindringen  unedler 
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und  verderbender   Antriebe   vom  Gemüte  ' 
abzuhalten.  < 

Kant  erklärt  am  Schlufs  seiner  Methoden- 
lehre, dafs  er  mit  diesen  Sätzen  nur  auf 
ihre  allgemeinen  Maximen  zum  Zweck  einer 
moralischen  Bildung  und  Übung  habe  hin- 
weisen wollen.  In  weiterer  Ausfährung 
und  zugleich  in  ihrer  praktischen  Anwend- 
barkeit werden  die  ksuitischen  Grundsätze 
aus  seinem  »moralischen  Katechismus«  er- 
sichtlich. Ein  Bruchstück  davon  führt  er 
am  Schlufs  seiner  Tugendlehre  vor,  das 
wir  hier  wörtlich  anführen.     Es  heilst  da: 

Bruchstfick  eines  moralischen  Kate- 
chismus 

Der  Lehrer  fragt  der  Vernunft  seines  Schü- 
lers dasjenige  ab,  was  er  ihn  lehren  will,  und 
wenn  dieser  etwa  nicht  die  Frage  zu  beant- 
worten wüIste,  so  legt  er  sie  ihm  (seine  Ver- 
nunft leitend)  in  den  Mund. 

Der  Lehrer:  Was  ist  dein  gröfstes,  ja  dein 
ganzes  Verlangen  im  Leben? 

Der  Schüler:  (schweigt) 

Der  Lehrer:  Dafs  es  dir  in  allem  und  immer 
nach  Wunsch  und  Willen  gehe.  —  Wie  nennt 
man  einen  solchen  Zustand? 

Der  Schüler:  (schweigt.) 

Der  Lehrer:  Man  nennt  ihn  Glückseligkeit 
(das  beständige  Wohlergehen,  vergnügtes  Leben, 
völlige  Zufriedenheit  mit  seinem  Zustande). 
Wenn  du  nun  alle  Glückseligkeit,  die  in  der 
Welt  möglich  ist,  in  deiner  Hand  hättest, 
würdest  du  sie  alle  für  dich  behalten,  oder  sie 
auch  deinen  Nebenmenschen  mitteilen? 

DerSchüler:  Ich  würde  sie  mitteilen;  andere 
auch  glücklich  und  zufrieden  machen. 

Der  Lehrer:  Das  beweist  nun  wohl,  dafs 
du  noch  so  ziemlich  ein  gutes  Herz  hast;  lafs 
aber  sehen,  ob  du  dabei  auch  guten  Verstand 
zeigst.  —  Würdest  du  wohl  dem  Faullenzer 
weiche  Polster  verschaffen,  damit  er  im  süfsen 
Nichtstun  sein  Leben  dahinbringe,  oder  dem 
Trunkenbolde  es  an  Wein  und  was  sonst  zur 
Berauschung  gehört,  nicht  ermangeln  lassen, 
dem  Betrüger  eine  einnehmende  Gestalt  und 
Manieren  geben,  um  andere  zu  überlisten,  oder 
dem  Gewalttätigen  Kühnheit  und  starke  Faust, 
um  andere  überwältigen  zu  können?  Das  sind 
ja  soviel  Mittel,  die  ein  jeder  sich  wünscht,  um 
nach  seiner  Art  glücklich  zu  sein. 

Der  Schüler:  Nein,  das  nicht 

Der  Lehrer:  Du  siehst  also,  dafs,  wenn  du 
alle  Glückseligkeit  in  deiner  fland  und  dazu 
den  besten  Willen  hättest,  du  jene  doch  nicht 
ohne  Bedenken  jedem,  der  zugreift  preisgeben, 
sondern  erst  untersuchen  würdest  wiefern  ein 
jeder  der  Glückseligkeit  würdig  wäre.  —  Für 
dich  selbst  aber  würdest  du  doch  wohl  kein 
Bedenken  haben,  dich  mit  allem,  was  du  zu 
deiner  Glückseligkeit  rechnest,  zuerst  zu  ver- 
sorgen? 


Der  Schüler:  Ja. 

Der  Lehrer:  Al)er  kommt  dir  da  nicht  auch 
die  Frage  in  Gedanken,  ob  du  wohl  selt>st  audi 
der  Glückseligkeit  würdig  sein  mögest? 

Der  Schiller:  Allerdings. 

Der  Lehrer:  Das  nun  in  dir,  was  nur  nach 
Glückseligkeit  strebt,  ist  die  Neigung;  dasjenige 
aber,  was  deine  Neigung  auf  die  Bedingung 
einschränkt,  dieser  Gluckseligkeit  zuvor  würdig 
zu  sein,  ist  deine  Vernunft;  und  dafs  du  dun£ 
deine  Vernunft  deine  Neigung  einschränken 
und  überwältigen  kannst,  das  ist  die  Freiheit 
deines  Willens.  Um  nun  zu  wissen,  wie  du 
es  anfängst,  um  der  Glückseligkeit  teühaftig 
und  doch  auch  nicht  unwürdig  zu  werden, 
dazu  liegt  die  Regel  und  Anweisung  ganz  allein 
in  deiner  Vernunft;  das  heilst  soviel  als:  du 
hast  nicht  nötig,  diese  Regel  deines  Verhaltens 
von  der  Erfahrung  oder  von  anderen,  durch 
ihre  Unterweisung,  abzulernen;  deine  eigene 
Vernunft  lehrt  und  gebietet  dir  geradezu,  was 
du  zu  tun  hast  Z.  B.  wenn  dir  ein  Fall  vor- 
kommt, dafs  du  durch  eine  fein  ausgedacbte 
Lüge  dir  oder  deinen  Freunden  einen  grofsen 
Vorteil  verschaffen  kannst,  ja  noch  dazu  audi 
keinem  anderen  schadest,  was  sagt  dazu  deine 
Vernunft? 

DerSchüler:  Ich  soll  nicht  lügen:  der  Vor- 
teil für  mich  und  meinen  Freund  mag  so  grofs 
sein,  wie  er  immer  wolle;  lügen  ist  nieder- 
trächtig und  macht  dem  Menschen  unwürdig, 
elficklich  zu  sein.  —  Hier  ist  eine  unt)edingte 
Nötigung  durch  ein  Vemunfteebot  (oder  Ver- 
bot), dem  ich  gehorchen  muis;  wogegen  alle 
meine  Neigungen  verstummen  müssen. 

Der  Lehrer:  Wie  nennt  man  diese  unmittel- 
bar durch  die  Vernunft  den  Menschen  auferi^te 
Notwendigkeit,  einem  Gesetze  dersellien  gemafs 
zu  handeln? 

DerSchüler:  Sie  heilst  Pflicht 

Der  Lehrer:  Also  ist  dem  Menschen  die 
Beobachtung  seiner  Pflicht  die  allgemeine  und 
einzige  Bedingung  der  Würdigkeit  glüddidi  zu 
sein,  und  diese  ist  mit  jener  ein  und  dassell>e. 
—  Wenn  wir  uns  aber  auch  eines  solchen 
guten  und  tätigen  Willens,  durch  den  wir  uns 
würdig  (wenigstens  nicht  unwürdi?)  halten, 
glücklich  zu  sein,  auch  bewufst  sind,  können 
wir  darauf  auch  die  sichere  Hoffnung  gründen, 
dieser  Glückseligkeit  teilhaftig  zu  werden? 

Der  Schüler:  Nein!  darauf  allein  nicht; 
denn  es  steht  nicht  immer  in  unserem  Ver- 
mögen, und  der  Lauf  der  Welt  richtet  sich  audi 
nicht  so  von  selbst  nach  dem  Verdienst,  sondern 
das  Glück  des  Lebens  (unsere  Wohlfabrt  über- 
haupt) hängt  von  Umständen  ab,  die  t>ei  weitem 
nicht  alle  in  des  Menschen  Gewalt  sind.  Also 
bleibt  unsere  Glückseligkeit  immer  nur  ein 
Wunsch,  ohne  dafs,  wenn  nicht  irgend  eine 
andere  Macht  hinzukommt  dieser  jemals  Hoff- 
nung werden  kann. 

Der  Lehrer:  Hat  die  Vernunft  wohl  Gründe 
für  sich,  eine  solche,  die  Glückseligkeit  nacii 
Verdienst  und  Schuld  der  Menschen  austeilende, 
über  die  ganze  Natur  gebietende  und  die  Welt 
mit  höchster  Weisheit  regierende  Macht  als 
wirklich  anzunehmen,  d.  i.  an  Gott  zu  glauben? 
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Der  Schüler:  Ja,  denn  wir  sehen  an  den 
Werken  der  Natur,  die  wir  beurteilen  können, 
so  ausgebreitete  und  tiefe  Weisheit,  die  wir 
uns  nicht  anders  als  durch  eine  unaussprech- 
lich grofse  Kunst  eines  Weltschöpfers  erklären 
können,  von  welchem  wir  uns  denn  auch,  was 
die  sittliche  Ordnung  betrifft,  in  der  docli  die 
höchste  Zierde  der  Welt  besteht,  eine  nicht 
minder  weise  Regierung  zu  versprechen  Ur- 
sache haben :  nämTich  dals,  wenn  wir  uns  nicht 
selbst  der  Gifickseligkeit  unwürdig  machen, 
welches  durch  Übertretung  unserer  Pflicht  ge- 
schieht, wir  auch  hoffen  können,  ihrer  teilhaftig 
zu  werden. 

Kant  fügt  dieser  Katechese  noch  einige 
erläuternde  Betrachtungen  bei,  deren  wesent- 
licher Inhalt  ungefähr  folgender  ist  Es 
mufs  bei  dieser  Moralunterweisung  die 
Katechese  durch  alle  Artikel  der  Tugend 
und  des  Lasters  durchgeführt  werden;  hier- 
bei ist  besonders  darauf  zu  achten,  dafs 
das  Pfiichtgebot  ja  nicht  auf  die  aus  dessen 
Beobachtung  für  den  Menschen,  ja  selbst 
auch  nicht  einmal  für  andere  fliefsenden 
Vorteile  oder  Nachteile,  sondern  ganz  rein 
auf  das  sittliche  Prinzip  gegründet  werde. 
Femer  bedarf  es  eines  ganz  besonderen 
Hinweises  auf  die  Schändlichkeit,  nicht  auf 
die  Schädlichkeit  des  Lasters.  Denn  wenn 
die  Würde  der  Tugend  in  Handlungen 
nicht  über  alles  erhoben  wird,  so  ver- 
schwindet der  Pflichtbegriff  selbst  und  zer- 
rinnt in  blofse  pragmatische  Vorschriften, 
wodurch  die  Gefahr  entsteht,  dafs  der  Adel 
des  Menschen  in  seinem  eigenen  Bewufst- 
sein  untergeht,  und  er  schliefslich  für  einen 
Preis  feil  ist,  den  ihm  verführerische  Nei- 
gungen anbieten.  Je  nach  der  Verschieden- 
heit der  Stufen  des  Alters,  des  Geschlechtes 
und  des  Standes,  die  der  Mensch  nach  und 
nach  betritt,  mufs  der  Pflichtb^riff  aus 
der  eigenen  Vernunft  entwickelt  werden. 
Wenn  ihm  aber  beim  Schlufs  seiner  Unter- 
weisung seine  Pflichten  in  ihrer  Ordnung 
noch  einmal  summarisch  vorerzählt  (rekapi- 
tuliert) werden,  wenn  er  bei  jeder  derselben 
aufmerksam  gemacht  wird,  dafs  alle  Übel, 
Drangsale  und  Leiden  des  Lebens,  selbst 
Bedrohung  mit  dem  Tode,  die  ihn  wegen 
einer  treu  erfüllten  Pflicht  treffen  mögen, 
ihm  doch  das  Bewufstsein  nicht  rauben 
können,  über  sie  alle  erhaben  und  Meister 
zu  sein,  so  mufs  der  Zögling  noch  über 
die  Frage  sich  klar  werden:  was  ist  das 
in  dir,  was  sich  getrauen  darf,  mit  allen 
Kräften  der  Natur  in  dir  und  um  dich  in 


Kampf  zu  treten,  und  sie,  wenn  sie  mit 
deinen  sittlichen  Grundsätzen  in  Streit 
kommen,  zu  besiegen?  Wenn  diese  Frage, 
deren  Auflösung  das  Vermögen  der  speku- 
lativen Vernunft  gänzlich  übersteigt,  und 
die  sich  dennoch  von  selbst  einstellt,  ans 
Herz  gelegt  wird,  so  mufs  selbst  die  Un- 
begreiflichkeit in  diesem  Selbsterkenntnisse 
der  Seele  eine  Erhebung  geben,  die  sie 
zum  Heilighalten  ihrer  Pflicht  nur  desto 
stärker  belebt,  je  mehr  sie  angefochten  wird. 

Um  das  Interesse  der  Sittlichkeit  in  den 
Kindern  zu  erhöhen,  empfiehlt  Kant  bei 
jeder  Pflichtzergliederung  das  Aufwerfen 
einiger  kasuistischer  Fragen,  um  daran  die 
versammelten  Kinder  ihren  Verstand  ver- 
suchen zu  lassen.  Nicht  allein  wäre  dies 
eine  der  Fähigkeit  des  Ungebildeten  am 
meisten  angemessene  Kultur  der  Vernunft 
und  das  zur  Schärfung  des  jugendlichen 
Verstandes  geeignetste  Mittel,  sondern  vor 
allem  würde  der  Lehrling  durch  dergleichen 
Übungen  unvermerkt  in  das  Interesse  der 
Sittlichkeit  gezogen;  weil  es  in  der  Natur 
des  Menschen  liegt,  das  zu  lieben,  worin 
und  in  dessen  Bearbeitung  er  es  bis  zu 
einer  Wissenschaft  (mit  der  er  nun  Rescheid 
weifs)  gebracht  hat  Besonderen  Nachdruck 
1^  Kant  am  Schlüsse  dieses  Abschnittes 
darauf,  dafs  der  moralische  Katechismus 
nicht  mit  dem  Religionskatechismus  gemischt 
vorgetragen  (amalgamiert)  werde,  noch 
weniger  auf  den  letzteren  folge.  »Viel- 
mehr mufs  jederzeit  der  erstere  vorangehen 
und  mit  der  gröfsten  und  ausführlichsten 
Sorgfalt  zur  klarsten  Einsicht  gebracht 
werden;  da  ohne  dies  aus  der  Religfion 
nichts  als  Heuchelei  wird,  sich  aus  Furcht 
zu  Pflichten  zu  bekennen  und  eine  Teil- 
nahme an  derselben,  die  nicht  im  Herzen 
ist,  zu  lügen. 

Beurteilung.  Der  von  Kant  selbst  als 
Probe  aufgestellte  »moralische  Katechis- 
mus«, der  nebenbei  ein  Bruchstück  ist 
und  als  solches  behandelt  sein  will,  scheint 
uns  allerdings  kein  sehr  gelungener  Ver- 
such zu  sein.  Dafs  die  Kinder  hier  mit 
kantischen  philosophischen  Grundsätzen 
antworten,  darf  uns  zwar  nicht  wundem; 
es  beweist  aber  dies,  dafs  Kant  die  Kindes- 
natur zu  wenig  studiert  hat  und  sich  des- 
wegen in  diesem  Punkte  als  ein  wenig 
erfahrener  praktischer  Pädagoge  zeigt  Es 
beweist  aber  nicht,  dafs  der  grofse  Philo- 
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soph  nicht  aus  seinem  trotz  alledem  genial 
gedachten  Systeme  heraus  mit  philo- 
sophischem Takt  Winke  pädagogisch-wissen- 
schaftlicher Art  geben  konnte,  die  dann 
der  praktischen  Pädagogik  zu  weiterem 
Ausbau  und  zur  Verwertung  überlassen 
werden  mufsten.  Selbstverständlich  soll 
das  keine  Panacee  des  pädagogischen  Unter- 
terrichts  sein,  sondern  nur  eine  der  vielen 
möglichen  Seiten,  durch  die  der  moralische 
Jugendunterricht  gefördert  werden  kann. 
Wir  glauben  einem  erfahrenen  Pädagogen, 
wenn  er  uns  sagt,  dafs  langes  IVloralisieren 
die  Kinder  tödlich  langweilen  müsse;  wir 
glauben  aber  nicht,  dafs,  wenn  die  Jugend 
moralisiert,  dies  stets  angelernte  Phrase  sei. 
E)er  Intellekt  des  Kindes  tritt  in  die  Er- 
scheinung mit  der  oft  lästigen,  aber  doch 
interessanten  fortgesetzten  Frage:  warum? 
Die  ethische  Regsamkeit  äufsert  sich  in  der 
Frage:  weshalb  gut,  weshalb  schlecht?  Es 
ist  nun  nicht  einzusehen,  warum  die  Kinder 
stets  mit  Lektüre  und  Erzählungen,  die  ab- 
sichtlich einen  moralischen  Grundgedanken 
tragen  und  deswegen  ausgewählt  sind, 
beschäftigt  werden;  oder  dafs  man  es  ver- 
sucht, ihre  moralische  Kritikfähigkeit  daran 
zu  prüfen  und  zu  schulen.  Mit  Recht  ist 
hierzu  pädagogischerseits  bemerkt  worden, 
dafs  »sittlich  sein,  das  ist  sittlich  handeln, 
nicht  Sache  theoretischer  Unterweisung«  ist 
In  gleicher  Weise  äufsert  sich  J.  Baumann 
in  seiner  »Einführung  in  die  Pädagogik« 
(S.  1 07) :  » Moralisches  Theoretisieren  schafft 
nicht  die  moralischen  Kräfte,  sondern  dient 
blofs  als  Erinnerung  und  als  Wegweiser 
zur  Ausdehnung  und  analogen  Erweiterung 
moralischer  Betätigungen.«  Dies  scheint 
uns  immerhin  doch  etwas  zu  sein.  Löst 
sich  der  moralische  Jugendunterricht  nur 
in  Raisonnements '  und  absichtliche  mora- 
lische Examinatorien  auf,  so  ist  freilich  damit 
ein  Extrem  geschaffen,  wie  es  ungesunder 
nicht  sein  kann.  Ungesund  deswegen,  weil 
es  die  Kindesnatur  herz-  und  gemfitlos 
macht,  kurz  von  jeglicher  Verinnerlichung 
fem  hält;  auf  der  anderen  Seite  dagegen 
leicht  zu  einer  moralisch-altklugen  Phrasen- 
haftigkeit.  Kasuisterei  und,  was  eng  damit 
zusammenhängt,  zu  innerer  Unlauterkeit 
und  Heuchelei  herabzieht. 

4.  Die  kantische  Moralunterrichtsidee 
in  Frankreich.  Interessant  dürften  in  dieser 
Beziehung  die  neuesten  pädagogischen  Be- 


strebungen in  Frankreich  sein.  Man  hat 
dort  an  die  kantische  moralische  Unterrichts- 
idee angeknüpft.  Eine  Darstellung  derselben 
wird  uns  zeigen,  wieweit  sie  in  der  Tat 
noch,  in  die  Praxis  umgesetzt,  kantische 
Gedanken    sind.      Bereits    in    den  Jahren 

1833  und  1850  wurde  in  Frankreich  eine 
Trennung  des  Religionsunterrichtes  von 
demjenigen  in  der  Moral  durch  Schulgesetze 
verfügt    Artikel  1   des  Gesetzes  vom  Jahre 

1834  und  Artikel  23  des  Gesetzes  vom 
Jahre  1850  lauteten  übereinstimmend: 
»L'enseignement  primaire  comprend  I'in- 
struction  morale  et  religieuse.  Der  Reli- 
gionsunterricht, bestehend  im  Hersagen  des 
Katechismus  und  der  biblischen  Geschichten, 
war  vorherrschend;  der  Moralunterricht 
kam  nur  bei  der  Erklärung  von  Lesestücken 
zur  Geltung.  Gelegentlich  der  Einführung 
der  allgemeinen  Schulpflicht  im  Jahre 
1882  bestimmte  das  neue  Schulgesetz: 
»L'enseignement  primaire  comprend  l'in- 
strudion  morale  et  civique«.  Damit  wurde 
der  Religionsunterricht  aus  dem  Unrerrichts- 
plane  der  französischen  Staatsschulen  ein- 
fach gestrichen,  indem  man,  wie  ein  deut- 
scher Schulmann  in  einem  Berichte  seiner 
Studien  über  das  pariser  Schulwesen  an- 
führt, sich  verpflichtet  glaubte,  im  Interesse 
der  Gewissensfreiheit  der  neuen  Zwangs- 
schule vollständige  Neutralität  in  Religions- 
sachen zu  wahren;  andererseits  um  der 
Erziehung  willen  die  leer  gewordene  Stelle 
durch  einen  Unterricht  zu  ersetzen,  welcher 
die  Sittenlehre  und  das  bürgerliche  Ld>en 
zu  seinem  Gegenstande  haben  soll.  Der 
Lehrer  hat,  so  deduziert  man,  Nachdruck 
zu  legen  auf  die  Pflichten,  welche  die 
Menschen  zusammenbringen;  nicht,  wie 
ehedem,  auf  die  Dogmen,  die  sie  trennen. 

Der  weltliche  Moralunterricht,  welcher 
in  der  Schule  den  ethischen  Teil  des 
Religionsunterrichtes  ersetzen  soll,  wird 
angewandt  auf  praktische  Lebensfragen, 
deren  sittlicher  Kern  beurteilt  und  aufge- 
nommen werden  soll.  Auf  diese  Weise 
soll  Gesinnung,  Wille  und  Handlung  ge- 
läutert und  geleitet  werden.  Man  hat  da- 
für Lehrbücher  verfafst,  die  den  Stoff  und 
das  Lemverfahren  theoretisch  und  praktisch 
behandeln.  Der  Unterricht  über  den  bürger- 
lichen Pflichtenkodex  ist  nun  mit  der 
Sittenlehre  in  der  Weise  verknüpft,  dafs 
jener  gewissermafsen  das  Relief  für  diese 
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darbietet.  Eins  der  verbreitetsten  (es  ist 
bereits  in  107.  Auflage  erschienen)  ist  be- 
titelt: »Clements  d'instruction  morale  et 
civique,  par  Gabriel  Compayre,  redig^ 
conformement  au  Programme  officiel  de 
1882<.  Die  Mittel-  und  Oberstufe  (degr€ 
moyen  et  sup^rieur)  dieses  Lehrbuches  be- 
handelt: la  famille  et  I'ecole,  la  soci6t6  et 
la  patrie,  la  nature  humaine  et  la  morale, 
la  soci6te  politique.  Der  Standpunkt,  den 
dieses  Lehrbuch  einnimmt,  ist  nicht  etwa 
der  Positivismus  A.  Comtes,  sondern  man 
kann  ihn  mit  dem  moralischen  Theismus 
J.  J.  Rousseaus  charakterisieren.  So  tut  dies 
z.  B.  Baumann.  Gedanken  absichtlich  mora- 
lischen Inhaltes  sind  hier  in  kleine  Er- 
zählungen und  Katechesen  eingekleidet  Am 
Schlufs  einer  jeden  derselben  reihen  sich 
sog.  resumes  und  exercices  an. 

In  seiner  theoretischen  Moralunter- 
weisung knüpft  Compayre  an  Kant  an. 
In  dem  Abschnitte  seines  Lehrbuches,  be- 
titelt »la  morale«,  gibt  er  uns  eine  kate- 
chetische Moralunterweisung  ganz  nach  dem 
Beispiele  Kants. 

Le  bonheur  et  la  vertu. 
(Imite  du  catfchisme  de  Kant) 

Le  mattre.  Quel  est  votre  plus  grand  et 
m^me  votre  seul  d^sir  dans  la  vie? 

L'dlive  ne  r^pond  pas. 

Le  maitre.  N'est-ce  pas,  de  rdussir  en  toute 
chose  et  toujours  selon  votre  volonte? 

L'äive.    Certainement 

Le  maitre.  Comment  appelez-vous  cet  6tat 
oü  la  volonte  est  toujours  satisfaite? 

L'^l^ve  ne  r^pond  pas. 

Le  maitre.  On  l'appelle  le  Iranheur,  c'est- 
ä-dire  une  prosp6rit6  constante,  un  parfait  con- 
tentement  —  Si  vous  6tiez  le  maitre  de  dis- 
tribuer  le  bonheur  ä  votre  gr€  et  d'en  faire  don 
aux  autres  hommes,  l'accorderiez-vous  k  tout  le 
monde?  Par  exemple,  donneriez-vous  au 
paresseux  de  moelleux  cousstns?  k  l'ivrogne 
du  vin  en  abondance?  au  fourbe  de  l'or  pour 
tromper  plus  ais^ment  les  autres? 

L'6I£ve.  Non  aussur^ment:  je  ne  donnerai 
pas  aux  hommes  de  quoi  satisfaire  leurs  mau- 
vais  penchants. 

Le  maitre.  A  qui  r^serveriez-vous  donc  le 
bonheur? 

L'^Iive.    A  ceux  qui  en  sont  dignes. 

Le  mattre.  Bien,  mais  que  faut-il  faire  pour 
en  Stre  digne? 

L'^live  ne  r^pond  pas. 

Le  maitre.  Ce  qui  aspire  en  vous  au  bon- 
heur, c'est  le  penchant  c'est  le  d^sir;  ce  qui 
vous  rend  capables  de  r6sister  k  votre  d^sir, 
quand  il  est  mauvais,  c'est  la  libert^  de  votre 
volonte;  eufin,  ce  qui  vous  ordonne  de  sur- 
monter  votre  d^sir,  c'est  votre  raison;  ou  autre- 


ment  dit  votre  conscience.  En  d'autres  termes 
vous  aspirez  naturellement  au  bonheur,  mais 
ce  qui  vous  en  rend  dignes,  c'est  la  pratique 
de  la  vertu.  Etre  digne  du  bonheur  et  faire 
son  devoir,  c'est  tout  un.  usw.  usw. 

Die  Katechese  der  Pflichtenlehre  —  les 
devoirs  de  l'homme  envers  lui-meme  (chap. 
111),  sowie  les  devoirs  de  l'homme  envers 
autoni  (chap.  IV)  —  ist  ganz  im  kantischen 
Sinne  behandelt  Beispielsweise  benutzt 
eine  Belehrung  über  die  Unsterblichkeit 
der  Seele  den  kantischen  Gedanken  von 
dem  notwendigen  gegenseitigen  Ausgleich: 
.  .  Dites,  ne  seriezvous  pas  heureux  que 
quelqu'un  acquittät  votre  dette,  que  Dieu 
se  chargeät  ä  votre  place  de  recompenser 
les  vertus  de  votre  pire?  Ne  croyez-vous 
pas  qu'il  en  est  ainsi?  Georges  r^pondit 
les  larmes  aux  yeux :  Je  le  d&ire,  je  l'espfere 
et  je  le  crois.  Der  Schlufs  des  Buches 
lautet:  »Quand  on  lui  (Georges)  demandait 
oü  il  puisait  la  force  necessaire,  pour 
remplir  tous  ses  devoirs,  il  r^pondit  invaria- 
blement:  Dans  le  sentiment  de  ma  dignit^ 
personnelle.  Ce  n'^tait  pas  seulement  le 
respect  de  la  loi  et  la  crainte  de  l'opinion 
d'autrui,  c'^tait  surtout  sa  conscience  qui 
lui  inspirait  d'agir  avec  probit^  et  avec 
justice  c  (chap.  V,  202.). 

5.  Beurteilung.  Es  liegt  in  der  jüngsten 
Entwicklung  der  französischen  Schulpolitik 
ein  interessantes  Experiment  vor,  das  wohl 
ganz  entspricht  dem  Radikalen  und  Sprung- 
weisen des  französischen  Charakters.  Ein 
derartig  unvermittelter  Übergang  von  einem 
Extrem  ins  andere  ist  nur  bei  einem  Volke 
möglich  gewesen,  dem  die  historische  Auf- 
fassung fehlt,  oder  das  wenigstens  prinzipiell 
mit  dem  geschichtlich  Gewordenen,  mit 
der  Tradition  brechen  will.  Jedenfolls  ist 
es  nicht  unmöglich,  dafs  auf  diese  gewagten 
Experimente  mit  dem  essentiellsten  Teile 
des  Schulunterrichtes  eine  scharfe  Reaktion 
folgt,  die  von  der  Kirche,  deren  stärkste 
Seite  gerade  der  historische  Sinn  und  das 
Rechnen  mit  den  historischen  Faktoren  ist, 
seit  langem  vorbereiter  wird.  Das  Resultat 
einer  solchen  Reaktion  wäre  dann  das 
andere  Extrem. 

Diese  neueste  Gestaltung  der  franzö- 
sischen Schulverhältnisse,  die  übrigens  zu 
jung  ist,  um  aus  ihr  ein  endgültiges  Urteil 
über  ihre  Erfolge  zu  gewinnen,  ist  bei  uns 
nicht  unbeachtet  geblieben.    iS4an  hat  an 
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Ort  und  Stelle  die  Verhältnisse  untersucht, 
und  es  liegen  uns  darüber  Berichte  und 
Gutachten  aus  fachmännischer  Feder  vor. 
Professor  F.  Kem^ny,  der  im  Jahre  1889 
bei  Gelegenheit  der  pariser  Weltausstellung 
das  französische  Volksschulwesen  studiert 
hat,  urteilt  wenig  günstig  über  die  «edu- 
cation  du  sens  moral«.  Er  hat  nichts  da- 
gegen, dafs  man  die  Religion  verdrängt 
durch  die  Sittenlehre,  und  dafs  man  die 
Lehre  von  den  Pflichten  und  Rechten  der 
Bürger  in  den  Schulunterricht  einführt; 
vielmehr  ersieht  er  darin  erprobte  päda- 
gogische Goldr^eln.  Trotzdem  hat  Kemeny 
Bedenken,  wenn  er  diese  modernen  herbei- 
gesehnten pädagogischen  Postulate  plötzlich 
in  die  nackte  Wirklichkeit  übersetzt  sieht. 
Interessant  ist,  was  unser  Gewährsmann 
über  die  Beurteilung  mitteilt,  welche  die 
Neuerungen  der  französischen  Schulpolitik 
in  Frankreich  selbst  finden.  Die  Revue 
des  Deux  Mondes,  die  angesehenste  Revue 
der  Welt,  nicht  etwa  eine  konservative, 
sondern  eine  gemäfsigt  -  republikanische 
Zeitschrift,  fafst  ihr  Urteil  mit  folgenden 
Worten  zusammen:  »Der  Unterricht  der 
Moral  wird  in  unseren  Schulen  weder  er- 
teilt noch  verstanden  .  .  .  Die  Kinder  ver- 
lieren den  Begriff  der  Achtung  vor  der 
Pflicht  aus  Mangel  an  einem  Moralunter- 
richt .  .  .  Die  Meister  weigern  sich,  Lehr- 
linge aufzunehmen  w^en  der  Unannehm- 
lichkeiten, welche  ihnen  durch  die  Ver- 
antwortlichkeit für  die  Jungen  aufgebürdet 
werden.«  Wie  das  Urteil  der  klerikalen 
Partei  ausfällt,  darnach  brauchen  wir  erst 
gar  nicht  zu  fragen.  Der  bekannte  und 
gelehrte  Duc  de  Broglie  bringt  sogar  die 
Vermehrung  der  jugendlichen  Verbrecher 
damit  in  Zusammenhang.  Wenn  man  be- 
denkt, dafs  Frankreich  gar  nicht  zunimmt, 
vielmehr  an  Bevölkerung  abnimmt,  und 
in  den  Jahren  von  1886  bis  1889  die 
Zahl  der  jugendlichen  Verbrecher  von 
23000  auf  27000  gestiegen  ist,  so  wird 
man  die  Möglichkeit  eines  gewissen  Zu- 
sammenhanges nicht  von  der  Hand  weisen 
können. 

Vom  französischen  Unterrichtsministe- 
rium sind  aus  Anlafs  der  pariser  Weitaus- 
stellung im  Jahre  1889  Gutachten  über 
die  Resultate  des  weltlichen  Moral  Unterrichts 
eingefordert  worden.  Nach  Lichtenberger 
soll  das  Urteil  über  die  bisher  erzielten 


Erfolge  und  über  die  bisher  angewandte 
Methode  »kein  unbedingt  günstiges«  sein. 
Leider  kennen  wir  nicht  die  p>oIitische  und 
religiöse  Stellung  der  Herren  Departement- 
chefs, die  diese  Berichte  und  Gutachten 
eingesandt  haben.  Es  liefsen  sich  dann 
unschwer  die  Gutachten,  die  Professor 
i  Lichtenberger  zum  Teil  abdruckt,  einer 
kritischen  Nachprüfung  unterwerfen.  — 
Auch  der  Unterricht  in  den  bürgerlichen 
Tugenden  scheint  seine  bedenklichen  Seiten 
zu  haben.  Kemeny  findet  in  ihm,  wie 
uns  scheint  mit  vollem  Recht,  den  Keim 
zu  neuen  hyperpatriotischen  Auswüchsen 
und  glaubt,  den  »Bacillus  des  Chauvinis- 
mus« darin  entdecken  zu  müssen.  Bacillen 
pflegen  nicht  in  einem  gesunden  Körper 
zu  sein. 

6.  Ideelle  Wechselbeziehung  zwischen 
moralischer  und  religiöser  Bildung.  Wir 
haben  bereits  hervorgehoben,  dafs  die  neue 
französische  Schule  direkt  zurückgreift  auf 
den  kantischen  Katechismus,  und  dabei  auf 
Compayre  und  dessen  Katechismus  hinge- 
wiesen. In  unserer  früheren  Erörterung,  die 
versuchte,  Kants  Stellung  zum  Religionsunter- 
richt aus  seinen  Schriften  heraus  wieder- 
zugeben, glauben  wir  hinreichend  dargel^ 
zu  haben,  dafs  Kant  eine  einseitige  Moral- 
unterweisung im  Jugendunterricht  als  Ersatz 
für  die  religiöse  Bildung  keineswegs  ge- 
wünscht hat  Kant  hat  allerdings  einen 
Moralunterricht  gewünscht,  als  getrennte 
Disziplin;  dies  aber  in  dem  Sinne,  dals 
derselbe  vorbereitend  vor  und  dann  neben 
dem  Religionsunterricht,  mit  dem  er  immer- 
hin in  idealer  Wechselbeziehung  steht,  ge- 
lehrt werde.  Die  ideelle  Wechselbeziehung 
beider  Disziplinen  ist  in  der  Natur  der 
Sache  g^eben.  Denn  unsere  sittliche 
Weltanschauung  in  ihrer  reinsten  Form 
schöpfen  wir  aus  der  Bibel.  Den  tief 
ethischen  Inhalt  derselben,  ganz  abgesehen 
von  den  Dogmen,  hat  niemand,  vor  allem 
nicht  der  erfahrene  Schulmann,  zu  leugnen 
gewagt.  Man  fasse  beim  Religionsunterricht 
vor  allem  solche  sittliche  Fragen  ins  Auge, 
die  in  das  Herz  und  Leben  des  Zöglings 
eingreifen.  »Ich  denke  dabei,«  so  äufsert 
ein  berufener  Pädagoge,*)   »an  die  Übung 


*)  Th.  Voigt,  K.  Reg.-  und  Schulrat,  »Aus 
der  Schule«,  Bielefeld  1SB4,  in  seinem  Kapitel 
über  den  Religionsunterricht 
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in  der  Wahrhaftigkeit,  in  der  Ehrerbietung, 
im  Gehorsam,  in  der  Friedfertigkeit,  der 
Neidlosigkeit«  usw.  Im  Zusammenhang 
damit  bringe  man  nur  die  biblischen  Er- 
zählungen und  Gleichnisse;  und  ein  ethischer 
Katechismus  von  Fragen,  die  sich  daran 
schliefsen,  ergibt  sich  von  selbst 

Im  einzelnen  halten  wir  Kants  mora- 
lischen Katechismus  für  keinen  gelungenen 
Versuch  im  Sinne  seines  schätzenswerten 
Vorschlages,  die  Morallehre  zur  Begründung 
der  Rechtschaffenheit  in  die  Schule  einzu- 
führen. Wir  sind  mit  Kant  darin  einig, 
dafs  sie  den  Religionsunterricht  nicht  er- 
setzen kann  und  darf.  Auf  anderem  Boden 
stehen  wir  bei  der  Beurteilung  der  Wechsel- 
beziehung zwischen  Religion  und  Sittlich- 
keit, und  ebenso  hinsichtiich  der  päda- 
gogischen Verwertbarkeit  beider. 


Es  bleibt  noch  übrig,  über  die  Formen 
des  Religionsunterrichts  zu  sprechen.  Dafs 
gegen  ihn  eine  so  mannigfaltige  und  leiden- 
schaftliche Opposition  entstanden  ist,  läfsi 
uns  vermuten,  dafs  schwere  Mifsgriffe  beim 
theologischen  Dogmatisieren,  beim  Aus- 
malen von  Sünde,  Bufse  und  Besserung, 
an  der  Tagesordnung  sind.  Sie  mögen  nun 
darin  wurzeln,  dafs  man  dem  Moment 
nicht  genug  Berücksichtigung  schenkt:  dals 
das  jugendliche  Gemüt  zu  schwere  Kost, 
zu  krasse  Bilder  und  zuviel  Abschreckung 
nicht  verträgt 

Anmerkung.  Ergreifend  ist  dies  ge- 
schildert in  Oottfned  Kellers  »Grünem  Heinrich». 
Die  Schilderung  ist  so  lebenswahr,  dals  wir  es 
sicher  mit  etwas  Selbsterlebtem  und  Selbst- 
erfahrenem des  Dichters  zu  tun  haben.  Es 
heilst  dort  (Bd.  i,  Kap.  9):  >Nur  zwei  Dinge 
waren  mir  in  dieser  Schule  quälend  und  un- 
heimlich und  sind  mir  eine  unliebliche  Erinne- 
rung geblieben.  Das  eine  war  die  düstere, 
kriminalistische  Weise,  in  welcher  die  Schul- 
iustiz  gehandhabt  wurde. . .  Die  andere  pein- 
liche Erinnerung  an  jene  Schulzeit  sind  mir 
der  Katechismus  und  die  Stunden,  während 
deren  wir  uns  damit  beschäftigen  mufsten.  Ein 
kleines  Buch  voll  hölzerner  Fragen  und  Ant- 
worten, losgerissen  aus  dem  Leben  der  bibli- 
schen Schriften,  nur  geeignet,  den  dürren  Ver- 
stand bejahrter  und  verstockter  Menschen  zu 
beschäftigen,  mulste  während  der  so  unend- 
lich scheinenden  Jugendjahre  in  ewigem  Wieder- 
käuen auswendig  gelernt  und  in  verständnis- 
losem Dialoge  hergesagt  werden.  Harte  Worte 
und  harte  BuTsen  waren  die  Aufklärungen; 
beklemmende  Angst,  keines  der  dunkeln  Worte 
zu  vergessen,  die  Anfeuerung  zu  diesem  reli- 
giösen Lebeu.  Einzelne  Psalmstellen  und  Lieder- 


stropben,  ebenfalls  aus  allem  Zusammenhange 
gezerrt  und  deshalb  unlieber  einzuprägen  als 
ein  ganzes  organisches  Gedicht  verwirrien  das 
Gedächtnis,  anstatt  es  zu  üben.  Wenn  man 
diese  gegen  die  verwilderte  Sündhaftigkeit  aus- 
gewachsener Menschen  gerichteten ,  vierschrö- 
tigen nackten  Gebote  neben  den  fibersinnlichen 
und  unfafslichen  Glaubenssätzen  gereiht  sah, 
so  fühlte  man  nicht  den  Geist  wehen  einer 
sanften,  menschlichen  Entwicklung,  sondern 
den  schwülen  Hauch  eines  rohen  und  starren 
Barbarentums,  wo  es  einzig  darauf  ankommt  den 
zarten  Nachwuchs  auf  der  Schnell-  und  Zwang- 
bleiche so  früh  als  möglich  für  den  ganzen 
Umfang  des  bestehenden  Lebens  und  Denkens 
fertig  und  verantwortlich  zu  machen.  . .  Das 
Leben,  die  sinnliche  Natur  waren  merkwürdiger- 
weise meine  Märchen,  in  dem  ich  meine  Freude 
suchte,  während  Gott  für  mich  zu  der  not- 
wendigen, aber  nüchternen  und  schulmeister- 
lichen Wirklichkeit  wurde,  zu  welcher  ich  nur 
zurückkehrte,  wie  ein  mfldgetummelter,  hunge- 
riger Knabe  zur  alltäglichen  Haussuppe,  mit 
der  ich  so  schnell  fertig  zu  werden  suchte,  als 
möglich.  Solches  bewirkte  die  Art  und  Weise, 
wie  die  Religion  und  meine  Kinderzeit  zu- 
sammengekuppelt wurden.  Wenigstens  kann 
ich  mich  trotzdem,  dafs  jene  ganze  Zeit  wie 
ein  heller  Spiegel  vor  mir  liegt  nicht  entsinnen, 
dafs  ich  vor  dem  Erwachen  der  Vernunft  je 
einen  Andachtsschauer,  wenn  auch  noch  so 
kindlich,  empfunden  hätte.  Ich  betrachte  diese 
halb  gottlose  Zeit  gerade  der  weichsten  und 
bildsamsten  lahre,  welche  deren  wohl  sieben 
bis  achte  andauerte,  als  eine  kalte,  öde  Strecke 
und  weise  die  Schuld  einzig  auf  den  Katechis- 
mus und  seine  Handhaber.  Denn  wenn  ich 
recht  schari  in  jenen  vergangenen  dämmer- 
haften Seelenzustand  zurüciccudringen  versuche, 
so  entdecke  ich  noch  wohl,  dafs  ich  den  Gott 
meiner  Kindheit  nicht  liebte,  sondern  nur 
brauchte.  Jetzt  erst  wird  mir  der  trübe,  kalte 
Schleier  ganz  deutlich,  welcher  über  jener  Zeit 
liegt  und  mir  dazumal  die  Hälfte  des  Lebens 
verhüllte,  mich  blöde  und  scheu  machte,  dafs 
ich  die  Leute  nicht  verstand  und  mich  selbst 
nicht  zu  erkennen  geben  konnte,  so  dafs  die 
Erzieher  vor  mir  standen,  als  vor  einem  Rätsel, 
und  sagten :  Dieser  ist  ein  seltsames  Gewächs, 
man  weifs  nicht  viel  damit  anzufangen  !< 

Literatur:  Immanuel  Kants  Schriften: 
»Grundlegung  zur  Metaphysik  der  Sitten«  1785; 
»Kritik  der  praktischen  Vernunft«  1788;  »Die 
Religion  innerhalb  _der  Grenzen  der  blofsen 
Vernunft«  1793;  »Über  Pädagogik«,  herausg. 
von  Rink  1803.  —  Strümpell,  Die  Pädagogik 
der  Philosophen  Kant  Fichte,  Herbart.  Braun- 
schweig 1843.  —  A.  Richter,  J.  Kants  Ansichten 
über  Erziehung.  Halberstadt  1865.  —  Ob  Moral 
oder  Religion?  Briefe  eines  Veteranen.  Gera 
1872.  —  W.  Fricke,  Sittenlehre  für  konfessions- 
lose Schulen.  Leipzig  1879.  —  F.  Schmid- 
Schwarzenberg,  Briefe  über  vernünftige  Er- 
ziehung. Wien  1882  und  Katechismus  der 
Gerechtigkeit.  Wien  1883.  —  O.  Willmann, 
J.  Kant  über  Pädagogik.  (Pädag.  Bibliothek, 
10.  Bd.)  —  Th.  Vogt  J-  Kant  über  Pädagogik. 
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Morgenandachten 

;.  Andacht  und  Gebet 


Moser,  Justus 

1.  Persönliches.  2.  Praktisches  Wirken. 
3.  Allgemeines.  4.  Die  Erziehung  der  ein- 
zelnen Stände. 

1.  PereAnliches.  Justus  Moser,  geboren 
am  14.  Dezember  1720  zu  Osnabrück  als 
Sohn  des  dortigen  Kanzleidirektors  und 
Konsistorialpräsidenten  Moser,  verbrachte, 
von  seiner  Studienzeit  in  Oöttlngen  und 
Jena  und  einem  kürzeren  Aufenthalte  in 
London  abgesehen,  sein  Leben  in  seiner 
Vaterstadt,  wo  er  zu  den  höchsten  für  ihn 
erreichbaren  Ehren  und  Würden  empor- 
stieg. Aber  die  ihm  verliehenen  Titel 
drückten  nicht  annähernd  den  Anteil  aus, 
der  ihm  in  der  Verwaltung  des  Osnabrücker 
Ländchens  tatsächlich  zufiel.  Für  die  Ge- 
schichte seines  Lebens  und  Wirkens  ist 
noch  immer  Fr.  Nicolais  Leben  J.  Mosers 
(Berlin  und  Stettin  1797)  Hauptquelle.  Er 
starb  am  8.  Januar  1794. 

Zu  den  Pädagogen  von  Fach  darf  Moser 
nicht  gezählt  werden;  aber  sein  einflufs- 
reiches  Amt  brachte  es  mit  sich,  dafs  er 
nicht  selten  praktisch  überaus  bedeutungs- 
voll in  die  Ordnung  des  heimischen  Schul- 
wesens eingreifen  konnte,   und  seine  Zeit, 


die  wie  nur  eine  von  pädagogischen  Fragen 
err^  und  bewegt  war,  liefs  nicht  zu,  dafs 
der  geistvolle  Mann  zu  dem  Thema  ge- 
schwiegen hätte. 

2.  Praktisches  Wirken.  Die  im  Jahre 
1786  mit  päpstlicher  und  kaiserlicher  G^ 
nehmigung  erfolgende  Aufhebung  des 
Nonnenklosters  Berfsenbrück,  die  wesentlich 
ein  Werk  Mosers  war,  diente  ihm  dazu, 
Mittel  zur  Hebung  der  Landschulen  frei 
zu  machen,  die  Hälfte  der  Einkünfte  wurde 
für  die  Besoldung  der  Landschullehrer  be- 
stimmt Dafs  es  Moser  in  dem  Stifte 
Osnabrück,  wo  nach  der  Lage  der  Dinge 
trotz  der  staatsrechtlichen  Gleichberechti- 
gung doch  die  Katholiken  im  Vorteil  waren, 
durchsetzte,  dafs  den  evangelischen  Be- 
wohnern katholischer  Kirchspiele  Schulen 
zu  halten  erlaubt  wurde,  mufs  ihm  als 
hohes  Verdienst  angerechnet  werden.  Aber 
er  sorgte  auch,  dafs  zur  Errichtung  von 
Schulgebäuden  und  zur  Besoldung  der 
Lehrer  Mittel  flüssig  gemacht  wurden.  Eine 
Durchforschung  der  Archive  würde  ast 
den  Nachweis  im  einzelnen  erbringen,  wie 
beharrlich  Moser  seinen  Weg  ging  und 
wie  unermüdlich  er  war,  den  Widerstand 
selbst  der  Nächstbeteiligten  zu  überwinden. 
Das  Verständnis  der  Zeit  für  die  hohe  Be- 
deutung des  Volksschulunterrichtes  nicht 
nur  für  den  einzelnen,  sondern  für  den 
Staat  war  nur  sehr  gering.  Selbst  Mosers 
Ansichten  über  diesen  Punkt  würden  heute  als 
allzu  rückständig  nur  auf  den  Beifall  weniger 
rechnen  können.  Er  hat  sie  nicht  im  Zu- 
sammenhang dargelegt.  Sie  müssen,  wie 
alles,  was  er  über  Erziehung  g^eäufsert  hat, 
in  der  berühmten  Sammlung  seiner  Patrio- 
tischen Phantasien  und  im  neunten  und 
zehnten  Bande  der  Abekenschen  Ausgabe 
seiner  sämtlichen  Werke  (Berlin,  Nicolai 
1858)  zusammengesucht  werden.  So  ver- 
schieden der  Standpunkt  ist,  von  dem  aus 
er  wohl  auf  eine  pädagogische  Frage  zu 
sprechen  kommt,  so  weit  oft  seine  Aufse- 
rungen  der  Zeit  nach  auseinandertiegoi, 
man  wird  finden,  dafs  seine  Ideen  nicht 
miteinander  streiten,  dafs  er  zu  einer  päda- 
gogischen Gesamtansicht  gekommen  ist, 
die,  so  wenig  sie  auch  Lieblingsideen  der 
Zeit  stützen  kann,  doch  als  das  Zeugnis 
eines  der  eigenartigsten  und  bedeutendsten 
Männer  des  18.  Jahrhunderts  wichtig  und 
beachtenswert  bleibt 
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3.  Allgemeines.  Moser  verficht  weder 
die  Herausbildung  des  Individuums,  noch 
vertritt  er  ein  abstraides  Weltbürgertum; 
ihm  kommt  es  lediglich  auf  die  Erziehung 
des  jungen  Menschen  zu  einem  nützlichen 
und  brauchbaren  Staatsbürger  an,  der  der 
Stellung  genug  tut,  die  ihm  in  dem  wie 
eine  Pyramide  aufgebauten  Staatskörper  be- 
schieden ist.  Die  Politik  ist  ihm  so  wichtig, 
dafs  er  sie  in  einseitiger  Wertung,  die  aller- 
dings nicht  immer  ganz  ernsthaft  gemeint 
ist,  nicht  selten  über  die  Moral  stellt.  Lehr- 
reich ist  sein  Brief  an  Basedow,  der  ihn 
um  seine  Meinung  über  die  Geschichte 
angegangen  hatte  (s.  Bd.  IX,  S.  11 6  f.)  Er 
ist  mit  Basedows  Plane  nicht  einverstanden 
und  sagt  unter  anderem:  die  Geschichte 
mufs  keine  Lehrerin  der  Moral,  sondern 
der  Politik  sein.  Die  Verschwendung  z.  B. 
ist  ein  moralisches  Laster:  allein  die  Ge- 
schichte mufs  es  nur  als  ein  politisches 
behandeln.  —  —  Sie  (die  Kinder)  sollten 
wissen,  dafs  alles,  was  sie  dereinst  an  der 
schuldigen  Aufopferung  ermangeln  lassen, 
die  erste  politische  Sünde,  und  alles,  was 
ihnen  darüber  ohne  ihre  vorherige  Ein- 
willigung von  der  bestellten  Obrigkeit  ge- 
nommen würde,  das  erste  politische  Ver- 
brechen der  letzteren  sei.  Die  christlichen 
und  moralischen  Tugenden  oder  Untugenden 
sollten  ihnen  so  vorgelegt  werden,  wie  sie 
in  jenem  Falle  das  Verderben  des  Staates, 
in  diesem  aber  die  Sklaverei  der  Unter- 
tanen beförderten.  Nach  diesen  beiden 
Hauptseiten  sollten  Lob  und  Tadel  wirken. 
—  Belehrung  über  das,  was  man  heute 
mit  nicht  ganz  treffender  Bezeichnung 
Bürgerkunde  nennt,  ist  eine  seiner  nach- 
drücklichsten Forderungen,  weil  er  ganz 
im  Gegensätze  zu  der  Mehrzahl  seiner 
Zeitgenossen,  die  den  Weltbürger  im  Men- 
schen betonten,  nicht  müde  wurde,  den 
engen  und  notwendigen  Zusammenbang 
aufzudecken,  der  die  einzelnen  mit  der 
Scholle,  der  Gemeinde,  dem  Staate  ver- 
knüpft Die  Wichtigkeit  des  Individuums 
geht  ihm  in  diesen  Belebungen  unter. 
Rousseaus  Erziehungsideal  findet  daher  auch 
keine  Gnade  vor  seinen  Augen.  Man  lese 
die  launige  Kritik,  die  Moser  in  dem  Auf- 
satz: Wie  ein  Vater  seinen  Sohn  auf  eine 
neue  Weise  erzog  (III,  57)  an  den  damals 
modischen  Theorien  übte.  Er  meint  zwar, 
auch  ein  Vater  könne  sich  durch  falsche 


Erziehung  an  seinem  Sohne  versündigen, 
aber  es  sei  besser,  dafs  er  es  tue,  als  andere 
Leute.  Er  will  die  Tätigkeit,  die  der  junge 
Mensch  einmal  im  Leben  zu  leisten  hat, 
entscheiden  lassen  über  seine  Vorbildung, 
und  den  Wert  einer  heutzutage  sog.  all- 
gemeinen Bildung  schlägt  er  nicht  hoch 
an.  Für  den  weitaus  gröfsten  Teil  aller 
Menschen  will  er  die  gelehrte  Erziehung 
ausschliefsen.  In  dem  Aufsatze:  Also  soll 
der  handelnde  Teil  der  Menschen  nicht 
wie  der  spekulierende  erzogen  werden 
(IV,  5)  setzt  er  das  ausführlich  auseinander. 
Eine  Total-Ansicht  der  Dinge,  die  sich  dem 
Landmanne  wie  dem  Manne  der  Tat  aus 
Total -Eindrücken  zusammensetzt,  ist,  was 
der  praktische  Mann  braucht  Sie  vermittelt 
ihm  eine  Religion,  die  im  Unglück  nicht 
versagt,  und  begünstigt  schnelles  und  ge- 
schlossenes Handeln,  während  der  analy- 
sierende Gelehrte  in  Betrachtung  und  Unter- 
suchung der  Teile  zu  Zweifeln  kommt,  in 
den  Tagen  des  Unglücks  verzagt  und  im 
gegebenen  Augenblicke  der  Tat  ausweicht. 
(Vergl.  auch  V,  13.)  Daraus  folgt  leicht, 
dafs  Moser  die  eigentiich  gelehrte  Erziehung 
nur  einem  kleinen  Bruchteile  der  Menschen 
erlauben  möchte,  dagegen  die  Kinder  der 
Bauern  und  Handwerker,  die  Mädchen  und 
auch  diejenigen  Kinder  der  höheren  Stände, 
die  sich  einem  praktischen  Berufe  zuwenden, 
von  einer  bescheidenen  Schulbildung  ab- 
gesehen, wesentlich  durch  Vorbild  und 
Lehre  bei  einem  Meister  gebildet  wissen 
will.  Mit  Entschiedenheit  wendet  er  sich 
gegen  das  spielende  Lernen,  was  seiner- 
zeit so  sehr  empfohlen  wurde.  In  dem 
Aufsatze:  die  Erziehung  mag  wohl  sklavisch 
sein  (III,  33)  zeigt  er  die  Saft-  und  Kraft- 
losigkeit dieser  Lehrweise.  Süfses  Gewäsche, 
leichte  Phantasie  und  ein  leerer  Dunst  seien 
das  Ergebnis;  der  Geist  bleibe  schwach, 
der  Kopf  habe  weder  Macht  noch  Dauer 
und  alles  sehe  so  hungrig  aus  wie  die 
heifse  Liebe  eines  verlebten  Greises.  Der 
schmeichelnde  Lehrer,  der  sich  nach  dem 
Tone  der  Zeit  gestimmt  habe,  lasse  den 
Schüler  auf  gewachstem  Boden  tanzen, 
unbekümmert  darum,  ob  er  dereinst  auf 
einem  tiefen  Steinpflaster  den  Hals  brechen 
werde  Gewöhnung  an  eisernen  Fleifs  ist 
Mosers  Forderung,  die  er  auch  nicht  da- 
durch etwa  mildert,  dafs  er  ihr  eine  Er- 
ziehung mit  Gründen  an  die  Seite  treten 
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liefse.  (V,  7.)  Er  verteidigt  vielmehr  die 
Weise  der  Vorfahren,  nützlichen  Wahr- 
heiten und  Regeln,  die  den  Kindern 
eingeprägt  werden  sollten,  eindringliche 
Drohungen  beizufügen,  wie:  «Legt  das 
Messer  nicht  auf  den  Rücken,  die  heiligen 
Engel  möchten  sich  darauf  die  Füfse  zer- 
schneiden« oder  »Kinder,  so  manches  Salz- 
kom  ihr  verstreuet,  so  manchen  Tag  werdet 
ihr  vor  der  Himmelstür  stehen  müssen.« 
Er  vergleicht  diese  Anhängsel  den  Klötzchen, 
die  man  den  Schlüsseln  zur  Unterscheidung 
anhängt,  oder  den  Ohrfeigen,  die  ehedem 
bei  der  B^ehung  der  Grenzen  an  an- 
wesende Knaben  ausgeteilt  wurden.  Man 
sieht,  Moser  ist  völlig  Realist,  der  sich 
nicht  scheut,  Erziehungsmittel  zu  empfehlen, 
die  vor  einer  rationellen  Pädagogik  nicht 
bestehen  möchten,  der  sich  aber  auch  von 
bestechenden  Forderungen  und  Methoden 
der  pädagogischen  Theorie  nicht  blenden 
läfst  Die  Bildung  des  Herzens  und  Ver- 
standes (V,  14)  nennt  er  eine  schöne  Forde- 
rung, aber  er  glaubt  nicht,  dafs  sie  jemals 
erfüllt  werde,  wenn  nicht  vorher  der  Grund 
durch  Aneignung  von  Fertigkeiten  gelegt 
werde.  »Aber  so  wie  man  es  jetzt  anfängt, 
da  man  nämlich  den  Kindern  Verstand 
geben  will,  ehe  sie  Fertigkeiten  eriangt 
haben,  bringen  wir  niemals  grofse  Leute 
heraus;  oder  doch  nur  unglückliche,  die 
mit  grofser  Einsicht  den  A^angel  der  Fertig- 
keiten beklagen.  ^^  Moser  sucht  immer  die 
natürliche  Unteriage  jedes  Verhältnisses  aus- 
zufinden.  Wie  er  das  in  der  Politik  tut 
und  dabei  zu  Ergebnissen  kommt,  die  der 
abstrakten  Doktrin  nicht  selten  ein  Greuel 
sein  mufsten,  so  auch  in  dem,  was  er  ge- 
legentlich zur  Pädagogik  äufsert.  Die  natür- 
liche Triebfeder  der  Ehriiebe  und  des  Ehr- 
geizes anzuspannen  trägt  er  keinen  Augen- 
blick Bedenken.  So  führt  er  als  nach- 
ahmenswert (III,  S.  139)  das  Beispiel  des 
Schulmeisters  zu  Langenberg  an,  der  Sonn- 
tags vor  der  Kirche  die  Schreibhefte  der 
Schulkinder  ausstellte  und  durch  diesen 
Sporn  die  besten  Ergebnisse  erreichte.  In 
dem  Aufsatze  von  der  National- Erziehung 
der  alten  Deutschen  (IV,  3)  lobt  er  die 
Einrichtung  der  Chatten,  nach  der  der 
Jüngling  den  Schandorden,  einen  eisernen 
Ring,  nicht  eher  ablegen  durfte,  als  bis  er 
einen  Feind  erlegt  hatte.  Er  stellt  nicht 
ohne  leise  Ironie  diesen  Orden  noch  über 


die  Ritterorden  der  Philanthropine,  läfst 
aber  den  Plan  dieser  National -Erziehung 
der  alten  Deutschen  auf  der  Grundlage  ihres 
gesamten  Staatswesens  erstehen  und  unter- 
scheidet scharf  zwischen  der  Erziehung  im 
Gefolge  und  der  Erziehungsart  da,  wo 
schon  bäuerliche  Einrichtungen  l>estanden, 
wie  bei  den  Sueven. 

4.  Die  Erziehnng  der  einzelnen  Stinde. 
Somit  kommen  wir  zum  letzten  Teile,  einer 
kurzen  Zusammenstellung  dessen,  was 
Moser  über  die  Erziehung  der  einzelnen 
Volksklassen  geäufsert  hat  Der  so  durch 
und  durch  praktische  Mann  wollte  Erziehung 
und  Unterricht  niemals  von  dem  Boden 
loslösen,  auf  dem  der  einzelne  Stand  Ge- 
deihen und  Wohlfahrt  finde.  Sein  Haupt- 
interesse galt  den  bäuerlichen  Verhältnissen, 
und  keiner  seiner  Vorschläge  geht  daher 
über  das  unmittelbare  praktische  Bedürfnis 
des  bäuerlichen  Standes  hinaus.  Wenn  er 
in  dem  Aufsatze  über  die  Erziehung  der 
Kinder  auf  dem  Lande  (II,  70)  über  den 
Kantor  klagen  läfst,  der  alle  Jungen  und 
Mädchen  schreiben  lehren  wolle,  und  die 
alten  Zeiten  lobt,  wo  selbst  ein  Knabe 
täglich  seine  drei  Strümpfe  gestrickt  habe 
und  wo  der  Bauer  mit  Kreidestrichen  und 
Kerbholz  ausgekommen  sei,  so  ist  das 
durchaus  nicht  nur  scherzhaft  zu  verstehen. 
Strenge  Gewöhnung  zur  Arbeit,  wozu  auch 
die  Abhärtung  durch  Baden  und  Schwim- 
men kommen  soll  (III,  35),  ist  ihm  wich- 
tiger als  ausgedehnter  Schulunterricht  Bei 
alledem  mag  man  die  Lage  des  Bauern- 
standes seiner  Zeit  in  Rechnung  ziehen, 
aber  auch  so  würde  sein  Erziehungsplan 
für  die  Landkinder  als  rückständig  ver- 
worfen werden.  Mehr  Beifoll  werden  seine 
Ansichten  über  die  Gründung  von  Real- 
schulen finden.  Er  legt  diese  Ansichten 
dem  Kanzler  (III,  31)  in  den  Mund  und 
läfst  diesen  sie  dem  Fürsten  gegenüber  in 
den  Rat  zusammenfassen,  statt  der  lateinischen 
Schulen,  in  die  die  Eltern  ihre  Kinder 
schicken,  nur  um  sie  bis  zum  vierzehnten 
Lebensjahre  auf  gute  Art  »aufzustauen,« 
Realschulen  zu  gründen,  in  denen  die 
Zöglinge  nicht  nur  zu  tüchtigen  Hand- 
werkern und  Kaufleuten,  sondern  auch  zu 
Offizieren  und  Kammerräten  vorgebildet 
werden  könnten.  Danach  tritt  die  Nach- 
ahmung, von  der  er  sagt,  dafs  sie  den 
Menschen  am   meisten    belehre,    dafs  sie 
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sein  erstes  Studium  sei,  in  die  erste  Stelle 
ein.  Wie  der  Handwerker  in  die  Lehre 
komme  und  bei  einem  zünftigen  IVleister 
die  Ausübung  seiner  Kunst  oder  seines 
Handwerks  lerne,  so  will  er  auch  den 
jungen  Mann  von  Adel  (IV,  4)  entsprechend 
erzogen  wissen.  In  seiner  Betrachtung  des 
Gegenstandes  tritt  wieder  lebendig  seine 
Vorliebe  für  das  deutsche  Mittelalter  und 
sein  eingehendes  Verständnis  für  die  prak- 
tische und  tüchtige  Art  der  Vorfahren,  die, 
wie  er  sagt,  überhaupt  keine  Narren  gewesen 
seien,  hervor.  Früher,  so  führt  er  aus,  sei 
der  Hof  gewesen,  was  jetzt  die  Akademie 
sei.  Es  habe  am  Hofe  einen  Hofmarschall, 
Oberjägermeister,  Forstmeister  und  Stall- 
meister gegeben,  zunftgerechte  Meister  ihres 
Faches.  Bei  denen  seien  die  jungen  Leute 
von  Adel  in  die  Lehre  gegangen  und 
hätten  sich  unter  ihren  Augen  zu  tüchtigen 
Gesellen  in  ihrem  Berufe  ausgebildet 
Ebenso  wären  die  jungen  Rittersleute  bei 
einem  tüchtigen  Kriegsmanne  sechs  oder 
sieben  Jahre  in  die  Lehre  gegangen,  ehe 
sie  sich  auf  die  Wanderschaft  b^eben 
hätten.  Jetzt  stehe  der  Fahnenjunker  schon 
in  königlichem  Dienste,  und  der  Oberst 
entschliefse  sich  nur  schwer,  den  jungen 
Mann  in  des  Königs  Rock  zu  strafen, 
während  der  alte  ritterliche  Lehrmeister  mit 
väterlicher  Gewalt  gezüchtigt  habe  So 
verweist  er  auf  einige  Pächterssöhne,  die 
bei  ihren  Vätern  in  der  Wirtschaft  grofs 
geworden  und  jetzt  Meister  seien,  ebenso 
wie  zwei  Mitglieder  der  Landschaft  sich 
auf  gleiche  Weise  zu  Musterwirten  ent- 
wickelt hätten  und  ohne  gelehrte  Erziehung 
an  Einsicht  in  das  wahre  Wohl  des  Landes 
alle  anderen  überträfen. 

Die  eigentlich  gelehrte  Erziehung  behält 
Moser  einer  geringen  Zahl  vor  und  ist  im 
ganzen  nicht  gut  auf  sie  zu  sprechen,  da 
sie  die  Üppigkeit  der  Seele  nähre,  die  Teile 
statt  des  Ganzen  zu  betrachten  lehre  und 
so  eine  Total-Ansicht  der  Dinge  erschwere. 
Der  Fürst,  meint  er,  stehe  sich  besser, 
wenn  er  ungelehrte  Landstände  und  nur 
einen  gelehrten  Kanzler  habe,  der  die  Voll- 
ziehung besorge.  Derselbe  Gedanke  kehrt 
wieder,  wo  er  sich  gegen  die  gelehrten 
Richter  wendet  (IV,  5)  und  die  Engländer 
lobt,  bei  denen  zwölf  Totaleindrücke,  d.  h. 
zwölf  Männer  der  Praxis,  über  die  konkrete 
Tat  zu   erkennen   hätten.    Den   Gelehrten 


empfiehlt  er  übrigens  als  Gegengewicht 
g^en  ihre  Einseitigkeit  der  Seele  die  Er- 
lernung eines  Handwerks  (Ili,  32). 

Wollen  wir  Moser  als  Erzieher  zu- 
sammenfossend  würdigen,  müssen  wir  be- 
denken, dafs  wir  es  mit  einem  in  erster 
Linie  (xilitisch  denkenden  Manne  der  Ge- 
schäfte zu  tun  haben,  der  sehr  wohl  wufste, 
dafs  sich  nicht  alle  seine  Vorschläge  ver- 
wirklichen liefsen,  dem  es  aber  mit  seiner 
Grundanschauung  hoher  Ernst  war.  Ent- 
kleiden wir  seine  Äufserungen  des  zeitlichen 
und  örtlichen  Charakters,  so  bleibt  eine 
Fülle  von  Wahrheiten  zurück,  die  auch 
heute  noch  Nachachtung  verdienten. 

Literatur:  J.Kreifsig,  Justus  Moser.  Berlin 
1857.  —  Wegele  in  der  Allg.  deutschen  Biogr. 
Bd.  22.  —  Alfred  Rausch  in  den  deutsch-evan- 
eelischen  Blättern  XVII,  1.  —  Mollenhauer, 
Mosers  Anteil  an  der  Wiederbelebung  des 
deutschen  Geistes.  Progr.  des  Gymnasiums 
Martine  -  Katharineumd  zu  Braunschweig  1896. 
—  Reinhold  Hoffmann,  Justus  Mosers  Ge- 
danken über  Erziehung  und  Unterricht.  Neue 
Jahrbücher  für  das  klass.  Altertum,  Geschichte 
und  deutsche  Literatur  und  für  Pädagogik. 
Jahrg.  1903.  2.  Abt.,  Heft  2,  3  u.  4.  —  Die 
Behandlung  Mosers  in  den  Literaturgeschichten, 
sowie  in  den  einschlägigen  Handbüchern  und 
in  Einzelschriften  der  Geschichtswissenschaft 
und  der  Nationalökonomie  ist  hier  nicht  be- 
rücksichtigt. 

BlankenburK  a.  H.  Karl  Mollenhauer. 

Mundart  in  der  Volksschule 

Einleitung  und  Bestimmung  der  Aufgabe. 

1.  Die  pädagogische  Bedeutung  der  Mund- 
art:   1.  sie  ist  ein  wichtiges  Stück  Heimat; 

2.  in  ihr  pulsiert  das  persönliche  Seelenleben 
des  Schülers;  3.  sie  wirkt  hemmend  oder 
fördernd  auf  seine  Eriemung  der  Schrift- 
sprache ein.  II.  Die  Stellung  der  Mundart: 
1.  zur  Schulsprache:  a)  nach  praktischen, 
b)  nach  idealen,  c)  nach  nationalen  Er- 
wägungen; 2.  im  Unterricht  überhaupt:  a)  ist 
sie  ganz  zu  verbannen?  b)  in  welchem  Ver- 
hältnis steht  sie  zur  Schriftsprache?  c)  wie- 
viel und  wie  ist  sie  zu  berücksichtigen  ?  III.  Die 
Mundart  in  der  allgemeinen  Sprachpflege: 
1.  der  Lautstand:  a)  besondere  Sprech- 
übungen, b)  Rechtschreibung,  c)  Förderung 
des  Sprachverständnisses,  d)  phonetische 
Weisungen,  e)  einheitliche  Aussprache  des 
Schriftdeutschen,  f)  Satzmelodie,  g)  Wort- 
betonung; 2.  Wortschatz:  a)  Einführung  der 
Schriftsprache  durch  die  Mundart,  b)  volks- 
tümliche Schulsprache,  c)  ganze  mundartliche 
Satzreihen  im  Unterrichte.  IV.  Die  Mundart 
im  besondern  Sprachunterricht:  1.  die  Lektüre: 
a)  volkstümliche  Lesebuchsprache,  b)  einzelne 
mundartliche  Lesestücke,  c)  Worterklärungen 
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durch  die  Mundart;  2.  die  Sprachlehre: 
a)  mundartliche  Fehler  als  ihre  wichtigste 
Stoffquelle,  b)  Förderung  durch  mundartliche 
Eigentümlichkeiten ;  3.  die  Stilbildung :  a)  mund- 
artiiche  Sprachentwicklung  vorbildlich,  b)  un- 
mittelbare Einwirkung  der  Mundart,  c)  be- 
sondere Hinweise  auf  ihre  Anschaulichkeit, 
ihren  Bilderschmuck,  ihren  Wohlklang  und 
ihre  Angemessenheit,  d)  Erschwerung  durch 
mundaruiche  Erscheinungen.  V.  Die  Mund- 
art im  Dienste  der  übrigen  Unterrichtsfächer: 
1.  Religionsunterricht;  2.  Geschichte;  3.  Erd- 
kunde; 4.  Naturgeschichte;  5.  Rechnen-  VI. 
Die  Mundart  als  besonderes  Erziehungsmittel: 

1.  bei  der  Schulerziehung  im  engeren  Sinne: 

a)  Selbstbewulstsein,  b)  Wahrhaftigkeitssinn, 

c)  Liebe  für  das  Kleine  und  Geringe;  2.  im 
Hinblick  auf  das  gesellschaftliche  und  sitt- 
liche Leben  des  Volkes:  a)  Überbrückung 
der  gesellschaftlichen  Kluft,  b)  Erhaltung  der 
Volkssitte,  c)  Pflege  des  Sprachsinnes,  d)  Band 
zwischen  Schule  und  Haus.  VII.  Die  Stellung 
des  Lehrers  und  des  Lehrerseminars  zur 
Mundart:  1.  der  Lehrer  soll  die  Mundart 
seines  Wirkungsortes  a)  kennen,   b)  achten; 

2.  im  Lehrerseminar  ist  die  Berücksichtigung 
der  Mundart  durch  den  deutschen  Unter- 
richt a)  räumlich  ausgedehnter  als  in  der 
Volksschule,  b)  wissenschaftlich  tiefer  (Lek- 
türe des  Mittelhochdeutschen,  Worterklä- 
rungen, Lautlehre,  Satzlehre}.  Schluis:  Ein 
geschichtlicher  Überblick  und  das  einschlägige 
Schrifttum:  1.  eine  ungeregelte  und  not- 
gedrungene Verwendung  der  Mundart:  a)  die 
Mundart  als  Schulsprache,  b)  Brechung  der 
mundartlichen  Einflüsse,  c)  Ersetzung  scnrift- 
deutscher  Ausdrücke  durch  mundartliche; 
2.  Anbahnung  einer  planmäfsigen  und  ziel- 
bewufsten  Verwendung  der  Mundart:  a)  eine 
dreifache  Ursache,  b)  Voriäufer  dieser  Be- 
wegung; 3.  ihre  Stimmführer  in  den  dreifsiger, 
vierziger  und  fünfziger  Jahren:  a)  Mörikofer, 

b)  Burgwardt,  c)  Wackemagel,  d)  Gutbier, 
e)  Von  Raumer,  f)  Honkamp;  4.  ihre  Nach- 
folger: a)  Aurbacher,  b)  Lehmann,  c)  Miquel, 

d)  Brütt,  e)  Martens,  f)  Hegener,  g)  siebente 
deutsche  Lehrerversammlung,  h)  Nostitz, 
i)  oldenburgische  Lehrerversammlung;  5.  Ver- 
breitung und  Vertiefung  der  Bewegung  von 
den  sechziger  Jahren  bis  jetzt:  a)  Haug  und 
Hoos,  b)  Hildebrand,  c)  Lehrer-  und  andere 
Versammlungen. 


Einleitung  und  Bestimmung  der  Auf- 
gabe. 1.  Ein  Grundgesetz  der  neueren 
Pädagogik  fordert,  dafs  sich  der  Unterricht 
an  den  Gedankenkreis  und  das  Gefühls- 
leben des  Scliülers  anschliefse,  dafs  er  be- 
sonders an  das  anknüpfe,  was  das  Kind 
aus  dem  Elternhaus  und  dem  Leben  mit 
in  die  Schule  bringt.  Davon  mufs  der 
Weg  zum  allgemeinen  Bildungsziele  wie 
zum  besonderen  Ziele  jeder  Lehreinheit 
ausgehen.    Wie  nun  die  Vorstellungen  und 


Gefühle  des  Schülers  an  seiner  Sprache 
ihre  Träger  und  Stützen  haben,  so  ist 
wieder  die  Sprache  des  Unterrichts  das 
vornehmste  Mittel,  sie  in  Bewegung  zu 
setzen,  zu  verknüpfen  oder  zu  lösen,  zu 
erhellen  oder  zu  verdunkeln.  Aber  die 
Sprache,  an  welche  fast  aller  vor  und  nd>en 
dem  Unterricht  erworbene  Bewufstseins- 
Inhalt  gebunden  ist,  ist  gewöhnlich  eine 
andere  als  die,  womit  der  Unterricht  auf 
ihn  einzuwirken  sucht;  denn  die  Schul- 
sprache ist  die  Schriftsprache,  die  Sprache 
des  Schülers  aber  meistens  eine  davon  ab- 
weichende Mundart.  Eine  Beeinflussung 
des  kindlichen  Vorstellungskreises  und  Ge- 
fühlslebens setzt  demnach  ein  Zweifaches 
voraus,  einerseits  dafs  der  Lehrer  die  Mund- 
art des  Schülers,  andrerseits  dafs  dieser  die 
auf  ihn  einwirkende  Schriftsprache  kenne. 
Daraus  geht  hervor,  dafs  nicht  nur  die 
Schriftsprache,  sondern  auch  die  Mundart 
im  Unterrichte  von  Bedeutung  ist  und  in 
ihm  eine  gewisse  Stellung  einnimmt  Wel- 
ches ist  diese  Stellung  der  Mundart  in  der 
Schule? 

2.  Ehe  in  den  folgenden  Ausführungen 
die  Antwort  auf  diese  Frage  erfolgt,  soll 
im  voraus  bemerkt  werden,  dafs  dabei  das 
sprachwissenschaftliche  Verhältnis  einzelner 
Mundarten  zueinander  und  zur  Schrift- 
sprache unerörtert  bleibt  Es  handelt  sich 
hier  nur  um  die  pädagogische  Stellung  der 
deutschen  Mundarten  in  der  deutschen 
Schule.*)  Und  zwar  beschränkt  sich  die 
Aufgabe  auf  die  deutsche  Volksschule.  Aus 
zwei  Gründen  ist  diese  am  besten  dazu 
geeignet,  das  pädagogische  Verhältnis 
zwischen  Mundart  und  Schule  zu  erkennen: 
sie  enthält  vorwiegend  Kinder  aus  den 
Volkskreisen,  die  mit  der  Mundart  eng  ver- 
wachsen sind;  und  der  Einflufs  der  Mund- 
art macht  sich  besonders  in  dem  Alter 
geltend,  in  dem  die  Volksschüler  stdien. 
Was  hierbei  für  die  Volksschule  gilt  das 
läfst   sich    leicht   auf    die    entsprechenden 


•)  Das  Wort  deutsch  verstehe  ich  hier  nidrt 
politisch  sondern  national.  Ich  begreife  also 
die  deutschen  Gebiete  Österreichs,  der  Schweiz 
und  Luxemburgs  mit  ein,  lasse  aber  das  Nieder- 
ländische unberücksichtigt,  da  es  sich  zur 
eigenen  Schriftsprache  erhoben  hat.  Ausge- 
sdilossen  bleibt  auf  deutschem  Gebiete  auch 
der  widerwärtige  Mischmasch,  wie  er  in  grolsen 
Städten  durch  den  Zusammenflufs  der  Schrift- 
sprache und  verschiedener  Mundarten  entsteht. 
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Altersstufen  anderer  Schulgattungen   öber- 
tragen. 

I.  Die  pftdagogische  Bedeutung  der 
Mundart  Die  Stellung  der  Mundart  in 
der  Schule  wird  durch  ihre  Bedeutung  für 
das  geistige  und  sittliche  Leben  des  Schü- 
lers bedingt  Diese  Bedeutung  jiegt  darin, 
dafs  die  Mundart  ein  wichtiges  Stück  Heimat 
ist,  da{s  in  ihr  das  persönliche  Seelenleben 
des  Schülers  pulsiert  und  dafs  sie  auf  seine 
Erlernung  der  Schriftsprache  hemmend  oder 
fördernd  einwirkt 

1.  Dafs  die  Mundart  ein  wichtiges 
Stück  Heimat,  der  geistige  Brennpunkt 
des  Lebens  einer  kleineren  Gemeinschaft 
ist,  das  wird  niemand  leugnen,  der  unser 
Volksleben  kennt,  der  weifs,  wie  sich  in 
der  Volkssprache  das  ganze  Denken  und 
Fühlen,  Dichten  und  Trachten  der  Gau- 
genossen spiegelt,  wie  die  Volkssprache  das 
treueste  Abbild  des  Volksgeistes  ist  In 
ihren  Laut-  und  Tonverhältnissen,  ihrer 
Formen-  und  Satzbildung,  ihrem  Zeitmafs 
und  Wortschatze  offenbart  sich  neben  der 
landschaftlichen  Eigenart  des  engen  Gebiets 
auch  die  seelische  seiner  Bewohner.  Was 
J.  C  Mörikofer  im  Vorwort  zu  seiner 
Schweizerischen  Mundart  (Bern  1864)  mit 
Beziehung  auf  sein  Heimatland  sagt,  das 
pafst  auf  jedes  Land  und  jedes  Volk,  zu- 
mal auf  deutsche  Gaue  und  Stämme,  näm- 
lich: »Wie  die  Seen  der  Schweiz  die  viel- 
fachen Erscheinungen  und  Gestalten  des 
Hochgebirges  in  ihrem  klaren  Grunde 
spi^eln,  so  spiegelt  auch  die  Sprache  des 
Volkes  in  ihren  reichen  Schattierungen 
dessen  mannigfaltige  Eigentümlichkeit« 
Auch  gilt  nicht  blofs  im  allgemeinen  der 
Satz  Jakob  Grimms,  dafs  »Sprache  der  volle 
Atem  menschlicher  Seele  ist«  (Geschichte 
der  deutschen  Sprache  1,  6),  sondern  auch 
im  besonderen  das  Wort  Goethes:  »Jede 
Provinz  liebt  ihren  Dialekt;  denn  er  ist  eigent- 
lich das  Element,  in  welchem  die  Seele 
ihren  Atem  schöpft«  (Dichtung  und  Wahr- 
heit, Ende  des  6.  Buchs).  Diesen  Wert 
der  Mundart  als  ein  Stück  Heimat  soll  die 
Schule,  wie  alles  andere  Heimatliche,  in 
den  Dienst  des  Unterrichts  und  der  Er- 
ziehung stellen.  In  unserer  Zeit,  in  der 
ja  die  Bedeutung  der  Heimat  für  die  Bil- 
dung des  Menschen,  namentlich  des 
Schülers,  voll  gewürdigt  wird,  verlangen 
einsichtige  Schulmänner  immer  stärker,  dafs 


der  ganze  Unterricht  von  den  heimatlichen 
Vorstellungen  wie  von  einem  Sauerteig 
durchwirkt  werde,  dafs  er  auf  volkstüm- 
licher Grundlage  ruhe,  dafs  er  ein  hei- 
misches Gepräge  zeige,  dafs  ihm  die  Heimat- 
kunde nicht  nur  für  eine  bestimmte  Stufe 
ein  Unterrichtsfach,  sondern  für  alle  Stufen 
und  Stoffe  ein  Unterrichtsgrundsatz  sei,  dafs 
er  die  Kinder  vom  Boden  ihrer  heimat- 
lichen Anschauungen  und  Gefühle  langsam 
und  vorsichtig,  zielbewufst  und  planmäfsig 
emporhebe  auf  die  Höhe  vaterländischer 
und  allgemein  menschlicher  Bildung.  Dieser 
Forderung  wird  gerade  durch  die  Berück- 
sichtiguug  der  Mundart  wesentlich  Rech- 
nung getragen;  denn  durch  die  Sprache 
übt  die  Heimat  ihren  stärksten  und  nach- 
haltigsten Einflufs  auf  den  Menschen  aus 
(vergl.  Karl  Landmann:  Heimat  und  Mutter- 
sprache, in  Lyons  Zeitschrift  für ,  den 
deutschen  Unterricht,  1893,  S.  106—115). 
Nicht  nur  an  Haus  und  Garten,  an  Feld 
und  Wald,  an  Bergen  und  Tälern,  an 
Quellen  und  Bächen  hängt  des  Schülers 
Sinn,  er  ist  auch  verwachsen  mit  den  hei- 
mischen Sagen  und  Geschichten,  Sitten 
und  Bräuchen,  Sprüchen  und  Liedern.  Und 
die  sind  natürlich  ohne  die  Sprache  des 
Volkes  nicht  denkbar,  können  nur  in  ihr 
leben  und  wirken.  Das  Verständnis-  und 
liebevolle  Eingehen  auf  die  Mundart  ist 
das  vorzüglichste,  oft  das  einzige  Mittel,, 
diesen  reichen  Schatz  zu  heben,  ihn  für 
die  Bildung  der  Schüler  nutzbar  zu  machen. 
2.  Aber  nicht  blofs  das  heimatliche, 
auch  das  persönliche  Leben  des 
Schülers  pulsiert  in  seiner  Mund- 
art Nur  in  dieser  hat  sich  in  den  meisten 
Fällen  seine  geistige  Entwicklung  vor  der 
Schule  vollzogen  und  vollzieht  sie  sich  fort 
und  fort  auch  neben  ihr.  Weil  in  ihr  die 
Mutter  zu  dem  Kinde  redet  und  es  die 
Welt  seiner  Umgebung  kennen  und  be- 
nennen lehrt,  darum  klingt  sie  ihm  heim- 
lich und  vertraut,  spricht  sie  sein  Herz  an. 
In  ihr  denkt  und  fühlt  der  Schüler.  Sie 
ist  die  Trägerin  seines  Seelenlebens.  Und 
dieses  innere  Leben  ist  meistens  gar  nicht 
so  arm  und  dürftig,  wie  es  mitunter  dar- 
gestellt wird.  Die  scharfe  kindliche  Be- 
obachtungsgabe und  der  Verkehr  mit  Fa- 
milien- und  Spielgenossen  haben  zahlreiche 
und  kräftige  Vorstellungen,  Gefühle  und 
Strebungen  erzeugt.    Sie  mufs  der  Unter- 
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rieht  als  Apperzeptionshilfen  für  das  Neue 
benutzen.  Aber  das  Innenleben  des  Kindes 
Hegt  in  der  Schule  gewöhnlich  nicht  offen 
da.  Es  ist  häufig  unter  Scheu  und  Angst 
verdeckt  und  versteckt.  Der  Lehrer  tnufs 
es  liebevoll  aufsuchen  und  befreien,  wenn 
er  die  Kinder  verstehen  will.  Er  mufs 
sich  zu  ihnen  herablassen  und  ihr  Zu- 
trauen erwecken,  ehe  er  sie  zu  sich  empor- 
heben kann.  Und  dazu  führt  ihn  vor  allen 
Dingen  die  Berücksichtigung  der  Mundart. 
Wenn  die  Kinder  ihre  Sprache  geachtet 
sehen,  dann  werden  sie  mitteilsamer  und 
offenbaren  sich  dem  Lehrer,  falls  er  über- 
haupt die  richtige  Stellung  zu  ihnen  ein- 
nimmt. Nur  so  werden  die  Kinder  frei, 
mit  Willen  und  Freude  auf  die  Höhe  der 
Bildung  gehoben.  Welchen  hohen  Wert 
ein  solch  zwangloses,  gemütvolles  Aus- 
sprechen für  den  Unterricht  hat,  wenn  er 
auch  äufserlich  nicht  in  die  Augen  springt, 
das  hat  Oeorg  Heydner  in  seinen  Beiträgen 
zur  Kenntnis  des  kindlichen  Seelenlebens 
(Leipzig  1894)  gezeigt  Wo  aber  die 
Sprache  des  Schülers  unbeachtet  bleibt,  wo 
nur  die  Schriftsprache  geduldet  wird,  die 
von  oben  und  aufsen  kommt,  da  zieht  sich 
das  Kind  in  sein  Inneres  zurück  und  ver- 
schliefst seine  Seele.  Da  ist  es,  wie  wenn 
eine  kalte  Hand  den  schillernden  Goldstaub 
vom  Schmetterlingsfiügel  streift,  wie  wenn 
ein  Reif  in  der  Frühlingsnacht  auf  auf- 
quellende Blütenknospen  fällt. 

3.  Diese  doppelte  Bedeutung  der  Mund- 
art für  den  heimatlichen  Sinn  und  das  per- 
sönliche Seelenleben  des  Schülers  ist  auch 
die  Hauptursache,  warum  sie  auf  seine 
Erlernung  der  Schriftsprache  so 
häufig  hemmend  oder  fördernd  ein- 
wirkt. Weil  der  Schüler  die  Mundart  als 
ein  Stück  seiner  Heimat  und  seines  Ichs 
so  lieb  und  wert  hat,  darum  läfst  er  nicht 
gerne  von  ihr  und  setzt  sie  in  Wortschatz, 
Wortform  und  Wortfügung  der  anders  ge- 
arteten Schriftsprache  immer  und  immer 
wieder  entgegen.  Es  besteht  ein  stiller, 
aber  hartnäckiger  Kampf,  aus  dem  die 
Schriftsprache  nicht  als  Siegerin  hervorgeht, 
wenn  der  Unterricht  einen  Ausgleich  ver- 
schmäht, welcher  der  Mundart  die  ihrer 
Bedeutung  entsprechenden  Rechte  zuerkennt, 
wenn  er  nicht  aus  dem  Gegner  einen  Ver- 
bündeten zu  machen  versteht.  Er  mufs 
die    Liebe   der    Kinder  für   die   heimische 


Mundart  auf  die  Schriftsprache  übertragen. 
Er  mufs,  wie  Rudolf  Hildebrand  sagt 
(Vom  deutschen  Sprachunterricht,  Leipzig 
1890,  S.  73)  «den  Gemütsinhalt  der  Mund- 
art herüberziehen  in  das  verwandte,  nur 
veredelte  Deutsch«.  Einen  anderen  W^, 
dem  Schüler  Teilnahme  für  die  ihm  halb- 
fremde Schriftsprache  einzuflöfsen,  gibt  es 
nicht,  ebensowenig  wie  die  allgemeine 
Vaterlandsliebe  aus  einem  anderen  Unter- 
grund als  dem  heimischen  Boden  und  der 
Anhänglichkeit  an  die  Familie  erwachsen 
kann.  —  Diese  Versöhnung  und  Durch- 
dringung kommt  aber  nur  in  einem  einiger- 
mafsen  vergleichenden  Sprachunterricht  zu- 
stande, dessen  G^enstände  Mundart  und 
Schriftsprache  bilden.  Welchen  hohen 
Wert  eine  Sprachvergleichung  auf  höheren 
Schulen  für  die  formale  und  sprachliche 
Bildung  der  Schüler  besitzt,  weifs  jeder- 
mann. Einen  Teil  dieser  Wirkung  kann 
man  auch  in  der  Volksschule  erzielen, 
wenn  man  an  die  Stelle  der  fremden  oder 
altdeutschen  Sprache  die  heimische  Mund- 
art setzt  Was  dem  Unterrichte  dabei  an 
Weite  abgeht,  das  gewinnt  er  reichlich  an 
Tiefe  dadurch,  dafs  die  Mundart  dem 
Schüler  keine  fremde  Sprache,  sondern  mit 
ihm  von  Kindesbeinen  an  verwachsen  ist, 
und  dafs  darum  die  an  ihr  gewonnenen 
Vergleichungen  eher  einleuchten  und  an- 
haltender wirken.  So  wird  der  Schüler 
»Sinn  bekommen  für  die  Vorzüge  des 
einen  und  des  anderen;  er  wird  jedes  in 
seiner  Art  schätzen  und  liebgewinnen« 
(J.  Winteler:  Über  die  B^ründung  des 
deutschen  Sprachunterrichts  auf  die  Mund- 
art des  Schülers,  Bern  1878,  S.  16.) 

II.  Die  Stellung  der  Mundart  zur 
Schulsprache  und  im  Unterricht  Ober- 
haupt Obwohl  die  Mundart  so  bedeu- 
tungsvoll für  das  geistige  und  sittliche 
Leben  des  Schülers  ist,  darf  man  ihren  Wert 
für  den  Unterricht  doch  nicht  übeischätzen. 
Diesen  Fehler  begingen  einzelne  deutsche 
Schulmänner,  indem  sie  vorschlugen,  die 
Mundart  zur  Schulsprache  zu  erheben,  beim 
Lesen  und  Schreiben  wohl  die  Schrift- 
sprache zu  pflegen,  sich  beim  Sprechen 
aber  der  Mundart  zu  bedienen.  (Näheres 
darüber  im  Schlufs).  Das  wäre,  meinten 
sie,  am  einfachsten  und  zweckmäfsigsten. 
Dann  könnten  sich  die  Kinder  ungescheut 
aussprechen  und  brauchten  für  den  münd- 
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liehen  Verkehr  keine  neue  Sprache  zu 
lernen.  An  keinem  Orte  spreche  man  ja 
die  richtige  Schriftsprache,  sondern  fiberall 
nur  abweichende  Mundarten. 

1.  In  der  Tat  läfst  sich  der  allgemeine 
Erziehungszweck  auch  ohne  Kenntnis  der 
Schriftsprache  erreichen,  wie  viele  Väter 
und  Mütter  ihre  Kinder  gut  erziehen,  ohne 
in  der  Schriftsprache  mit  ihnen  zu  reden. 
Etwas  anderes  ist  es  aber  mit  dem  be- 
sondern  Bildungsziel  der  Schule.  Dieses 
kann  ohne  Kenntnis  unserer  Schriftsprache 
nicht  erreicht  werden.  Praktische,  ideale 
und  nationale  Gründe  machen  es 
auch  der  Volksschule  zur  Pflicht, 
die  Schüler  die  neuhochdeutsche 
Schriftsprache  verstehen  und  ge- 
brauchen zu  lehren. 

a)  Das  praktische  Lehen  der  Gegen- 
wart fordert  von  jedem  Volksgenossen  ein 
gewisses  Mals  von  Verständnis  und  An- 
wendung der  Schriftsprache.  Ihre  Kenntnis 
ist  heutzutage  eine  bürgerliche  Notwendig- 
keit Wer  sie  nicht  besitzt,  kann  im  Leben 
kaum  noch  fortkommen;  denn  sie  gehört 
zur  altgemeinen  Volksbildung.  Zur  Dar- 
stellung dessen,  was  die  allgemeine  Volks- 
bildung ausmacht,  genügt  die  Mundart 
nicht  Diese  bewegt  sich  nur  in  den  engen 
Grenzen  eines  kleinen  Gebiets.  Einen 
weiteren  Gedankenbereich  und  verzweigte 
Beziehungen,  die  Ergebnisse  eines  höher 
entwickelten  geistigen  Lebens  vermag  die 
Mundart  nicht  darzustellen,  also  auch  nicht 
zu  vermitteln.  Es  fehlt  ihr  trotz  vieler 
Vorzüge  die  nötige  Aus-  und  Durchbil- 
dung, die  Fülle  und  Tiefe  in  Wortschatz 
und  Formenbildung,  wie  sie  die  Schrift- 
sprache eines  grofsen  Volks  aufweist  »Die 
Mundart  hat  wohl  Lebenswärme«,  wie 
Jakob  Grimm  in  der  Vorrede  zu  seiner 
Deutschen  Grammatik  so  treffend  sagt, 
»aber  Bildungswärme  geht  ihr  ab<.  Darum 
ist,  abgesehen  vom  Niederländischen,  h'Otz 
Hebel  und  Reuter  keine  unserer  Mundarten 
eine  Literatursprache  geworden  und  kann 
auch  keine  Schulsprache  sein.  »Eine  zu 
weit  ausgedehnte  Berücksichtigung  der 
Mundart  würde  den  geistigen  Horizont  der 
Schüler  ohne  Not  und  ohne  Nutzen  In  zu 
engen  Schranken  halten,  würde  den  Blick 
in  einem  untergeordneten  Lebenskreise  be- 
fangen machen  und  die  Möglichkeit  einer 
Erhebung  zu  höheren  Interessen  erschweren 
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oder  gar  unmöglich  machen«  (Albert 
Richter:  Der  Unterricht  in  der  Muttersprache 
und  seine  nationale  Bedeutung,  Leipzig 
1872,  S.  33).  Die  Trägerin  des  geistigen 
Gesamtlebens  der  Nation,  zu  dessen  bilden- 
dem Einflufs  auch  das  Kind  der  Volks- 
schule geführt  werden  soll,  ist  nur  die 
Schriftsprache.  Nur  sie  kann  auch  die  Ver- 
mittlerin sein. 

b)  Darin  liegt  auch  ihr  idealer  Wert. 
Da  die  Volksschule  den  Beruf  hat,  nicht 
nur  für  das  praktische  Leben  zu  bilden, 
sondern  die  Kinder  auch  zu  den  hohen 
idealen  Gütern  unsers  Volkes  und  der 
Menschheit  hinzuführen,  kann  die  Schrift- 
sprache nicht  entbehrt  werden.  Sie  ist  die 
Sprache  unserer  Religion  und  unsers  Schrift- 
tums, auch  des  volkstümlichen.  In  ihr 
haben  unsere  Denker  und  Dichter  uns  ihr 
Vermächtnis  hinterlassen.  Und  wenn  nie- 
mand aus  dem  Volke  von  der  Teilnahme 
an  diesem  reichen  Schatze  ausgeschlossen 
werden  darf,  dann  darf  auch  niemandem 
der  Schlüssel  dazu,  die  Kenntnis  der  Schrift- 
sprache, vorenthalten  werden.  In  ihr  müssen 
die  Kinder  unsers  Volks  gebildet  werden, 
damit  sie  die  Befähigung  erlangen,  sich  an 
den  herrlichen  Schöpfungen  unsers  Schrift- 
tums zu  erheben,  aus  ihnen  sittliche  Kraft 
und  Stärke  zu  holen. 

c)  Auch  vom  nationalen  Oesichtspunkte 
aus  ist  die  Kenntnis  der  Schriftsprache  eine 
Notwendigkeit  für  den  Deutschen.  Schon 
der  Geist,  der  durch  unsere  Sprache  weht, 
ist  ein  vaterländischer;  denn  er  offenbart 
unsers  Volkes  Denken,  Fühlen  und  Sehnen 
und  wirft  ein  helles  Licht  auf  deutschen 
Sinn  und  deutsche  Art  Das  finden  wir 
indessen  auch  in  jeder  deutschen  Mundart, 
wenn  auch  auf  beschränkterem  Gebiete. 
Aber  die  Schriftsprache  hat  noch  eine  an- 
dere nationale  Bedeutung,  die  der  Mundart 
abgeht  Sie  ist,  wie  Friedrich  Kluge  sagt, 
»das  einigende  Band,  das  alle  mundartlich 
und  politisch  geschiedenen  Landschaften 
umspannt«  (Wissenschaftliches  Beiheft  zur 
Zeitschrift  des  allgemeinen  deutschen  Sprach- 
vereins, VI,  S.  1).  »Erst  kraft  der  Schrift- 
sprache fühlen  wir  Deutsche  lebendig  das 
Band  unserer  Herkunft  und  Gemeinschaft, 
und  solchen  Vorteil  kann  kein  Stamm 
glauben  zu  teuer  erkauft  zu  haben  oder 
um  irgend  einen  Preis  hergeben  zu  wollen« 
Grimm,  Deutsche  Grammatik,  P,  Vorrede 
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XIII).  Wenn  sie  gegenwärtig  für  uns 
Reichsdeutsche  auch  nicht  mehr  das  einzige 
Band  ist,  wenn  wir  innerhalb  der  schwarz- 
weifs-roten  Grenzpfähle  auf  die  schmerz- 
liche Frage  Jakob  Grimms:  »Was  haben 
wir  denn  Gemeinsames  als  unsere  Sprache 
und  Literatur?«  (Deutsches  Wörterbuch, 
Vorrede  III)  seit  1870  noch  manches  an- 
dere anführen  können,  so  ist  und  bleibt 
doch  unsere  Schriftsprache  >das  hervor- 
ragendste geistige  Bindemittel  zwischen  den 
verschiedenen  Gliedern  und  Stämmen  deut- 
scher Nationalität«  (H.  Osthoff:  Schrift- 
sprache und  Volksmundart,  Berlin  1883, 
S.  11).  Und  zum  Bewufstsein  dieser  innem 
Einheit  durch  die  Schriftsprache  soll  auch 
die  Schule  das  Ihrige  beitragen.  Das  Ver- 
ständnis und  der  Gebrauch  der  neuhoch- 
deutschen Schriftsprache  ist  deshalb  eine 
unbedingte  Notwendigkeit  für  den  Deutschen 
und  bildet  ein  wesentliches  Stück  vom 
Bildungsziele  der  deutschen  Volksschule. 
Es  gilt  darum  auch  heute  noch,  was  Panitz 
schon  1867  im  19.  Pädagogischen  Jahres- 
bericht S.  550  forderte,  »dafs  der  Mittel- 
punkt des  ganzen  Sprachunterrichtes  und 
die  Grundlage  und  das  Mittel  des  gesamten 
Unterrichtes  in  der  Volksschule  die  neu- 
hochdeutsche Schriftsprache  sein  und  bleiben 
mufs.« 

2.  a)  Gerade  darum  wollen  manche 
Schulmänner  die  Mundart  ganz  atts  der 
Schule  verbannen.  Sie  behaupten,  die  Er- 
lernung der  Schriftsprache  beanspruche  die 
Kraft  und  die  Zeit  der  Schüler  so  sehr 
und  die  Mundart  bereite  ihr  so  viele  Hinder- 
nisse, dals  die  letztere  in  der  Schule  keinen 
Platz  mehr  finden  könne.  Ein  solcher 
Gegner  war  z.  B.  der  berühmte  Sprach- 
forscher Lazarus  Geiger.  Seine  Ansichten 
hierüber  spricht  er_  aus  in  einer  seiner 
kleinen  Schriften:  Über  deutsche  Schrift- 
sprache und  Grammatik  mit  besonderer 
Rücksicht  auf  deutsche  Schulen  (Frankfurt 
a.M.  1870,  S.  28—31).  Auch  die  Mehr- 
zahl der  Teilnehmer  an  der  24.  allgemeinen 
deutschen  Lehrerversammlung  zu  Karls- 
ruhe stellte  sich  auf  diesen  Standpunkt  In 
der  Pfingstwoche  1881  billigte  sie  trotz 
des  Widerspruchs  einzelner  die  Ansicht 
des  Professors  Höchstetter  aus  Karlsruhe, 
der  sich  in  seinem  Vortrag  über  Dialekt 
und  Schriftsprache  im  Unterrichte  gegen 
die  Verwendung  der  Mundart  in  der  Schule 


aussprach  (vergl.  den  Bericht  dariiber  im 
Pädagogium  von  Dittes,  1881,  S.  685—688). 
Im  Jahre  1888  urteilt  ein  Herr  N.  Millet 
in  der  Pädagogischen  Rundschau  von  Alois 
von  Mäckler  (Wien,  II,  S.  273):  >  Meines 
Dafürhaltens  gehört  der  Dialekt  und  der 
Provinzialismus  nicht  in  die  Volkssdiule 
und  sollte  bei  jeder  Gel^fenheit  aus  der- 
selben mit  Stumpf  und  Stiel  ausgerottet 
werden.«  Und  noch  1894  ist  der 
Breslauer  Rektor  Köhler  von  der  veralteten 
Anschauung  durchdrungen,  >der  übd- 
klingende  Dialekt  der  Vormütter«  sei  eine 
Entstellung  der  Schriftsprache,  eine  >k<Mr- 
rumpierte  Sprechweise«,  eine  »Sprachver- 
hunzung« und  gehe  darauf  aus,  >die  Sprache 
in  vollständig  unerklärbarer  Art  zu  ver- 
stümmeln«. Und  aus  dieser  verkehrten 
Anschauung  entspringt  dann  die  verkehrte 
Forderung:  >Die  Schule  hat  dem  Dialekt 
in  keiner  Weise  Vorschub  zu  leisten;  für 
sie  ist  derselbe  nur  insoweit  zu  berück- 
sichtigen, als  sie  ihm  entgegentreten  muls«. 
Er  verlangt  sogar,  dafs  der  Lehrer  der 
Mundart  der  Kinder  auch  auf  dem  Spiel- 
platz und  im  elterlichen  Hause  entgegen- 
wirke (vergl.  Schlesische  Schulzeitung,  1894, 
Nr.  50  und  51).  Wer  so  denkt,  der  wetls 
nicht,  dafs  da,  wo  die  Mundart  aus  der 
Schule  ganz  verbannt  wird,  die  Schrift- 
sprache den  Kindern  nur  ein  tönendes  Erz 
und  eine  klingende  Schelle,  aber  keine 
wonnesame,  traute  Muttersprache,  kein 
warmes,  süfses  Liebeswort  wird,  dafs  da 
der  Unterricht,  wie  Rudolf  von  Raumer 
sagt  (Gesammelte  sprachwissenschafüiche 
Schriften,  S.  207),  die  Quellen  mutter- 
sprachlicher Schöpferkraft  austrocknet  und 
dem  Menschen  sein  schönstes  Gut  nimmt, 
die  aus  dem  Innern  quellende  Rede,  und 
ihm  statt  dessen  den  Wechselbalg  ange- 
lernter Phrasen  unterschiebt 

b)  Wenn  die  Schriftsprache  Schulsprache 
sein  und  trotzdem  die  Mundart  nicht  aus 
der  Schule  verbannt  werden  soll,  entsteht 
die  Frage,  in  welchetn  pädagogischen  Ver- 
hältnis denn  die  Mundart  zur  Schrift- 
sprache stehen  soll,  damit  ihre  pädagogische 
Bedeutung  für  die  geistige  Bildung  des 
Schülers  zu  ihrem  Rechte  komme.  Dadurch, 
dafs  der  Unterricht  die  beiden  entgegen- 
gesetzten Einflüsse,  den  fördernden  und 
den  hemmenden,  vornehm  aufser  acht  lälst 
oder  zurückweist,  beseitigt  er  sie  nicht  Sie 
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drängen  sich  ihm  überall  auf  und  nötigen 
ihn  zur  Berücksichtigung.  Gepflegt  und 
gelernt  braucht  ja  die  Mundart  nicht  zu 
werden;  denn  sie  hat  und  behält  im  Leben 
der  Kinder  ihre  ganze  Macht  Gepfl^ 
und  gelernt  soll  nur  die  Schriftsprache 
werden.  Aber  dem  Einflüsse  der  Mundart 
soll  zum  Rechte  verholfen  oder  entgegen 
gewirkt  werden,  um  dadurch  den  Unter- 
richt, besonders  die  Erlernung  der  Schrift- 
sprache zu  fördern.  Das  pädagogische  Ver- 
hältnis zwischen  Schriftsprache  und  Mund- 
art mufs  zwar  so  sein,  dafs  jene  den  Vor- 
tritt hat  und  diese  hinter  ihr  hergeht  Aber 
die  Mundart  darf  nicht  verachtet,  kein 
Aschenbrödel  in  der  Schule  sein,  sondern 
soll  ihrer  schriftdeutschen  Schwester  als 
liebe  Freundin  oft  helfend  und  ratend  zur 
Seite  springen.  Ohlert  bezeichnet  in  seiner 
Allgemeinen  Methodik  des  Sprachunterrichts 
in  kritischer  Begründung  (fiannover  1893, 
S.  227  und  228)  die  Stellung  der  Mundart 
im  deutschen  Unterricht  mit  den  folgenden 
Worten,  die  auch  für  die  Volksschule  gelten: 
»Nun  hat  die  Mundart  ihre  anerkannte  und 
fest  begrenzte  Stellung  im  deutschen  Unter- 
richt An  sie  mufs  der  Lehrer  immer 
anknüpfen  und  sich  im  Anfongsunterricht 
sogar  der  heimischen,  den  Schülern  ver- 
trauten Klänge  bedienen  und  von  diesen 
erst  allmählich  zu  einer  kunstgemäfsen  Form 
des  lautlichen  Ausdrucks  übergeben.  Auch 
im  späteren  Unterricht  wird  man  immer 
auf  die  Mundart  zurückgreifen  müssen,  da 
zahlreiche  grammatische  Eigentümlichkeiten, 
die  im  kunstgemäfsen  Deutsch  verdunkelt 
oder  entstellt  sind,  in  der  Mundart  noch 
fortleben  und  so  dem  Schüler  am  leichtesten 
verständlich  zu  machen  sind.  Aber  trotz- 
dem hat  die  Schule  die  Pflicht,  die  Schüler 
über  die  heimischen  Lautgewohnheiten 
hinaus  zum  fertigen  Gebrauch  einer  kunst- 
gemäfsen Aussprache  anzuleiten.« 

c)  Fragt  man,  wieviel  und  tvie  die 
Mundart  in  der  Schule  zu  berücksichtigen 
sei,  so  gehen  die  Ansichten  weit  auseinander. 
Dals  bei  der  Auswahl  des  mundartlichen 
Stoffes  für  die  Volksschule  nicht  sprach- 
wissenschaftliche, sondern  nur  pädagogische 
Erwägungen  walten  dürfen,  wurde  oben 
schon  gesagt  Hier  mufs  der  allgemeine 
Satz  gelten:  Der  Volksschulunterricht  soll 
aus  der  Mundart  der  Kinder  hauptsächlich 
das  verwerten,  was  sein  Ziel,  namentlich 


die  Kenntnis  der  Schriftsprache,  besonders 
fördert  oder  hemmt  Dabei  werde  in  der 
R^el  nur  die  heimische  Mundart  heran- 
gezogen, Fremdartiges  aus  anderen  G^en- 
den  höchst  selten  und  blofs  ausnahmsweise, 
wenn  etwa  der  eine  oder  der  andere  Schüler 
eingewandert  ist  Es  ist  nach  meiner  An- 
sicht weder  im  Seelenleben  des  Schülers 
noch  im  Bildungsziele  der  Volksschule 
b^ründet,  dafs  der  Lehrer,  wie  in  den 
fünfziger  Jahren  Gutbier  aus  München 
wollte  (vergl.  Schlufs),  und  wie  in  neuerer 
Zeit  Bühl  aus  Karlsruhe  will  (vergl.  Badische 
Schulzeitung,  1890,  Heft  49),  den  älteren 
Schülern  Proben  aus  verschiedenen  Mund- 
arten vorige,  z.  B.  niederdeutsche  Sprich- 
wörter in  alemannischen  Schulen.  Die 
Verwertung  der  Mundart  darf  immer  nur 
ein  Unterrichtsmittel  sein,  mufs  der  ganzen 
Lehreinheit  ohne  viel  Zeitverlust  zweck- 
mäfsig  eingegliedert  werden,  darf  sich  nicht 
in  die  Weite  verlieren  und  nicht  viel  Zeit 
in  Anspruch  nehmen.  Darum  sind  ihr 
auch  keine  besonderen  Stunden  zu  wid- 
men. Als  anschauliches  und  erwünschtes 
Unterrichtsmittel  wird  sie  verwertet,  wo 
und  wann  es  ihre  Eigenart  zuläfst  und 
die  Bedürfnisse  des  Unterrichts  es  ver- 
langen. 

III.  Die  Mundart  in  der  allgemeinen 
Sprachpflege.  Da  die  Stellung  der  Mund- 
art in  der  Schule  vorwiegend  von  ihrem 
Verhältnis  zur  Schriftsprache  abhängt  und 
da  diese  die  führende  Rolle  übernimmt, 
mufs  sich  eine  nähere  Beleuchtung  der 
allgemeinen  Grundsätze  über  die  Verwertung 
der  Mundart  in  erster  Linie  an  die  schul- 
mäfsige  Beschäftigung  mit  der  Schriftsprache 
anschliefsen.  Nun  gibt  es  in  der  Volks- 
schule zwei  Veranstaltungen  zur  Erlernung 
der  Schriftsprache,  eine  allgemeine  Sprach- 
pfl^e  und  ein  besonderer  Sprachunterricht 
(vergl.  den  Artikel  Deutscher  Unterricht  in 
der  Volksschule,  3).  In  ihnen  bekundet  sich 
daher  auch  am  häufigsten  und  am  wesent- 
lichsten die  Verwendung  der  Mundart  in 
der  Volksschule.  Die  allgemeine  Sprach- 
pflege, die  auf  dem  Grundsatz  beruht,  dafs 
jede  Unterrichtsstunde  in  gewissem  Sinne 
eine  Sprachstunde  ist,  hat  neben  dem 
sprachlichen  Wortverständnisse,  der  gram- 
matischen Richtigkeit  und  der  stilistischen 
Schönheit,  die  alle  drei  hauptsächlich  im 
besondem  Sprachunterrichte  berücksichtigt 
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werden,  namentlich  auf  den  Lautstand  und 
den  Wortschatz  zu  achten. 

1.  Im  Lautstande  zeigt  sich  dergröfste 
Unterschied  zwischen  Mundart  und  Schrift- 
sprache, bei  den  Vokalen  noch  mehr  als 
bei  den  Konsonanten,  die  auch  in  den 
Mundarten  das  feste  Knochengerüst  der 
Wörter  bilden.  Jede  Gegend  bietet  mannig- 
faltige Besonderheiten.  Es  ist  hier  nicht 
möglich,  sie  für  die  einzelnen  Landschaften 
auch  nur  anzudeuten;  denn  sie  sind  Legion. 

a)  Es  ist  klar,  dafs  sich  die  lautlichen 
Eigenheiten  der  Mundart  stark  in  der  Aus- 
sprache der  Schäler  geltend  machen  und 
eine  Hauptursache  ihrer  Sprechfehler  sind. 
Im  allgemeinen  gilt  ja  wohl,  was  Rudolf 
Hildebrand  (a.  a.  O.,  S.  79)  bezüglich  der 
Lautverhältnisse  sagt:  »Ich  meine,  dafs  in 
den  Hauptpunkten  der  Umsatz  aus  dem 
Mundartlichen  ins  Hochdeutsche  sich  im 
dunkeln  Bewufstsein  der  Schüler  von  selbst 
hat  vollziehen  müssen.«  Aber  er  fügt 
gleich  hinzu:  »Der  Lehrer  wird  nur  mit 
Bewufstsein  eingreifend  nachzuhelfen  haben. « 
Und  diese  Nachhilfe  ist  bei  einzelnen  Er- 
scheinungen besonders  vonnöten;  denn  es 
gibt  in  jeder  Gegend  mundartliche  Besonder- 
heiten, die  sich  in  der  schriftdeutschen- 
Aussprache  der  Kinder  nachhaltiger  und 
stärker  als  andere  bekunden  und  denen 
daher  der  Unterricht  auch  öfter  und  kräf- 
tiger entg^en  treten  mufs.  Ein  gelegent- 
liches, r^elloses  Ankämpfen  genügt  aber 
nicht,  einmal  weil  sich  dadurch  die  Schüler 
ihrer  Fehler  und  der  Berichtigung  derselben 
nicht  recht  bewufst  werden,  und  sodann 
weil  die  eingeflochtenen  Verbesserungen 
den  unterrichtlichen  Gang  stören  und  die 
Vermittelung  des  Unterrichtsinhaltes  unter- 
brechen. Es  ist  deshalb  ratsam,  der  mund- 
artlichen Aussprache  planmäfsig  durch 
besondere  Sprechübungen  en^^^en  zu 
treten,  die  den  eigentlichen  Unterricht  be- 
gleiten, geradeso  wie  man  orthographische 
Übungen  anstellt,  um  bestimmte  Fehler 
der  Rechtschreibung  zu  verhüten,  oder  wie 
zur  Erreichung  hoher  Ziele  in  der  Musik 
technische  Übungen  unentbehrlich  sind. 
Für  solche  Sprechübungen  ist  besonders 
Karl  Julius  Krumbach  eingetreten  in  dem 
ersten  Teile  seiner  Deutschen  Sprech-,  Lese- 
und  Sprachübungen  (Leipzig  1893,  S.  52). 
Wenn  neuerdings  die  Forderung  erhoben 
wird,  dafs  der  mündliche  Gedankenausdruck 


mehr  planmäfsig  betrieben  und  in  den 
Dienst  der  Lehrplan  •  Idee  gestellt  werde 
(vergl.  den  Artikel:  Gedankenausdrude, 
mündlicher,  in  der  Volksschule),  so  wird 
ihr  durch  solche  Sprechübungen  nach  der 
lautlichen  Seite  durchaus  entsprochen.  Als 
Vorbedingung  verlangen  sie  nur,  dafs  der 
Lehrer  die  Eigentümlichkeiten  im  Lautstande 
der  Mundart  seines  Wirkungsortes  aufsuche 
und  darnach  die  Beispiele  für  seinen 
Unterricht  zusammenstelle.  Der  Fibelstoff 
leistet  da  gute  Dienste,  auch  noch  auf 
einer  höheren  als  der  Unterstufe.  An  Stoff 
wird  es  überhaupt  nicht  fehlen,  da  die 
lautlichen  Abweichungen  der  Mundart  von 
der  Schriftsprache  überall  sehr  zahlreich 
sind.  Bei  jeder  Sprechübung  ist  nur  eine 
einzige  mundartliche  Eigenheit  zu  berück- 
sichtigen. Die  Auswahl  mufs  sich  nach 
kundgegebenen  Bedürfnissen  der  Klasse 
richten.  So  wird,  um  nur  vier  Beispide 
herauszugreifen,  der  norddeutsche  Ldirer 
einmal  Wörter  mit  dem  alten  ei  (Stein, 
beide,  hdfsen)  üben,  weil  seine  Kinder  in 
der  Mundart  ee  dafür  sagen  und  sich  durdi 
dieses  ee  beim  Gebrauch  der  Schriftsprache 
beeinflussen  lassen.  In  ostmitteldeutschen 
Gegenden  spricht  das  Volk  von  dem  an- 
lautenden pf  (Pfund,  pfeifen)  nur  den 
zweiten  Teil  f,  und  diese  Aussprache  be- 
reitd  dem  Unterrichte  viel  Schwierigkdten 
und  ist  daher  ebenso  planmäfsig  zu  be- 
kämpfen wie  das  blofse  p  der  westmittd- 
deutschen  Mundarten  in  ffessen,  der  Ptaiz 
und  Lothringen.  Das  süddeutsche  Kind 
läfst  auch  in  der  Schule  hinter  i  und  u 
(lieb,  Bruder)  in  dem  Nachschlag  eines  e, 
a  oder  o  gern  noch  den  alten  Diphthong 
heraushören,  was  der  Lehrer  nicht  dulden 
darf.  L'nd  schweizerische  Kinder  hat  der 
Unterricht  durch  geeignete  Sprechübungen 
an  das  k  in  Kind,  mdken  und  stark  zu 
gewöhnen,  wo  sie  infolge  der  zweiten  Laut- 
verschiebung Chind,  melchen  und  starch 
sprechen.  Die  Sprechübungen  sind  am 
Anfang  oder  Ende  der  Stunde  vorzunehmen. 
Auf  der  Unter-  oder  Mittdstufe  sollte  ihnen 
jede  deutsche  Stunde  2 — 3  Minuten  widmen. 
Dann  könnte  ihr  planmäfsiger  Betrieb  auf 
der  Oberstufe  mehr  zurücktreten  und  sich 
in  gelegentliche  Übungen  verwandeln.  Was 
durch  diese  Übungen  an  Zeit  scheinbar 
verloren  geht,  das  wird  nicht  nur  durch 
die   Förderung    einer    festen    Sprachzudit 
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reichlich  ersetzt,  sondern  auch  im  späteren 
Unterrichte  durch  ungestörtes  Vorwärts- 
schreiten hundertfältig  gewonnen. 

b)  Diese  Sprechübungen  kommen  auch 
der  Rechtschreibung  zugute,  wie  überhaupt 
jede  genaue,  scharfe  Aussprache.  Wie  da- 
bei die  Mundart  herangezogen  werden 
kann,  das  zeigt  Eduard  Burger  in  Inns- 
bruck an  der  Tiroler  Mundart  in  seiner 
Schrift:  Unterricht  in  der  deutschen  Recht- 
schreibung, Innsbruck  1903.  Ich  erinnere 
hier  nur  an  die  vielfachen  Verschieden- 
heiten in  Länge  und  Kürze  der  Vokale. 
Wenn  die  hannoverschen  Kinder  Bad  und 
Zug,  die  elsässischen  beten  und  grob  mit 
kurzem  Stammvokal  sprechen  dürfen,  dann 
werden  sie  darnach  auch  einen  doppelten 
Konsonanten  schreiben.  Und  wer  in  süd- 
alemannischen Schulen  nachlässig  mit  lan- 
gem ä,  bei  Augsburg  das  Wort  Bach  mit 
langem  a  sprechen  läfst  oder  gar  selber 
spricht,  der  wundere  sich  nur  nicht  dar- 
über, wenn  er  im  Hefte  der  Schüler  das 
erstere  mit  einem  s,  das  letztere  mit  zwei 
aa  geschrieben  sieht  Mitunter  kann  je- 
doch die  Förderung  der  Rechtschreibung 
schon  in  der  mundartlichen  Aussprache 
liegen,  wenn  sie  auch  von  der  schrift- 
deutschen abweicht,  so  wenn  z.  B.  die 
bayerischen  Kinder  in  Teller  deutlich  zwei 
II,  in  essen  zwei  ss  sprechen  (eigentlich  ist 
es  ein  sogenannter  langer  Konsonant). 
Es  wäre  darum  töricht,  es  ihnen  zu 
verbieten.  Auch  sonst  kann  die  Recht- 
schreibung durch  den  Lautstand  der  Mund- 
art hie  und  da  gefördert  werden.  Die 
Schüler  verwechseln  z.  B.  beim  Schreiben 
manchmal  das  und  dafs,  zumal  da  in  der 
Schriftsprache  beide  gleich  klingen.  Die 
Belehrung,  dafs  das  Wort  mit  s  geschrieben 
wird,  wenn  es  ein  Geschlechtswort,  ein 
bezügliches  oder  hinweisendes  Fürwort, 
mit  fs  dag^en,  wenn  es  ein  unterordnen- 
des Bindewort  ist,  diese  Belehrung  stiftet 
keinen  grofsen  praktischen  Nutzen,  weil 
sie  für  die  Volksschule  zu  schwer  ist  Da 
bietet  nun  im  Elsafs  die  Mundart  ein  ein- 
faches Mittel  dar.  Der  Lehrer  braucht 
seinen  Schülern  nur  den  folgenden  An- 
haltspunkt zu  geben :  Wenn  ihr  nicht  wifst, 
ob  das  Wort  das  (dafs)  mit  s  oder  mit  fs 
geschrieben  wird,  so  bildet  den  Satz  in 
der  Mundart  und  achtet  darauf,  ob  hier 
das   Wort  afs   (dafs)   vorkommt    Ist  dies 


der  Fall,  so  schreibt  man  das  Wort  mit 
fs.  Ist  es  nicht  der  Fall,  so  schreibt  man 
es  mit  s.  Diese  Regel  ist  zwar  äufser- 
lich,  aber  eine  sichere  Handhabe  für  die 
Schüler. 

c)  Nicht  nur  die  Rechtschreibung,  auch 
das  schriftdeutsche  Sprachverständnis  för- 
dert der  mundartliche  Lautstand.  In  Mittel- 
und  Süddeutschland  wird  an  Stelle  des 
kurzen  o  häufig  ein  offenes  u  gesprochen : 
Summer,  trutzen,  b'sunders,  usw.  Diese 
Erscheinung  kann  verwendet  werden  in 
Siegfrieds  Schwert  von  Uhland  bei  dem 
Satze:  »Siegfried  den  Hammer  wohl  schwin- 
gen kunnt«  Mundartliche  Formen  bringen 
das  Wort  kunnt  den  Kindern  näher  als  die 
blofse  Bemerkung,  es  sei  eine  alte  Form 
für  könnt'.  Auf  die  Ursache  des  Wech- 
sels von  o  und  u  kann  die  Volksschule 
nicht  eingehen.  —  Der  Sinn  des  Eigen- 
schaftswortes hehr  wird  den  sauerländischen 
Kindern  am  besten  im  Anschlufs  an  das 
davon  abgeleitete  Hauptwort  Herr  klar  ge- 
macht, weil  dieses  im  Sauerland,  dem  süd- 
lichen Teil  des  Regierungsbezirks  Arnsberg, 
noch  einen  langen  Vokal  besitzt  —  Wenn 
in  einer  mecklenburgischen  Schule  Goethes 
L^^ende  vom  Hufeisen  gelesen  wird,  so  .er- 
fordert in  dem  Satz  »Sah  etwas  blinken 
auf  der  Strafs,  das  ein  zerbrochen  Huf- 
eisen was«  die  alte  Form  was  für  heutiges 
war  keine  besondere  Betrachtung,  weil  sie 
im  Niederdeutschen  neben  war  noch  im 
Gebrauch  ist 

d)  Die  Verschiedenheiten  der  mundart- 
lichen und  schriftdeutschen  Aussprache  legen 
die  Frage  nahe,  »ob  es  nicht  zur  Er- 
zielung einer  dialektfreien  Aussprache  rät- 
lich sei,  beim  Elementarunterricht  in  der 
deutschen  Sprache  die  nötigen  phonetischen 
Weisungen  zu  erteilen«  (Stracks  Central- 
organ  für  die  Interessen  des  Realschul- 
wesens, 1888,  S.  205).  Sie  wird  von 
manchen  Schulmännern  bejaht,  so  von 
Hessel  in  seiner  Mädchenschule  (1895, 
Nr.  6)  und  in  seiner  Schreib  -  Lesefibel 
auf  phonetischer  Grundlage  (Bonn,  3.  Aufl., 
1901).  Andere  verwerfen  phonetische  Be- 
lehrungen und  suchen  eine  gute  Aussprache 
in  der  Schule  hauptsächlich  auf  empirischem 
W^e  zu  erlangen,  z.  B.  der  schon  er- 
wähnte Krumbach  in  den  Vorbemerkungen 
zu  seinen  Sprechübungen  (S.  XXV).  Und 
Heinrich    Fechner    sagt    in    Kehrs    Päda- 
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gogischen  Blättern  (1902,  S.  549):  »Was 
das  Kind  von  der  Phonetik  braucht,  ist 
ihm  meines  Erachtens  durch  die  Praxis  an- 
zueignen; theoretische  Belehrungen  über 
die  Aussprache  einzelner  Laute,  über  den 
Lautwert  der  einzelnen  Buchstabenverbin- 
dungen (ng,  ch,  seh,  qu,  usw.)  helfen  da 
wenig«.  Ich  kann  dem  nur  beistimmen. 
Qewifs  darf  der  Lehrer  in  einzelnen 
Fällen  auf  die  geeignete  Mundsteliung  und 
Zungenlage  hinweisen.  Aber  im  all- 
gemeinen mufs  doch  eine  richtige  Aus- 
sprache in  der  Volksschule  durch  gutes 
Vor-  und  Nachsprechen  gelehrt  und  ge- 
lernt werden.  Bei  einzelnen  Lauten,  wo 
das  nur  schwer  oder  gar  nicht  geschehen 
kann,  helfen  auch  phonetische  Belehrungen 
nichts.  So  ist  es  z.  B.  bei  dem  häfslichen 
Zäpfchen-r,  das  in  einzelnen  Gegenden  als 
gurgelnder  Laut  auftritt,  oder  bei  dem  Ve- 
laren ch  (Ach-Laut)  der  Schweizer  statt  des 
palatalen  ch  (Ich-Lauts).  Der  Kampf  da- 
gegen vergeudet  viel  kostbare  Zeit  und  ist 
in  den  meisten  Fällen  doch  vergeblich. 
Hierher  gehört  auch  die  Aussprache  der 
stimmhaften  Verschlufslaute  b,  d  und  g 
und  des  stimmhaften  Reibelauts  s  (z.  B.  in 
so  und  lesen).  Bekanntlich  haben  diese 
ihre  Stimmhaftigkeit  auf  ober-  und  mittel- 
deutschem Gebiete  verloren  und  nur  in 
Niederdeutschland  vor  Vokalen  bewahrt 
Nun  verlangen  aber  manche  die  stimmhafte 
Aussprache  dieser  Konsonanten  auch  in 
Ober-  und  Mitteldeutschland,  z.  B.  Vietor 
auf  Seite  24  seines  Schriftchens:  Wie  ist 
die  Aussprache  des  Deutschen  zu  lehren? 
(Marburg  1893).  Ich  halte  diese  Forderung 
den  Mittel-  und  Oberdeutschen  g^^enfiber 
für  unbillig.  Erreicht  könnte  sie  ja  bis- 
weilen werden,  aber  mit  welchen  Opfern 
an  Zeit  und  Mühe!  Ist  die  Stimmhaftigkeit 
dieser  Laute  in  der  Volksschule  so  viel 
wert?  Wir  wollen  zufrieden  sein,  wenn 
unsere  hochdeutschen  Schüler  b  und  p,  d 
und  t,  g  und  k,  s  und  fs  ihrer  Stärke  nach 
unterscheiden  und  p,  t  und  k  vor  Vokalen 
scharf  aussprechen  (nicht  aber  pedantisch 
und  unschön  vor  1,  n  und  r).  Aufserdem 
macht  sich  gegen  jene  Forderung  in  Süd- 
und  Mitteldeutschland  auch  ein  sprach- 
geschichtlicher Grund  geltend,  den  Karl 
Franke  hervorhebt  (Lyons  Zeitschrift  f.  d. 
d.  U.,  1894,  S.  269).  Hier  ist  die  Stimm- 
haftigkeit von  b,  d  und  g  seit  ungefähr 


einem  Jahrtausend  von  selbst  verschwunden. 
Daher  wäre  das  Bestreben  nach  Stimm- 
haftigkeit für  Süd-  und  Mitteldeutschland 
eine  künstliche  Rückkehr  zu  einer  auf 
natfiriichem  Wege  überwundenen  Sprach- 
stufe. 

e)  Damit  sind  wir  schon  auf  ein  ver- 
wandtes Gebiet  gekommen,  auf  die  Frage 
nach  einer  einheitlichen  Aussprache  des 
Schriftdeutschen  in  der  Schule.  Ist  eine 
solche  erstrebenswert?  In  vielen  Punkten 
gewifs,  d.  h.  da,  wo  sich  die  überwiegende 
Mehrheit  der  Deutschen  allmählich  geeinigt 
hat  Hier  mufs  sich  natürlich  die  Schule 
dem  allgemeinen  Sprachgebrauch  anschlie- 
fsen  und  mundartlichen  Neigungen,  wenn 
sie  davon  abweichen,  entg^:enwirlcen. 
Minderheiten,  die  im  Rückgange  begriffen 
sind,  dürfen  nicht  den  Ausschlag  geben. 
So  hat  sich  das  schwäbische  Kind  in  der 
Schule  sein  inlautendes  schp  und  sein  in- 
und  auslautendes  seht  in  Haschpel,  bürsch- 
ten  und  fescht  abzugewöhnen  und  sp  und 
st  zu  sprechen,  während  umgekehrt  in 
hannoverschen  Schulen  das  anlautende 
s-p  und  s-t  in  spitz  und  stehlen  nicht  zu 
dulden,  sondern  schp  und  seht  zu  verlan- 
gen ist,  von  der  nordwest- niederdeutschen 
Aussprache  Slosser,  smal,  sneiden,  Swager 
gar  nicht  zu  reden.  In  einzelnen  Punkten 
aber  ist  bis  heute  keine  nationale  Einheit 
in  der  Aussprache  erreicht  worden,  wenn 
sie  auch  manchem  im  Interesse  der  All- 
gemeinheit als  wünschenswert  erscheinL 
Wo  solche  Schwankungen  bestehen,  da 
darf  die  Mundart  auch  in  der  Schule  in 
ihr  Recht  treten.  Und  es  ist  in  diesen 
Punkten  nicht  wünschenswert,  die  durch 
den  deutschen  Bühnenverein  mit  Recht  an- 
gesh-ebte  und  zum  Teil  schon  erreichte 
Einheit  in  der  Bühnensprache  ohne  wei- 
teres auf  die  Schule  zu  übertragen.  »Die 
Landschaft,  der  Boden,  auf  dem  wir  ld>en, 
hat  auch  sein  Recht  Etwas  Erdgeschnuck 
der  Sprache  mufs  geschont  bleiben.  Wie 
das  Heimatgefühl,  darf  auch  der  heimat- 
liche Sprachklang,  die  Sprachfarbe  als  an- 
geborenes Recht  respektiert  werden.  Oder 
sollen  wir  alle  mit  allen  Mitteln  auf  die 
grofse  Nivellierung  hinarbeiten,  die  Staromes- 
arbeit  und  Eigenart  verpönt?  (Friedrich 
Kluge:  Die  Bühne  und  die  deutsche  Aus- 
sprache, in  der  Beilage  zur  Allgemeinen 
Zeihing  vom  18.  Oktober  1897,  Nr.  235 


Digitized  by 


Google 


Mundart  in  der  Volksschule 


951 


S.  6).  Es  sei  z.  B.  dem  Schüler  nach 
seiner  Mundart  und  nach  der  Überlieferung 
seiner  Gegend  erlaubt,  Jagd  und  Spafs, 
Obst  und  Vogt  mit  langem  oder  kurzem 
Selbstlaut  zu  sprechen.  Ich  erinnere  nur 
noch  an  g  und  e.  Bezüglich  des  g  be- 
steht nur  im  Anlaut  Obereinstimmung,  d. 
h.  es  wird  hier  in  der  Schriftsprache  all- 
gemein als  schwacher  Verschlufslaut  ver- 
langt und  gesprochen.  Die  in  vielen 
G^[enden  Norddeutschlands,  z.  B.  bei 
Berlin,  übliche  Aussprache  des  anlautenden 
g  als  j  (jut,  Jans)  darf  sich  ebensowenig 
geltend  machen  wie  zwischen  Naab  und 
Pleifse  die  Aussprache  des  anlautenden  j 
als  g  (gung  =  jung,  Gaur  =  Jahre).  Im 
In-  und  Auslaut  aber  herrscht  in  Nieder- 
und  Mitteldeutschland  beim  Gebrauch  der 
Schriftsprache  der  Reibelaut,  auf  aleman- 
nischem und  bayerischem  Gebiete  der 
Verschlufslaut  vor.  Da  lasse  der  Lehrer 
dem  Schüler  die  Freiheit,  das  in-  und  aus- 
lautende g  nach  seiner  Mundart  entweder 
als  Verschlufs-  oder  als  Reibelaut  auszu- 
sprechen (die  mundartliche  Aussprache  des 
inlautenden  g  als  J  kommt  nicht  in  Be- 
tracht). Ähnlich  verhält  es  sich  mit  der 
Aussprache  des  e.  Es  besteht  durchaus 
nicht  in  allen  Fällen  eine  giltige  Regel, 
ob  es  offen  oder  geschlossen  zu  sprechen 
sei.  Wohl  darf  man  in  Wörtern  wie 
Mädchen  und  quälen  kein  geschlossenes  e 
sprechen  lassen,  wie  es  manche  nieder- 
deutsche Mundarten  tun,  ebensowenig  in 
ehrlich  und  Seele  ein  ä,  wie  es  bei  Stutt- 
gart geschieht;  aber  in  anderen  Wörtern 
wie  nehmen  und  Regen,  Held  und  sechs 
schwankt  der  schriftdeutsche  Gebrauch 
zwischen  e  und  ä.  Während  das  Mittel- 
hohdeutsche zwischen  geschlossenem  e  (e) 
und  offenem  e  (e)  unterschied,  hat  das 
Neuhochdeutsche  beide  in  vielen  Fällen  zu- 
sammengeworfen. So  lange  hierin  keine 
Einigkeit  erlangt  ist,  lasse  die  Schule  die 
Kinder  die  zweifelhaften  Wörter  nach  der 
Überlieferung  der  G^^d  sprechen,  ent- 
weder mit  offenem  oder  geschlossenem  e. 
(Vergl.  den  Art.  Aussprache  des  Deutschen 
I.  Bd.  S.  352  ff.) 

f)  Als  berechtigte  Eigentümlichkeit  darf 
auch  die  Satxmelodie  der  einzelnen  Land- 
schaft den  Einheitsbestrebungen  nicht  ganz 
zum  Opfer  feilen,  wenn  sie  auch  hie  und 
da    etwas  gemäfsigt  werden   mufs.    Jede 


Gegend  hat  ja  ihren  besonderen  Ton.  Der 
Mitteldeutsche,  besonders  der  meifsnische 
Sachse  und  der  Rheinländer,  läfst  beim 
Sprechen  ein  gemütliches  Singen  hören. 
Der  Norddeutsche  hebt  ein  Wort  des 
Satzes  mit  Schärfe  und  Wucht  plötzlich  in 
die  Höhe.  Das  ist  dem  Süddeutschen  zu- 
wider. Er  liebt  gegen  das  Ende  des  Sat- 
zes einen  eigentümlichen  Tonfoll.  Da  die 
Satzmelodie  jedem  Volksstamm  eigen  ist 
und  mit  seiner  Naturanlage  zusammenhängt, 
wäre  ein  unerbittlicher  Kampf  dagegen  un- 
klug, aber  auch  unnütz.  Wohl  läfst  sich 
die  harte  norddeutsche  Satzbetonung,  die 
manche  in  der  Schule  wünschen,  mit 
Willenskraft  und  Ausdauer  auch  in  mittel- 
und  süddeutschen  Volksschulen  durch- 
führen. Aber  was  wäre  damit  gewonnen? 
Sie  hält  doch  nur,  so  lange  der  Unterricht 
dauert  Der  Schüler  empfindet  sie  als  et- 
was Aufgedrungenes  und  wirft  sie  bei  der 
ersten  besten  Gelegenheit  wieder  ab,  um 
zu  seiner  eigenen  Betonung  zurückzukehren. 
Denn  es  ist  wahr,  was  Rudolf  Hildebrand 
sagt  (Lyons  Zeitschrift  f.  d.  d.  U.  VII,  S. 
54):  »Am  dauerhaftesten  ist  übrigens  die 
angeborene  heimische  Melodie  der  Sprache, 
die  ja  der  Niederschrift  sich  völlig  versagt 
und  doch  der  Rede  ihre  eigenste  Färbung 
gibt«  Darum  fasse  man  sie  im  Unter- 
richte nie  mit  rauher  Hand  an.  Nach 
meiner  Ansicht  ist  es  kein  Schade,  sondern 
ein  Vorteil  für  die  geistige  und  sittliche 
Entwicklung  des  Schülers,  wenn  auch  seine 
Satzbetonung  in  den  örtlichen  Anklängen 
eine  Heimat  hat  Mit  Recht  sagt  Hermann 
Paul:  >Der  Lehrer  mufs  in  Bekämpfung 
der  mundartlichen  Eigenheiten  der  Aus- 
sprache ein  bestimmtes  Mafs  halten.  Sonst 
unternimmt  er  etwas  äufserst  Schwieriges, 
ja  fast  Unmögliches  und,  wie  ich  glaube, 
etwas  Unnützes,  ja  nicht  einmal  Wünschens- 
wertes. Denn  wenn  das  Unternehmen  ge- 
länge, so  würde  dadurch  alle  Natürlichkeit 
der  Sprache  vernichtet  werden«  (im  16. 
Beiheft  der  Zeitschrift  d.  deutschen  Sprach- 
vereins, S.  190).  Derselben  Ansicht  war 
auch  schon  Rudolf  von  Raumer  (vergl.  da- 
rüber Adolf  Socin:  Schriftsprache  und 
Dialekte  im  Deutschen,  Heilbronn,  1888, 
S.  485).  Daher  gelte  auch  für  die  Volks- 
schule die  Regel,  die  Krumbach  in  seinen 
Sprechübungen  (S.  XXXIV)  aufstellt: 
»Sprich,  wie  du  in  guter,  gebildeter  Oe- 
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Seilschaft  sprechen  hörst,  mit  lokalen  An- 
klängen, dem  individuellen  Tone  deiner 
Landschaft  gemäfs,  zwanglos  und  natürlich, 
doch  ohne  nachlässig,  geschweige  denn 
vulgär  zu  sein!«  Dann  wird  von  selbst 
jener  häfsliche  Schulton  weichen,  über  den 
so  viel  geklagt  wird,  und  der  nach  meiner 
Meinung  seinen  Hauptgrund  darin  hat,  daTs 
man  sich  zu  wenig  an  den  heimischen 
Satzton  anschliefst,  der  meistens  nicht  nur 
logisch  ist,  sondern  auch  tiefere  Oe- 
mütsstimmungen  fein  zu  unterscheiden 
weifs. 

g)  Eine  andere  Stellung  mufs  die  Schule 
in  vielen  Fällen  der  mundartlichen  Wort- 
betonung gegenfiber  einnehmen ;  denn  auch 
hier  stimmt  die  Mundart  nicht  immer  mit 
der  Schriftsprache  überein.  Wohl  gibt  es 
auch  auf  diesem  Gebiete  Schwanlmngen. 
So  betont  in  manchen  Fremd-  und  Lehn- 
wörtern der  Norddeutsche,  um  die  Her- 
kunft des  Wortes  mehr  zu  bezeichnen,  die 
letzte  Silbe;  der  Süddeutsche  dagegen  hebt 
nach  dem  allgemeinen  deutschen  Betonungs- 
gesetz die  erste  Silbe  hervor  (Bureau,  Mu- 
sik, Papagei,  violett  usw.).  Ähnlich  ist  es 
bei  einigen  Vornamen  z.  B.  bei  Georg  und 
Luise.  Hier  lasse  der  Unterricht  der  mund- 
artlichen Betonung  ihr  Recht  Auch  in 
einigen  rein  deutschen  Wörtern,  in  denen 
die  Betonung  schwankt,  soll  der  Schüler 
betonen  dürfen,  wie  er  es  aus  seiner  Mund- 
art und  deren  Gesetzen  gewohnt  ist,  z.  B. 
bei  allerhand,  auferstehen,  lutherisch,  offen- 
baren, ungefähr,  vollkommen,  vortrefflich, 
Wacholder.  Aber  in  anderen  Fällen  mufs 
die  Schule  der  mundartlichen  Wortbetonung 
entgegentreten,  weil  diese  nicht  dem  herr- 
schenden Sprachgebrauch  entspricht  Einige 
Beispiele  mögen  das  zeigen.  Im  ganzen 
Elsafs  betont  man  von  vielen  biblischen 
Namen  die  erste  statt  der  zweiten  Silbe 
(Elias,  Maria).  Umgekehrt  legt  der  Ober- 
elsässer  bei  einigen  deutschen  Zusammnn- 
Setzungen  den  Ton  auf  den  zweiten  Teil, 
z.  B.  in  Mittag,  bei  Colmar  auch  in  Wild- 
sau und  Sauerkraut  Diese  Erscheinung 
trifft  man  auch  in  anderen  Gegenden  an. 
So  betont  den  zweiten  Teil  der  Zusammen- 
setzung der  Schweizer  in  Unterricht,  der 
Ulmer  in  Stadtmauer,  der  Gladbacher  in 
Kirchentür,  der  Mecklenburger  in  Grofs- 
herzog,  der  Rheinländer  in  Büi^ermeister, 
der  Bonner  in  Stadtgarten,  Münsterkirche, 


Güterbahnhof  und  aufmerksam,  der  Wupper- 
taler in  vorsichtig  und  aufrichtig,  der  Hesse 
in  Ortsnamen  wie  Heimarshausen,  der 
Grazer  in  Mürzst^.  In  der  Leipziger 
G^fend  ist  lebendig  infolge  der  Betonung 
der  ersten  Silbe  zu  lähmdg  eingeschrumpft 
Die  Kinder  haben  daher  die  Neigung,  von 
lebendig  die  erste  Silbe  zu  betonen,  wie 
in  lebend.  Diese  Betonung  entspricht  zwar 
vollständig  dem  deutschen  Betonungsgeselz 
und  war  bis  ins  18.  Jahrhundert  hinein 
üblich.  Sie  steht  aber  heute  im  G^^satz 
zu  der  schriftdeutschen  Betonung  und  mufs 
daher  in  der  Schule  bekämpft  werden.  In 
manchen  Gegenden  Norddeutschlands  be- 
tont man  zwar  in  Altar  und  barmherzig, 
dem  herrschenden  Sprachgebrauch  entg^en, 
die  erste  Silbe;  sonst  hat  man  aber  im 
Norden  die  Neigung,  die  zweite  oder  dritte 
Silbe  zuviel  hervorzuheben.  So  haben  z.  B. 
in  Oldenburg  die  Wörter  Adler,  Diener, 
Kellner  auf  der  zweiten  Silbe  einen  viel 
zu  starken  Ton  (vergl.  Johannes  Renatus: 
Spaziergang  durch  die  Sprache,  Bautzoi 
1893,  S.  17).  Oberschlesische  Schülw 
zeigen  infolge  des  polnischen  Einflusses 
die  Neigung,  mehrsilbige  Wörter  auf  der 
vorletzten  Silbe  zu  betonen. 

2.  Die  allgemeine  Sprachpflege  im  Ge- 
samtunterricht hat  neben  dem  Lautstande 
auch  noch  den  Wortschatz  besonders  zu 
berücksichtigen.  Und  hierin  weicht  die 
Mundart  von  der  Schriftsprache  oft  be- 
deutend ab,  besonders  in  Oberdeutschland 
(vergl.  Friedrich  Kluge:  Von  Luther  bis 
Lessing,  Strafsburg  1888,  S.  76ff.).  Haupt- 
sächlich deswegen  fordern  manche  Päda- 
gogen, dafs  die  Schulsprache  in  den  unteren 
Klassen  die  Mundart  sei  und  dafs  der 
Unterricht  erst  später  zur  Schriftsprache 
fiberleite,  wenn  diese  bei  den  Schülern  ein 
gröfseres  Verständnis  findet  Dafür  treten 
besonders  schweizerische  Schulmänner  ein, 
z.  B.  H.  Herzog  in  der  Einleitung  (S.  X) 
zu  seiner  methodisch-praktischen  Anleitung 
zu  deutschen  Stilübungen  (Aarau,  3.  Aufl. 
1879,  I.Teil),  Hefs  in  seinen  Grundsätzen 
für  den  Unterricht  in  den  Primarschulen 
(Basel  1884,  S.  12)  und  der  Anonymus 
St  in  Nr.  7  der  Schweizerischen  Lehrer- 
zeitung 1891.  Die  Schweizer  verstehen 
sich  überhaupt  nur  mit  Widerstreben  dazu, 
dafs  die  Schriftsprache  Schulsprache  sein 
soll.     Es  ist  wohl  aus  dem  Herzen   der 
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meisten  gesprochen,  was  der  Basler  Ge- 
lehrte Karl  Rudolf  Hagenbach  im  Jahre 
1860  sagte:  »In  den  Schulen  soll  zwar 
hochdeutsch  geredet  werden ;  aber  wo  beide, 
Lehrer  und  Schüler,  durch  die  Mundart 
zusammengewachsen  sind,  da  will  es 
manchem  fast  grausam  erscheinen,  dieses 
zähe  und  darum  auch  feste  Band  künstlich  zu 
lösen*  (Adolf  Socin,  a.  a.  O.,  S.  508).  Auch 
in  Niederdeutschland  tritt  dieser  Gedanke 
zutage.  So  trat  im  Oktober  1894  die 
25.  Hauptversammlung  des  Landes-Lehrer- 
vereins  in  Mecklenburg-Schwerin  den  Aus- 
ffihrungen  seines  Mitgliedes  Peters  bei,  der 
in  seinem  Vortrage  s  Welche  Stellung  mufs 
das  Plattdeutsche  im  Unterricht  unserer 
Volksschule  einnehmen?«  die  Mundart  nicht 
nur  als  wirksames  Hilfsmittel  im  Unterricht 
bezeichnete,  sondern  sie  auf  der  untersten 
Stufe  auch  als  Umgangs-  und  Verkehrs- 
sprache zwischen  Lehrer  und  Schüler  gelten 
lassen  will,  um  erst  nach  und  nach  den 
plattdeutschen  Sprachschatz  der  Kinder  zu  ver- 
hochdeutschen (vergl.  Allgemeine  Deutsche 
Lehrerzeitung,  Leipzig  1894,  Nr.  43).  Ich 
halte  auch  im  Süden  und  Norden  des 
deutschen  Sprachgebiets  den  Gebrauch  der 
Schriftsprache  als  Unterrichtssprache  vom 
ersten  Schulbesuch  an  für  unbedenklich. 
Dafür  tritt  auch  die  Schweizerin  Fanny 
Schmid  ein  in  ihrem  Aufsatz  »Unsere 
sprachlichen  Pflichten«  (Bema,  1.  Jahrg., 
Bern  1899,  Nr,  1—6).  »Dafs  aber  der 
Lehrer  in  niederdeutschen  Schulen  mit  seinen 
A-B-C-Schfitzen  anfangs  sein  Plattdütsch 
sprechen  mufs,  wie  der  Schweizer  von 
Bueb,  Thierii  und  Dübli,  der  Rheinländer 
vom  Hüüsche,  flüfselig  und  Böömchen,  der 
Schwabe  von  seinem  Weinle  und  Wurschtle 
u.  a.  m.,  das  ändert  an  dieser  Forderung 
nicht  das  geringste«  (Krumbach,  a.  a.  O., 
S.  XXX).  Die  ersten  paar  Stunden  mag 
der  Lehrer  wohl  in  der  Mundart  der  Schüler 
reden  (wenn  er's  kann)  und  reden  lassen. 
Das  geben  sogar  solche  zu,  die  sonst  nicht 
viel  von  der  Mundart  in  der  Schule  wissen 
wollen,  z.  B.  K.  Bormann  in  seiner  Päda- 
gogik für  Volksschullehrer  (Berlin,  3.  Aufl., 
1879,  S.  211).  Wenn  aber  diese  Vor- 
bereitungszeit vorüber  ist  und  der  eigent- 
liche Unterricht  beginnt,  so  soll  auch  die 
Schriftsprache  in  ihr  wohl  begründetes 
Recht  treten.  Nur  darf  sie  nicht  wie  eine 
fremde  Sprache   gelehrt  werden,   sondern 


der  Unterricht  mufs  sie  fortlaufend  in  Be- 
ziehung zu  der  Mundart  setzen,  indem  er 
den  fremden  Wortschatz  womöglich  durch 
ihre  Vermittlung  einführt  und  indem  er 
sich  eines  volkstümlichen  Schriftdeutsch 
bedient 

a)  Ein  Teil  des  fremden  schriftsprach- 
lichen Wortschatzes  wird  mit  den  neuen 
B^^iffen  im  Unterricht  dem  Schüler  un- 
mittelbar dargeboten  und  durch  mannig- 
faltige Verwendung  seinem  schriftdeutschen 
Wortschatze  einverleibt  Wenn  aber  dem 
Schüler  die  Dinge  bekannt  und  nur  die 
schriftdeutschen  Formen  fremd  sind,  so  ist 
x«r  Einführung  der  Schriftsprache  oft 
die  Mundart  erforderlich.  Die  einfachste 
und  zweckmäTsigste  Übung  dazu  ist  ohne 
Zweifel  die  Übersetzung  des  schriftdeutschen 
Wortes  oder  Satzes  durch  den  entsprechenden 
mundartlichen  Ausdruck,  gerade  wie  die 
ersten  Nachdrucke  der  lutherischen  Bibel- 
überseteung  dem  Oberdeutschen  den  mittel- 
deutschen Wortschatz  durch  Glossare  bei- 
brachten. Da  wird  das  neue  Gefäfs  mit 
dem  bekannten  Inhalt  gefüllt  Auch  mund- 
artliche Fremdwörter  können  auf  diese 
Weise  verwendet  werden,  besonders  in 
romanischen,  dänischen  und  polnischen 
Grenzgebieten.  Die  Einführung  neuer 
Wörter  mufs  namentlich  auf  der  Unterstufe 
an  der  Hand  der  Mundart  langsam  und 
planmäfsig  geschehen.  Bei  geschichtlichen 
Stoffen,  die  der  Lehrer  frei  vorträgt  kann 
sie  durch  eine  Art  Vorübersetzung  ver- 
mittelt werden,  d.  h.  der  Lehrer  wendet 
zuerst  das  heimische  Wort  an  und  bahnt  da- 
durch dem  nachfolgenden  fremden  den  Weg. 
Ein  Beispiel  möge  es  klar  machen.  In  der 
biblischen  Geschichte  von  der  Einsetzung 
der  Taufe  heilst  es:  »Die  elf  Jünger  gingen 
nach  Galiläa  auf  einen  Berg,  wohin  sie 
Jesus  beschieden  hatte«.  Das  Wort  be- 
schieden bedarf  einer  Erklärung.  Der  Lehrer 
kann  sie  aber  vermeiden,  wenn  er  beim 
ersten  Vorerzählen  (der  ganzen  Geschichte) 
das  volkstümliche  Wort  bestellt  und  erst 
beim  zweiten  Vorerzählen  (des  betreffenden 
Abschnitts)  das  biblische  Wort  beschieden 
anwendet  Jetzt  wird  das  fremde  Wort 
unvermerkt  mit  dem  richtigen  Inhalt  ge- 
füllt, gleichsam  »in  das  warme  Nest  des 
Verständnisses  gelegt«,  wie  Ernst  Linde  so 
schön  und  treffend  sai^  (Die  Muttersprache 
im  Elementarunterricht,  Leipzig  1891,  S.  44) 
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Natürlich  soll  dem  Schüler  beim  Nach- 
erzählen der  Gebrauch  beider  Ausdrücke 
erlaubt  sein.  Ernst  Linde  führt  diese  Vor- 
fibersetzung  als  eins  der  sieben  Mittel  auf, 
die  dem  Lehrer  auf  der  Unterstufe  für  die 
Veranschaulichung  des  Sprachinhaltes  zu 
Gebote  stehen.  Sie  ist  soviel  als  möglich 
zu  gebrauchen,  einmal  weil  sie  Mifs- 
verständnisse  von  vornherein  verhütet,  so- 
dann weil  sie  sich  an  die  naturgemäfse 
Sprachbildung  des  Lebens  anschliefst.  Eine 
Gefahr  für  das  Verständnis  des  Schrift- 
deutschen birgt  aber  die  Beziehung  auf  die 
Mundart  doch  in  sich.  Es  gibt  nämlich 
mundartliche  Wörter,  die  mit  schriftdeutschen 
ungefähr  gleich  lauten,  aber  einen  anderen 
Sinn  haben.  So  versteht  z.  B.  der  Olden- 
burger unter  einem  Wicht  ein  Mädchen, 
der  Dresdener  unter  kaum  einstweilen, 
der  Elsässer  unter  einem  Helm  den  Stiel 
einer  Axt,  der  Schweizer  unter  losen 
horchen.  Und  dem  Alemannen  überhaupt 
hat  schmollen  die  Bedeutung  von  lächeln 
oder  schmunzeln.  Der  Lehrer  mufs  solchen 
Wörtern  in  der  Mundart  seines  Wirkungs- 
ortes besondere  Aufmerksamkeit  schenken, 
um  einer  falschen  Auffossung  im  Unter- 
richte rechtzeitig  vorzubeugen. 

b)  Eine  Brücke  zwischen  dem  Wort- 
schatze der  Mundart  und  dem  der  Schrift- 
sprache wird  auch  durch  die  Volkstümlich- 
keit der  Schulsprache  geschlagen.  Wie 
unsere  besten  Schriftsteller  je  und  je  aus 
dem  Borne  der  Volkssprache  geschöpft 
und  dadurch  die  Schriftsprache  bereichert 
und  belebt  haben,  so  mufs  sich  auch  der 
Lehrer  an  die  Mundart  seines  Wirkungs- 
ortes anschliefsen.  An  dem  Einflüsse  volks- 
tümlich geschriebener  Bücher  und  Zeit- 
schriften möge  er  den  Wert  einer  solchen 
Sprache  auch  für  die  Schule  erkennen. 
Volkstümlich  mufs  die  Unterrichtssprache 
besonders  auf  der  unteren  Stufe  sein.  Sie 
soll  der  unvollkommenen  Sprache  der 
Kleinen  auch  im  Wortschatze  Rechnung 
tragen  und  sich  nicht  in  vornehmen  und 
abstrakten  Ausdrücken  ergehen,  die  den 
Schüler  kalt  und  leer  lassen,  sondern  sie 
soll  auch  Formen,  Wörter  und  Wendungen 
der  Mundart  in  schriftdeutschem  Gewände 
gebrauchen  und  dulden.  Dadurch  wird 
die  Schule  dazu  beihagen,  nicht  nur  die 
Schriftsprache  vor  Erstarrung  zu  bewahren, 
sondern  sie  auch  mehr  in  das  Volk  einzu- 


bürgern. Warum  sollte  man  z.  B.  in  Süd- 
deutschland die  volkstümliche  Nachsilbe  lein 
der  niederdeutschen  chen  nicht  vorziehen 
(Knäblein  statt  Knäbchen)  oder  nicht  sagen 
dürfen:  Auffahrt  statt  Himmelfehrt,  eine 
Strafse  besetzen  statt  pflastern,  die  Sense 
dengeln  statt  schart  hämmern.  Guttat  statt 
Wohltat,  Hafner  statt  Töpfner,  Morgenessen 
statt  Frühstück,  herzhaft  statt  mutig,  Imme 
statt  Biene,  lüpfen  statt  heben.  Schabe  statt 
Motte,  rüsten  statt  bereiten,  Weibel  statt 
Polizeidiener,  zweigen  statt  pfropfen,  Ohmet 
statt  Grummet?  Warum  sollte  ein  Kind 
der  Unterstufe  nicht  antworten  dürfen: 
»Die  Brüder  Josefs  metzten  (schlachteten) 
einen  Ziegenbock«,  und  ein  Kind  der 
Mittelstufe  nicht  erzählen  dürfen:  >Die 
Kinder  Israel  und  die  Philister  hatten  Händel 
(Sfreit)  miteinander?«  Solche  Ausdrücke 
braucht  ja  der  Unterricht  nicht  gerade  zu 
pfl^en.  Aber  er  soll  ihnen  auch  das 
Schulzimmer  nicht  verschliefsen.  Auch  auf 
der  Oberstufe  soll  dieser  Grundsatz  gelten. 
Auch  da  wird  der  Unterricht  die  Ausdrücke 
anfangen,  bügeln,  dankbar,  Küfer,  Nachen, 
Samstag,  Tischler,  wenigstens  und  zeigen 
verwenden,  wo  der  Schüler  sie  kennt,  aber 
nicht  die  diesem  fremden  Wörter  b^nnoi, 
plätten,  erkenntlich,  Büttner,  Weidling, 
Sonnabend,  Schreiner,  mindestens  und 
weisen.  In  Leipzig  wird  er  klingeln  und 
in  München  schellen,  in  Norddeutschiand 
Teich  und  in  Süddeutschland  Weiher,  in 
Norddeutschland  Schlächter,  in  Mittd- 
deutschland  Fleischer  und  in  Süddeutsch- 
land Metzger  sagen,  nicht  umgekehrt  Das 
bindert  natürlich  nicht,  dafs  auch  die 
fremden  Ausdrücke  durch  die  Schriftsprache 
gelegentlich  bekannt  gemacht  werden.  Aber 
in  der  Unterrichtssprache  sollen  die  volks- 
tümlichen den  Vorzug  haben.  Sie  ver- 
mindern den  Abstand  zwischen  Mundart 
und  Schriftsprache  und  machen  diese  den 
Schülern  herzlicher  und  lieber,  ihren  Ge- 
brauch leichter  und  anmutiger.  Durch  sie 
kann  die  schriftdeutsche  Rede  des  Lehrers 
und  der  Schüler  nur  gewinnen  an  Leben 
und  Kraft,  an  Frische  und  Ursprünglichkeü 
—  Doch  auch  hier  liegt  eine  Gefohr  nahe, 
die  nämlich,  in  der  Schule  mundartlidie 
Ausdrücke  zu  benutzen  und  zu  dulden, 
welche  die  Schriftsprache  gar  nicht  ver- 
wendet oder  die  den  Beigeschmack  des 
Unedeln  haben.    Wörter  der  ersteren  Art 
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wie  etwa  klepfen  =  knallen,  letz  =  falsch 
und  Strähl  »=  Kamm  sind  rechte  Provin- 
zialismen, für  die,  wie  Wustmann  sagt  (Aller- 
hand Sprachdummheiten,  3.  Aufl.,  S.  410) 
in  der  guten  Schriftsprache  kein  Raum  is^ 
mögen  sie  nun  aus  Hannover,  aus  Holstein, 
aus  Berlin  oder  sonst  woher  stammen. 
Auch  unedle  Ausdrücke,  wie  bescheifsen 
für  betrügen,  dreckig  für  schmutzig,  Keile 
für  Prügel,  darf  die  Schule  nicht  verwenden. 
Wenn  sie  auch  im  Volksleben  lange  nicht 
den  derben  Sinn  in  sich  bergen  wie  in 
der  Schriftsprache,  so  gehören  sie  doch 
nicht  in  die  Schule.  Hier  mufs  alles  fem 
gehalten  werden,  was  auch  nur  den  Schein 
des  Gemeinen  hat. 

c)  Noch  bleibt  die  Beantwortung  der 
Frage  übrig,  ob  in  der  Schule,  abgesehen 
von  der  ersten  Zeit,  die  Mundart  auch 
bisweilen  in  ganzen  mundartlichen  Satx- 
reihen  gesprochen  werden  darf.  Hier  ist 
zwischen  den  Schülern  und  dem  Lehrer  zu 
unterscheiden.  Dürfen  die  Kinder  manch- 
mal in  ihrer  Mundart  sprechen?  Als  Regel 
nicht,  nur  ausnahmsweise.  Selbstverständ- 
lich ist  es,  dafs  sie  die  einzelnen  Wörter, 
Wendungen  und  Sätze,  die  der  Unterricht 
aus  der  Mundart  berücksichtigt,  auch  ganz 
mundartlich  sagen  sollen.  Aber  auch  zu- 
sammenhängende Satzreihen  können  sie  hie 
und  da  vortragen,  besonders  die  Kleinen 
der  Unterstufe.  In  manchen  Fällen  muntere 
sie  der  Lehrer  gerade  dazu  auf,  etwa  wenn 
sie  sich  bei  Erzählungen  und  Beschrei- 
bungen nicht  Schriftdeutsch  ausdrücken 
können.  Eine  Übertragung  des  Mundart- 
lichen ist  dann  mitunter  am  Platze,  aber 
nicht  immer.  Das  wirkt  befreiend  und  er- 
mutigend auf  die  Schüler.  Da  leuchten 
ihre  Augen,  da  wird  ihr  Herz  voll  und 
weit,  da  legen  sie  die  Scheu  ab  und 
schöpfen  Mut  und  Vertrauen.  Auf  dem 
Schulhofe  bei  Spiel  und  Sprung  sollen  sie 
sich  ganz  ihrer  Mundart  bedienen  dürfen, 
namentlich  wenn  sie  heimische  Spiele  treiben, 
einander  Rätsel  aufgeben,  volkstümliche 
Reime  und  Lieder  sagen.  Und  dafs  der 
Lehrer  ihnen  nicht  gebietet,  aufserhalb  der 
Schule  Schriftdeutsch  zu  reden,  das  versteht 
sich  von  selbst.  Eine  solche  Forderung 
wäre  nicht  nur  ein  Unrecht  g^en  die 
Mundart  im  Leben  des  Volks,  sie  würde 
auch  vom  Unverstand  und  von  der  Kurz- 
sichtig^eit    ihres    Urhebers    zeugen.    Dafs 


die  Kinder  einer  solchen  Forderung  nicht 
nachkommen,  kann  man  ihnen  nicht  ver- 
argen; es  ist  ein  Glück.  —  Darf  der  Lehrer 
im  Unterrichte  die  Mundart  gebrauchen? 
Selbstverständlich  da,  wo  er  sie  als  Unter- 
richtsmittel benutzt,  wo  er  den  Kindern 
etwas  leicht  verständlich  machen  will,  was 
durch  die  Schriftsprache  schwer  oder  un- 
möglich wäre,  wo  er  ihnen  näher  treten 
will.  Rudolf  Hitdebrand  hat  in  seinem 
Buche  Vom  deutschen  Sprachunterricht, 
S.  15,  an  einem  Beispiele  gezeigt,  wie  das 
geradezu  notwendig  ist,  um  heimischen 
Gefühlen  und  Vorstellungen  die  Lebens- 
wahrheit zu  bewahren,  um  so  quellen  zu 
lassen  »die  rechte  Bildung,  die  nach  oben 
führt,  ohne  die  Wurzel  abzuschneiden, 
durch  die  der  Saft  nachströmt«.  Dadurch 
wird  die  Mundart  mit  der  ganzen  Wirk- 
lichkeit auf  einen  höheren  Platz  gestellt, 
mit  einem  verklärenden  Licht  umgeben. 
Sonst  soll  sich  der  Lehrer  in  der  Schule 
der  Schriftsprache  bedienen.  Das  ist  ja 
die  Bildungssprache,  die  die  Schüler  lernen 
sollen  und  worin  er  ihnen  vorbildlich  sein 
soll.  Aber  im  Verkehr  aufserhalb  der 
Schule  mag  der  Lehrer  mit  den  Schülern 
und  ihren  Anverwandten  ruhig  in  ihrer 
Mundart  reden.  Er  tritt  ihnen  da  mensch- 
lich näher  und  lernt  sie  besser  beurteilen. 
Die  Meinung,  die  man  hie  und  da  äufsem 
hört,  dafs  der  Lehrer  durch  den  Gebrauch 
der  Mundart  in  den  Augen  seiner  Schüler 
und  des  Volkes  sinkt,  ist  gänzlich  grundlos. 
Nur  hüte  er  sich  in  und  aufser  der  Schule 
vor  einem  Gemisch  von  Mundart  und  Schrift- 
sprache. Ein  solches  Zwitterding  —  »Mis- 
singsch« nennt's  der  Niederdeutsche  — 
würde  auf  die  Schüler  nur  nachteilig  ein- 
wirken und  den  Lehrer  im  Volke  lächerlich 
machen.  Und  nur  in  diesem  Sinne  ist 
H.  Osthoffs  Urteil  (a.  a.  O.,  S.  10)  zu  ver- 
stehen: »Dennoch  handelt  der  deutsche 
Schulmeister  auch  heute  noch  in  keiner 
Weise  unrecht,  sondern  übt  seine  Pflicht 
aus,  wenn  er  in  der  Weise  der  Opitz  und 
Gottsched  auf  Reinigkeit  der  Schriftsprache 
hält,  wenn  er  darüber  wacht,  dafs  die 
Grenzen  zwischen  dieser  und  der  Volks- 
sprache sich  nicht  verwischt« 

IV.  Die  Mundart  im  besondem  Sprach- 
unterrichte. Doch  die  Berücksichtigung 
des  mundartlichen  Lautstandes  und  Wort- 
schatzes in   der  allgemeinen   Sprachpfl^e 
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genügt  nicht  Neben  ihr  ist  ein  besonderer 
Sprachunterricht  nötig,  in  welchem  die 
fördernden  und  hemmenden  Einflösse  der 
Mundart  noch  mehr  beachtet  werden  müssen, 
und  zwar  nach  den  drei  Richtungen,  welche 
die  Lehrziele  des  besondem  deutschen 
Unterrichts  bestimmen,  nämlich  nach  dem 
Sprach  verständnis  (Lektüre),  nach  der  Sprach- 
richtigkeit (Grammatik)  und  nach  der 
Sprachfertigkeit  (Stilbildung.). 

1.  Für  die  Lektüre  in  der  Volksschule 
wird  das  Schrifttum,  abgesehen  von  der 
biblischen  Geschichte  und  der  Schul- 
bücherei, hauptsächlich  durch  das  Lese- 
buch vertreten.  Daher  sind  an  das  Volks- 
schullesebuch nach  Inhalt  und  Form  hohe 
Anforderungen  zu  stellen. 

a)  Hier  geht  uns  nur  eine  an:  Das 
Lesebuch  soll  nicht  nur  Stoffe  aus  dem 
heimatlichen  Natur-  und  Menschenleben 
bringen;  die  Sprache  des  Lesebuchs  soll 
auch  volkstümlich  sein.  Diese  Forderung 
kann  am  besten  erfüllt  werden,  wenn  es 
für  ein  engeres  Gebiet  bestimmt  ist  Aber 
auch  wenn  sich  sein  Inhalt  auf  eine  gröfsere 
Landschaft  erstreckt,  können  die  volkstüm- 
lichen Dichter  und  Schriftsteller  und  damit 
zugleich  die  Volkssprache  berücksichtigt 
werden,  so  in  der  Schweiz  z.  B.  Jeremias 
Gotthelfs  Erzählungen  im  Kanton  Bern, 
Joachims  Dorfgeschichten  im  Kanton  Solo- 
thum.  Es  bereitet  den  Schülern  grofse 
Freude  und  macht  ihnen  das  Lesestück 
und  seinen  Verfasser  noch  einmal  so  lieb, 
wenn  sie  darin  volkstümlichen  Wörtern 
und  Redensarten  als  alten  Bekannten  be- 
gegnen, etwa  in  Reinicks  Sonntag  am  Rhein 
dem  Wörtchen  gelt  (Du  Schifflein,  gelt, 
das  fährt  sich  gut  in  all  die  Lust  hinein), 
oder  in  Hebels  Geheiltem  Patienten  der 
Redensart:  er  afs  wie  ein  Drescher.  —  In 
erhöhtem  Mafse  mufs  die  Berücksichtigung 
der  volkstümlichen  Sprache  auch  für  die 
Fibel  gefordert  werden.  Da  ihr  Haupt- 
zweck das  Lesen-  und  Schreibenlemen  ist, 
sollte  jede  andere  Schwierigkeit  darin  ver- 
mieden sein,  besonders  am  Anfonge.  Dar- 
um wäre  es  zweckmäfsig,  dafs  sie  meistens 
nur  solche  Wörter  enthielte,  die  das  Kind 
versteht,  d.  h.  die  in  schriftdeutscher  Form 
seinem  heimischen  Wortschatz  entnommen 
und  zugleich  in  der  Schriftsprache  ge- 
bräuchlich sind,  also  nur  im  Lautstande 
von  der   Mundart  abweichen.     Wenn  die* 


Verfosser  von  Fibeln  bei  der  Wahl  der 
Wörter  neben  der  Lese-  und  Schreib- 
schwierigkeit darauf  mehr  sähen,  würden 
sie  dem  Lehrer  viele  Zeit  und  Mühe  sparen. 
Die  Kinder  haben  im  ersten  Schuljahre  mit 
der  lautlichen  Übertragung  noch  so  vid 
zu  kämpfen,  dafs  ihr  Wortschatz  nur  sehr 
selten  erweitert  werden  darf.  Auch  das 
erste  Lesebuch  (für  das  zweite  Schuljahr) 
sollte  mit  Rücksicht  auf  die  noch  mangel- 
hafte Lesefertigkeit  neue  Wörter  nur  spar- 
sam und  vorsichtig  einführen  und  dafür 
mehr  volkstümliche  verwenden.  Aber  in 
der.  Fibel  und  im  ersten  Lesebuch  ganze 
mundartliche  Sätze  und  Stücke  zu  bringen, 
wie  es  Burgwardt  getan  hat,  das  halte  ich 
für  verfehlt,  dazu  fehlt  den  Kleinen  noch 
die  Übung  im  Lesen. 

b)  Doch  sollten  die  Lesebücher  für 
ältere  Schüler  einxelne  mundartliche  Stücke 
enthalten,  d.  h.  geeignete  Gedichte,  Prosa- 
stücke, Sprichwörter,  Kinderreime  und 
Volksrätsel  im  Gewand  der  Mundart  oder 
der  Mundarten,  für  deren  Gebiet  die  Lese- 
bücher bestimmt  sind.  Die  Befürchtung, 
dafs  dabei  die  Mundart  zu  einer  wider- 
natürlichen Bedeutung  im  Lesebuch  ge- 
lange, wird  zerstreut  durch  das  grofse 
Übergewicht  der  schriftdeutschen  Stücke 
und  durch  die  Wichtigkeit  der  Schriftsprache 
überhaupt  Viele  Lesebücher  genügen  dieser 
Forderung  auch  in  gewissem  l\4afse.  Nur 
sollte  darin  noch  mehr  geschehen,  wenn 
man  auch  nicht  so  weit  gehen  darf  wie 
Philipp  Wackemagel  (vergl.  Schlufs),  schon 
aus  dem  äufseren  Grunde  nicht,  weil  den 
Kindern  das  Lesen  der  Mundart  schwerer 
fällt  als  das  der  Schriftsprache.  Die  mund- 
artlichen Stücke  müssen  daher  mit  unserem 
gewöhnlichen  Alphabet  und  mit  enger  An- 
lehnung an  die  schriftdeutsche  Schreibung 
dargestellt  werden.  —  In  dem  mundart- 
lichen Schrifttum  jeder  G^end  werden 
sich  geeignete  Stücke  finden  lassen.*)  Sie 
haben  natürlich  einen  anderen  Zweck  als 
die  schriftdeutschen,  aber  nicht  etwa  den, 
die  Mundart  zu  pflegen.  Auch  die  För- 
derung der  Schriftsprache  durch  eine  ver- 
gleichende   Übersetzung    kommt    erst    in 


*)  Für  das  Elsals  habe  ich  dies  gezeigt  in 
dem  Aufsatz:  [>ie  Mundart  im  Leseoudi  der 
Volksschule,  in  der  Elsals-Lx)thringischen  Lehrer- 
zeitung, Zabem  i.  E.,  1897,  Nr.  20—22. 
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zweiter  Linie  in  Betracht  Ihr  Hauptwert 
liegt  darin,  dafs  sie  den  Kindern  ein  Stück 
ihrer  Heimat  und  ihres  Volicstums  vor- 
führen und  dadurch  auf  ihr  Gemüt  ein- 
wirken. Sie  sollen  den  manchmal  nur  zu 
ernsten  und  würdevollen  Schulbetrieb  durch 
Wärme  und  Gemütlichkeit  anregen  und  be- 
leben und  das  Kind  auch  in  der  Schule 
zeitweise  seine  herzliche  Munterkeit  und 
Unbefangenheit  finden  lassen,  um  ihm  da- 
durch in  der  Spannung  des  Unterrichts  die 
Frische  und  Ursprünglichkeit  seines  Seelen- 
lebens zurückzuzaubern.  Sie  sollen  ein 
wohltuendes  Gegengewicht  bilden  zu  der 
formellen  Umständlichkeit,  dem  Kahlen  und 
Steifen,  das  die  Schriftsprache  oft  für  die 
Kinder  des  Volks  hat  Sie  sollen  der  kränk- 
lichen Gedankenblässe  unserer  Schriftsprache 
gegenüber  auf  die  Sinnlichkeit  und  Natur- 
wahrheit im  Ausdruck  hinweisen.  Und 
weil  ihr  Inhalt  und  ihre  Sprachformen  den 
Kindern  etwas  Liebes  und  Vertrautes  dar- 
bieten und  weil  sie  das  Gebotene  aus  ihrer 
eigenen  Erfahrung  erleben,  deshalb  lassen 
diese  Stücke  die  tiefsten  und  zartesten 
Saiten  ihres  Gemüts  erklingen.  Es  ist  ja 
der  Geist  des  Stammes,  der  aus  den  mund- 
jirtlichen  Sprüchen,  Liedern  und  Erzäh- 
lungen zu  ihnen  redet  Und  die  Töne 
von  der  Harfe  der  Mundart  sprechen  das 
Herz  des  Volkes  und  seiner  Kinder  alle- 
mal tiefer  und  mächtiger  an,  als  die  wenn 
auch  weicher  und  heller  klingenden  Saiten 
der  Schriftsprache.  »Dem  Volke  geht«, 
wie  Hebel  in  der  Vorrede  zu  seinen  ale- 
mannischen Gedichten  sagt,  »das  Wahre, 
Gute  und  Schöne  mit  den  heimischen  und 
vertrauten  Bildern  lebendiger  und  wirk- 
samer in  die  Seele.«  —  Ihrem  Zweck  ent- 
sprechend soll  auch  ihre  Behandlung  sinnig 
und  gemütvoll  sein.  Nur  nicht  durch 
vieles  Reden  verwässern,  nur  von  selbst 
auf  das  Gemüt  einwirken  lassen!  Eine 
Übersetzung  in  die  Schriftsprache  leistet 
der  treffenden  Wortwahl  und  dem  schlichten 
Satzbau  manchmal  gute  Dienste,  nament- 
lich bei  Prosastücken:  aber  sie  ist  nicht 
immer  angebracht  Sprichwörter  führen  ja 
leicht  zur  Schriftsprache  hinüber  und  bilden 
oft  den  besten  Untergrund  zum  Verständnis 
verwandter  schriftdeutscher.  Aber  die  Reime 
und  Rätsel  widerstreben  einer  solchen  Über- 
tragung. Ihr  deutsches  Gemüt,  ihr  harm- 
loser  Scherz   kann    nur   in    der   Mundart 


leben  und  lachen.  Auch  bei  den  gröfseren 
Gedichten  in  der  Volkssprache  darf  die 
Herbeiziehung  der  Schriftsprache  nur  vor- 
sichtig geschehen,  damit  der  poetische  Duft 
nicht  abgestreift  werde.  Gedichte  und 
Prosastücke,  die  in  einer  den  Kindern  nicht 
heimischen  Mundart  stehen,  werden  vom 
Lehrer  in  dieser  vor-,  von  den  Kindern 
aber  in  ihrer  Sprache  nachgelesen.  Die 
eigene  Mundart  lesen  die  Kinder  allein; 
denn  sie  legt  ihnen  das  Wort  ja  auf  die 
Zunge.  Bei  Sprichwörtern,  Reimen  und 
Rätseln,  die  immer  nur  einzeln  betrachtet 
werden,  treten  die  heimatlichen  Verände- 
rungen und  Verwandten  in  ihr  Recht 
c)  Die  Sprache  des  Lesebuchs  soll  nicht 
nur  volkstümlich,  sondern  auch  edel  und 
gehoben  sein.  Zum  Glück  ist  das  kein 
Gegensatz.  Für  die  Lektüre  ergibt  sich  die 
Notwendigkeit,  manches  neue  Wort  und 
manche  unbekannte  Wendung  der  Schrift- 
sprache zu  erklären  und  dem  Wortschatz 
der  Kinder  zuzuführen,  ähnlich  wie  durch 
die  allgemeine  Sprachpflege.  Und  bei 
solcher  Warterklärung  kann  die  Mundart 
oft  gute  Dienste  leisten.  _  Das  Einfachste 
ist  auch  hier  eine  kurze  Übersetzung  oder 
Umschreibung  mit  Hilfe  der  Mundart,  die 
gleichsam  als  Dolmetscher  dient  Bisweilen 
wird  der  Sinn  des  schriftdeutschen  Worts 
durch  die  Mundart  entwickelt;  denn  wie 
diese  dem  Sprachforscher  manchmal  für 
die  Abstammung  eines  schwer  zu  erklärenden 
Ausdrucks  als  Wegweiser  dienen  kann,  so 
gibt  sie  auch  dem  Schüler  hie  und  da  die 
beste  Handhabe  zu  Einführung  in  das 
Verständnis  eines  unklaren  Worts.  Wenn 
z.  B.  in  Gustav  Schwabs  Gedicht  Das  Ge- 
witter das  Wort  Urahne  erklärt  werden  soll, 
so  kann  das  im  bayerischen  Oberlande 
durch  Herbeiziehung  des  Wortes  Ahn  oder 
Ahnl  =  Grofsmutter  geschehen.  Hebel 
läfst  seinen  Star  von  Segringen  dem  Lehr- 
jungen Tolpatsch  zurufen.  Dieses  Wort  Ist 
zwar  im  Elsafs  nicht  überall  bekannt;  aber 
durch  seine  Zerlegung  können  hier  die 
Schüler  die  Bedeutung  auf  Grund  der 
Mundart  finden.  Beide  Bestandteile  bestehen 
nämlich  im  Elsässischen  getrennt  in  den 
Formen  Dolle  und  Patschi.  Ein  Dolle  ist 
ein  dummer,  ein  Patschi  ein  unbeholfener 
Mensch.  Daraus  stellen  sich  die  Kinder 
zusammen,  dafs  Hebels  Wort  Tolpatsch 
einen    dummen,    unbeholfenen    Menschen 
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bezeichnet.  Aus  Uhlands  Schwäbischer 
Kunde  soll  den  Kindern  die  Wendung 
nahe  gebracht  werden:  Was  Arbeit  unser 
Held  gemacht  In  der  Volksschule  ist  es 
nicht  zweckmäfsig,  Arbeit  als  einen  von 
was  abhängigen  Genitiv  zu  betrachten, 
obwohl  in  der  Volkssprache  hie  und  da 
noch  solche  Genitive  vorhanden  sind,  wie 
z.  B.  in  der  elsässischen  Redensart:  Was 
Teufels  ist  das?  Einfacher  und  dem  Sinn 
ganz  entsprechend  ist  es,  hinter  was  »für« 
einzuschieben.  Und  das  ist  bei  Neu-Ruppin 
nicht  einmal  nötig,  weil  sich  dort  die 
Wendung  an  ähnliche  volkstümliche  Aus- 
drücke anlehnen  lälst,  z.  B.  Was  ein  schönes 
Haus  =  Was  für  ein  schönes  Haus!  — 
Bei  abstrakten  Ausdrücken  mufs  manchmal 
auf  den  sinnlichen  Hintergrund  zurückge- 
gangen werden.  Auch  da  kann  die  Mund- 
art dann  und  wann  verwertet  werden,  weil 
sie  vielfach  die  sinnlichen  Verhältnisse 
besser  bewahrt  hat  als  die  Schriftsprache. 
Im  tirolischen  Patznauertal,  das  bei  Land- 
eck in  das  Inntal  mündet,  kann  das  Eigen- 
schaftswort abgefeimt  (ein  abgefeimter 
Schurke)  leicht  erklärt  werden;  denn  dort 
hat  man  das  Hauptwort  Faam  (mhd.  veim), 
das  Eigenschaftswort  gfaami  und  die  Zeit- 
wörter foama  (mhd.  veimen)  und  obfaama 
=  die  leichte  Sahne  von  der  zu  kochen- 
den Milch  w^blasen.  Wie  leicht  sind  da 
die  Kinder  zu  der  Einsicht  zu  bringen,  dafs 
abgefeimt  fortgeworfen  oder  verachtet  be- 
deutet! —  Die  Lektüre  soll  aber  nicht 
blofs  das  Verständnis  unbekannter  Aus- 
drücke erschliefsen.  Im  Anschlufs  an  sie 
kann  auch  manchem  Wort  und  mancher 
Wendung  auf  den  Grund  gesehen  werden, 
deren  heutigen  Sinn  die  Schüler  zwar  er- 
kennen, deren  tiefere  Bedeutung  ihnen  aber 
verborgen  ist  »Die  stete  Mahnung:  Was 
will  dies  Wort  von  Haus  aus?  ist  eine 
Übung  für  das  Denkvermögen,  die  dieses 
auf  die  dankbarste  und  denkbar  beste  Art 
beschäftigt,  reizt  und  fesselt;  und  weiter: 
die  es  wie  keine  andere  bildet  und  ent- 
wickelt; und  endlich,  die  für  den  richtigen 
Gebrauch  der  Sprache  von  allererster  Be- 
deutung ist«  (Werder:  Vom  Unterrichte  in 
der  Muttersprache,  Basel  1878,  S.  36). 
Auch  da  kann  die  Mundart  manchmal  hel- 
fen. Wenn  z.  B.  der  entstellten  Form  ent- 
zwei einmal  auf  den  Grund  gesehen  wer- 
den soll,  so  gibt  das  Leipziger  inzwee  = 


in  zwei  Stücke  den  besten  Fingerzeig  da- 
zu (vergl.  R.  Hildebrand,  a.  a.  O.  S.  93). 
2.  Auch  im  grammatischen  Unter- 
richte will  die  Mundart  beachtet  sein,  ja 
hier  in  hohem  Grade.  Die  Ansicht  Jakob 
Grimms  in  der  Vorrede  zur  1.  Auflage 
seiner  Deutschen  Grammatik  (Göttingen 
1819,  1.  T.,  S.  IX),  dafs  es  eine  verwerf- 
liche Torheit  und  eine  unsägliche  Pedan- 
terie sei,  »die  eigene  Landessprache  unter 
die  Gegenstände  des  Schulunterrichts  zu 
zählen,«  gilt  heute  als  überwunden.  Seit 
Rudolf  von  Raumer  in  seiner  Geschichte 
der  germanischen  Philologie  darauf  hin- 
gewiesen hat,  dafs  unsere  neuhochdeutsche 
Schriftsprache  kein  reines  Naturgebilde, 
sondern  teilweise  künstlich  und  mit  Hilfe 
der  Schrift  entstanden,  und  dafs  die  eigent- 
liche Muttersprache  des  Schülers  seine 
Mundart  ist,  seitdem  hat  man  auch  erkannt, 
dafs  die  Schriftsprache  sorgfältig  eriemt 
und  geübt  werden  mufs,  und  dafs  gramma- 
tische Belehrungen  um  so  notwendiger 
sind,  je  mehr  sich  Schriftsprache  und 
Mundart  in  grammatischer  Hinsicht  unter- 
scheiden. Nur  dürfen  sie  nicht  darin  ihren 
Zweck  haben,  nach  Becker  und  Wurst  an 
der  Sprache  Logik  treiben  zu  wollen. 
Heutzutage  dringt  in  immer  weitere  Kreise 
der  Grundsatz,  dafs  in  die  Sprachlehre  der 
Volksschule  hauptsächlich  nur  die  Abschnitte 
gehören,  die  der  Sprachbildung  der  Schüler 
unmittelbaren  Nuteen  bringen.  Sie  muls 
also  von  System  und  Vollständigkeit  ganz 
absehen  und  vorwiegend  solche  Gebiete 
berücksichtigten,  wo  das  schriftdeutsche 
Sprachgefühl  der  Kinder  unrichtig  oder  un- 
sicher ist  Schwankungen  und  Unrichtig- 
keiten haben  ihren  Grund  zum  kleineroi 
Teil  in  Schwankungen  des  schriftdeutschen 
Sprachgebrauchs  (soweit  sie  in  die  Voiks- 
I  schule  gehören),  zum  gröfseren  Teil  in  der 
Verschiedenheit  von  Schriftsprache  und 
Mundart.  Das  falsche  und  schwankende 
Sprachgefühl  der  Schüler  bekundet  sich 
natürlich  in  ihren  sprachlichen  Leistungen. 
Die  Herbart -Zillersche  Schule  schliefst  die 
grammatischen  (und  orthographischen)  Be- 
lehrungen und  Übungen  weder  an  auf- 
gestellte Mustersätze  (wie  Becker  und 
Wurst),  noch  an  den  Text  des  Lesestücks 
(wie  Kellner  und  Otto),  sondern  an  die 
Aufsätze  der  Schüler  an.  Dieses  Gebiet 
scheint  mir  aber  zu  eng  zu   sein;   denn 
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wenn  auch  das  grammatische  Bedürfnis, 
das  der  Unterricht  vorbeugend  oder  be- 
richtigend befriedigen  mufs,  sich  vielfach 
an  den  Aufsätzen  zeigt,  so  macht  es  sich 
doch  nicht  bei  ihnen  allein  geltend,  son- 
dern auch  In  der  mündlichen  Redeweise 
der  Schüler.  Darum  soll  der  Lehrer  auf 
Grund  seiner  allgemeinen  Kenntnis  des 
schriftdeutschen  Sprachgebrauchs  und  seiner 
besonderen  Kenntnis  der  Mundart  seines 
Wirkungsortes  die  Stoffe  zusammenstellen, 
in  denen  sich  das  Sprachgefühl  bei  der 
mündlichen  und  schriftlichen  Ausdrucks- 
weise als  falsch  oder  unsicher  erweist,  und 
sie  infoige  unterrichtlicher  Anlässe,  mit 
Verzichtleistung  auf  jedes  System ,_  zum 
G^enstand  der  Belehrung  und  der  Übung 
machen,  um  so  das  falsche  Sprachgefühl 
zu  berücksichtigen  und  das  unsichere  zum 
Sprachbewufstsein  zu  erheben. 

a)  Hierbei  erweisen  sich  die  gramma- 
tischen GegensäUe  xtoischen  Mundart 
und  Schriftsprache  als  die  hauptsächlich- 
ste Fehler-  und  Stoffquelle  für  gramma- 
tische Belehrungen.  Aber  von  dieser 
Quelle  ist  in  den  meisten  der  unzähligen 
kleinen  und  grofsen  » Sprachlehren « , » Sprach- 
schulen«, »Sprachstoffe«,  »Spracbbücher«, 
»Übungsbücher«  u.  dergl.,  die  der  Volks- 
schule den  grammatischen  Stoff  zurecht 
schneiden  und  mundgerecht  machen,  wenig 
oder  gar  nichts  zu  verspüren.  Und  doch 
haben  je  und  je  einsichtige  Schulmänner 
auf  die  Sprachfehler  hingewiesen,  die  der 
grammatische  Unterricht  berücksichtigen  und 
bekämpfen  müsse:  1865  Haugnnd  Hoos  in 
ihrer  Sichrift :  Die  Grammatik  in  der  Volks- 
schule; 1873  Schumacher  in  J.  Allekers 
Volksschule  (S.  329  ff.);  1881  O.  Stuter- 
meister  in  seinem  kleinen  Wörterbuch  für 
schweizerische  Volksschulen;  1886  Albert 
Richter  in  der  2.  Auflage  seines  Schrift- 
chens: Ziel,  Umfang  und  Form  des 
grammatischen  Unterrichts  in  der  Volks- 
schule; 1896  J.  Kuoni  in  dem  Wörter- 
büchlein für  st.  gallische  Schulen.  Aber 
da  spukt  trotz  theoretischer  Ableugnung 
noch  immer  das  liebe  System  und  die  Ab- 
straktion der  Wurstschen  Sprachdenklehre. 
Nur  wenige  grammatische  Übungsbücher 
machen  eine  rühmliche  Ausnahme:  für 
die  Schweiz  Johannes  Meyers  Deutsches 
Sprachbuch  für  höhere  alemannische  Volks- 
schulen   (Schaffhausen    1866),    P.    f^uris 


Übungen  zur  Orthographie,  Interpunktion, 
Wort-   und  Satzlehre  (1895)   und  Otto  v. 
Greyerz'  Deutsche  Sprachschule  für  Bemer 
(Bern     1900);  _  für     das    Elsafs     Haugs 
Grammatische  Übungen  (Freiburg   i.   Br., 
1872,  neue  Ausg.  von  Lippert);  für  Schwa- 
ben L.  Th.  Knaus'   Versuch  einer  schwä- 
bischen Grammatik  für  Schulen  (Reutlingen 
1863);    für    Mitteldeutschland   das    zweite 
der   beiden   Schülerhefte:    Sprich   lautrein 
und  richtig!  von  Krumbach  (Leipzig  1893) ; 
für    Sachsen     Reinhart    Michels    Sprech- 
übungen, Stoffsammlung  zu  Übungen   in 
Aussprache,  Grammatik,  Orthographie  und 
Schönschreiben   (Leipzig    1903);    für  Nie- 
derdeutschland F.   Wiggers   Hochdeutsche 
Grammatik    mit   Rücksicht    auf  die   platt- 
deutsche  Mundart  zunächst   für  mecklen- 
burgische Schulen  (Schwerin  1859),  A.  Jan- 
fsens  Hochdeutsche  Sprachlehre  für  unsere 
plattdeutschen    Kinder   (Varel,    1894)  und 
L   Links   Sprachstoffe  zur   Einübung   der 
abhängigen  Fälle  (Mettmann,  1895).     Dafs 
solche   Übungsbücher,   die  ja    immer    für 
weitere  Gebiete  bearbeitet  sind,  in  Auswahl 
und  Behandlung  des  mundartlichen  Stoffes 
für  den  Lehrer  nicht  bindend  sein,  sondern 
ihm   nur   Winke  geben  können,  das  ver- 
steht sich   von   selbst.    Die   Eigenart  der 
Mundart    seines    Wirkungsorts  liefert  ihm 
den  Stoff,  und  die  Bedürfnisse  des  Unter- 
richts  bestimmen   Zeit   und   Art  der   Be- 
handlung.   Und  solchen  Stoff  bietet  jede 
Mundart  in   Fülle  dar;  denn  überall  sind 
die  grammatischen  Gegensätze   grols  und 
zahlreich.     Nur   einige  springende   Punkte 
seien  angedeutet     Was  nützt  es,  bei   der 
Wortbildung    die   Wurzeln,  Stämme   und 
Sprofsformen  unterscheiden  zu  lassen,  die 
Hauptwörter  mit  der  Vorsilbe  Ur  und  die 
Eigenschaftswörter  mit  der  Nachsilbe  sam 
zu  erklären  und  zusammenzustellen?    Ge- 
wifs  kann  der  Lehrer  auch  die  eigentliche 
Bedeutung  der   einen   oder   anderen    Ab- 
leitungssilbe besprechen,  etwa  nach  R.  Hilde- 
brands Vorgange  (a.  a.  O.,  S.  90  und  91) 
zeigen,   wie   lieh   häufig  den   Begriff   der 
Ähnlichkeit  in  sich  schliefst    Aber  es  mufs 
auch  bei  der  Wortbildung  in  der  Volks- 
schule der  Grundsatz  gelten,  mehr  in  der 
Sprache  als  über  sie  sprechen  zu  lassen. 
Darum    ist    es    zweckmäfsig,  auf   die   Bil- 
dungen einzugehen,  die  sich  in  der  Mund- 
art  und   der   Schriftsprache    unterscheiden 
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und  dem  Schüler  daher  Schwierigkeiten 
bereiten,  also  z.  B.  die  schriftdeutschen 
Zeitwörter  mit  der  Vorsilbe  er  und  zer 
bilden  zu  lassen  (erzählen,  zerreifsen),  da 
wo  die  Mundart  ffir  beide  Silben  ver  sagt, 
oder  in  bestimmten  Ausdrücken  die  En- 
dung end  des  adjektivischen  ersten  Mittel- 
worts zu  üben,  wenn  die  Mundart  ig  dafür 
setzt  (ein  wütiger  Hund,  kochige  Milch, 
laufiges  Wasser,  glänziger  Wein,  wohlhäbige 
Leute  usw.).  —  Noch  gröfser  ist  der  Unter- 
schied in  den  Wortformen.  Die  Volks- 
sprache besitzt  überall  Hauptwörter,  deren 
Geschlecht  vom  schriftsprachlichen  ver- 
schieden ist  Das  richtige  ist  nicht  nur 
in  der  allgemeinen  Sprachpflege  beim  be- 
treffenden Wort  jedesmal  anzugeben,  son- 
dern der  Lehrer  mufs  auf  der  Unter-  und 
Mittelstufe  einmal  solche  Wörter  zusammen- 
stellen und  üben,  statt  bei  der  Besprechung 
des  Geschlechts  aufs  Geratewohl  einige 
Hauptwörter  herauszugreifen,  die  für  das 
Sprachleben  der  Schüler  weiter  nicht  von 
Bedeutung  sind.  Auf  der  Oberstufe  kann 
den  Schülern  gelegentlich  an  dem  einen  oder 
anderen  Wort  auch  gezeigt  werden,  wie 
das  mundartliche  Geschlecht  begründet  ist 
in  der  Natur  der  Sache  (elsässisch:  die  Huhn) 
oder  in  der  Phantasie  des  Volks  (der  Luft 
geht)  oder  in  älterem  Sprachgebrauch  (süd- 
deutsch: der  Butter,  in  Anlehnung  an 
das  altdeutsche  Wort  anke,  das  noch  in 
süddeutschen  Mundarten  fortlebt).  Bei  der 
Fallbiegung  nützt  das  mechanische  Ab- 
wandeln des  ganzen  Musterworts  nicht  viel. 
An  jedem  Orte  sind  in  lebensvollen  Sätzen 
gerade  die  Fälle  besonders  zu  üben,  welche 
die  Mundart  vernachlässigt,  in  süddeutschen 
Schulen  also  der  Akkusativ  der  männlichen 
Hauptwörter  in  der  Einzahl,  weil  er  dem 
Nominativ  meistens  angeglichen  ist,  und 
der  Genitiv,  weil  ihn  die  Mundart  gewöhn- 
lich mit  von  umschreibt,  in  Nieder-  und 
teilweise  auch  in  Mitteldeutschland  der 
Dativ  und  der  Akkusativ,  die  bei  Haupt-, 
Für-  und  Eigenschaftswörtern  vielfach  ver- 
wechselt werden.  Die  Steigerung  der  Eigen- 
schaftswörter hat  namentlich  den  Umlaut  zu 
beachten,  weil  ihn  die  Mundart  oft  anders 
verwendet  als  die  Schriftsprache,  entweder 
zu  wenig  (blasser)  oder  zu  viel  (dunkler). 
Am  meisten  Schwierigkeiten  bereiten  die 
Mundarten  dem  Schulunterrichte  durch  die 
Biegung  der  Zeitwörter,  sei  es  durch  Ver- 


schiedenheit, sei  es  durch  Mangel  an  Formen. 
Bald  ist  die  Mundart  hinter  der  schrift- 
sprachlichen Entwicklung  zurück  geblieben 
(süddeutsch:  gebaden  statt  gebadet),  bald 
hat  sie  andere  Wege  eingeschlagen  (heidel- 
bergisch: g'schaint  statt  geschienen).  Ver- 
schieden ist  bei  einzelnen  Zeitwörtern  auch 
das  Hilfsverb.  So  sagt  man  bei  Lüneburg: 
ich  bin  angefangen;  bei  Solingen:  das  bin 
ich  vergessen;  in  Schlesien:  ich  habe  ihm 
begegnet;  in  Steyermark:  er  hat  ihn  be- 
gegnet; im  bayerischen  Schwaben:  ich 
hab's  inne  geworden;  im  oberösterrdchi- 
schen  Innviertel :  sie  haben  gestorl}en  usw. 
Eine  fehlende  Form  ist  bei  den  Bayern 
und  Alemannen  das  Imperfekt  des  Indika- 
tivs; und  soweit  die  deutsche  Zunge  klingt, 
wird  in  der  Volkssprache  der  Konjunl^v 
der  abhängigen  Rede  selten  gebrauclit, 
namentlich  in  Norddeutschland.  Wenn  nun 
der  letztere  w^;en  seiner  Schwerfilligkeit 
in  der  Volksschule  auch  keine  allzugrofse 
Berücksichtigung  finden  kann,  so  mufs 
doch  das  Imperfekt  in  hervorragender  Weise 
beachtet  werden,  einmal  weil  es  in  sprach- 
wissenschaftlicher Hinsicht  die  wichtigste 
Zeitform  der  deutschen  Konjugation  und 
dann  weil  es  in  praktischer  Beziehung  die 
Zeitform  des  so  wichtigen  Erzählens  ist 
—  Wenn  die  grammatischen  Belehrungen 
und  Übungen  von  solchen  mundartlichen 
Verschiedenheiten  und  Mängeln  ausgehen, 
erlangen  sie  für  die  Schüler  neben  prak- 
tischer Bedeutung  auch  Leben  und  An- 
ziehungskraft. Und  schon  auf  der  Unterstufe 
können  die  Kinder  geübt  werden,  an  Stelle 
volkstümlicher  Formen  vtrie  >dem  Kaiser 
sein  Rofs,  ein  Rad  vom  Wagen«  die  schrift- 
deutschen zu  setzen:  Das  Rofs  des  Kaisers, 
,  ein  Rad  des  Wagens.  Da  bildet  sich  dann 
bald  das  Gefühl  einer  R^ei,  welcher  der 
Lehrer  zur  rechten  Zeit  den  rechten  Aus- 
druck geben  oder  geben  lassen  mufs. 

b)  Doch  der  grammatische  Unterricht 
wird  durch  mundartliche  Eigentümlich- 
keiten auch  manchmal  gefördert.  Ist  der 
schriftdeutsche  Sprachgebrauch  schwankend 
und  besitzt  die  Mundart  eine  der  berech- 
tigten Formen,  so  ist  diese  dem  Schüler 
zu  erlauben.  Der  Lehrer  zeige  ihm  in- 
dessen, dafs  auch  die  andere  Form  nicht 
verwerflich  ist  In  Süddeutschland  lasse 
man  also  z.  B.  kosten  mit  dem  Akkusativ 
der    Person    gebrauchen,    und    in    Nord- 
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deutschland  werden  die  Schüler  ungestört 
die  Imperfektsform  frug  der  Nebenform 
fragte  vorziehen  dürfen.  Auch  wenn  man 
von  solchen  Schwankungen  absieht,  gibt 
es  noch  manche  fördernde  Fälle.  In  der 
Wortbildung  wird  die  Mundart  manchen 
Beitrag  zur  Zusammenstellung  von  Wort- 
familien darbieten  können,  namentlich  auf 
Grund  der  auch  in  der  Mundart  so  häufigen 
Ablautsreihe  i  a  u.  So  vermögen  die 
Kinder  bei  Nordhausen  und  am  Südab- 
hange  des  Harzes  zum  Zeitwort  schwimmen 
nicht  nur  das  Hauptwort  Schwamm,  son- 
dern auch  die  mundartliche  Form  Schwumm 
zu  steilen,  um  dadurch  die  Ablautsreihe 
abzuschliefsen.  Wenn  im  Elsafs  das  männ- 
liche Geschlecht  von  Mittwoch  den  Schü- 
lern einmal  als  Formübertragung  erklärt 
werden  soll,  so  kann  es  neben  dem  Hin- 
weis auf  das  Geschlecht  der  andern  Wochen- 
tage auch  durch  die  Zusammenstellung  mit 
dem  mundartlichen  Ausdruck  's  Wuchs  »= 
wöchentlich  geschehen,  der  nach  's  Jahrs, 
's  Monats,  's  Tags  gebildet  ist  Die  gram- 
matische Regel  über  die  Fallbiegung  der 
Eigenschaftswörter  ist  für  die  Volksschüler 
zu  schwer  und  zu  unpraktisch.  Und  doch 
genügt  bei  den  vielen  Schwankungen  die 
blofse  Übung  nicht.  Es  mufs  der  Anwen- 
dung ein  gewisses  Verständnis  beigeordnet 
sein,  die  Schüler  müssen  einen  Anhalts- 
punkt haben.  Und  den  finden  sie  häufig 
in  den  festen,  wenn  auch  anders  gearteten 
Verhältnissen  der  Mundart  So  schlägt 
z.  B.  gerade  bei  der  Falibiegung  der  Eigen- 
schaftswörter Adolf  Socin  in  der  Schweize- 
rischen Lehrerzeitung  (1891,  S.  172)  vor, 
von  der  R^ei  als  zu  schwierig  abzusehen 
und  die  Mundart  zu  Rate  zu  ziehen.  Er 
sagt  dort  in  seinem  Aufsatz  über  die 
Wissenschaft  und  den  Deutschunterricht: 
vin  unserer  (Basler)  Mundart  sagen  wir 
mache  für  machen,  unserer  Endung  e  ist 
also  in  der  Schrift  en  zu  substituieren; 
ferner  sagen  wir  ohni  für  ohne,  unserem 
Endungs-i  entspricht  also  im  Hochdeutschen 
e.  Da  wir  nun  in  der  Mundart  sagen: 
mängi  guete  Fründ,  so  hat  es  in  der  Schrift- 
sprache zu  heifsen:  manche  guten  Freunde; 
mängem  arme  Chind  =  manchem  armen 
Kind,  no  guetem  altem  Bruch  =  nach 
gutem  altem  Brauch  (nicht  alten);  keini 
grofse  Sprung  mache  =  keine  grofsen 
Sprünge    machen;    wenig    bravi    Arbeiter 

Rein,  EncyklopSd.  Ilandb.  d.  PädaEogik.    2.  Aufl.    5. 


=  wenige  brave  Arbeiter;  e  paar  neui 
Hüser  ==•  einige  neue  Häuser.«  Man  wird 
sich  damit  einverstanden  erklären  können. 
Ähnliche  Verhältnisse  und  Normen  sind 
wohl  in  jeder  Mundart  aufzufinden. 

3.  Da  sich  die  Volksschüler  in  der 
Schriftsprache  nicht  nur  lautlich  und  gram- 
matisch richtig,  sondern  auch  klar  und 
anschaulich,  schön  und  angemessen  aus- 
drücken sollen,  hat  sich  der  deutsche 
Unterricht  auch  mit  ihrer  Stilbildung  zu 
befassen.  Dieses  Wort  umfafst  den  Begriff 
im  weiteren  Sinne,  d.  h.  neben  dem  Auf- 
satz auch  die  mündliche  Darstellungsweise, 
a)  Hierzu  muls  die  mundartliche  Sprach- 
entjvieklung  des  Schülers  in  gewissem 
Mafse  vorbildlich  sein.  Wenn  das  Kind 
in  die  Schule  eintritt,  kennt  und  verwendet 
es  bereits  einen  Stil;  denn  es  verfügt  mit 
Sicherheit  und  Feinheit  über  den  erworbenen 
mundartlichen  Sprachschatz.  Wie  hier,  so 
soll  auch  der  schriftdeutsche  Stil  durch 
Hören  und  Selbersprechen  erzielt  werden. 
Namentlich  dem  letzteren  hat  die  Schule 
eine  grofse  Beachtung  zu  schenken.  Gleich 
der  Mutter  sei  der  Unterricht  in  seinen 
Anforderungen  genügsam  und  mäfsig.  Wie 
diese  den  Redestrom  ihres  Lieblings  un- 
gehemmt dahin  gleiten  läfst,  so  hüte  auch 
er  sich  davor,  durch  fortwährende  Nörge- 
leien die  Sprachfreude  zu  knicken  und 
den  frisch  sprudelnden  Born  der  Rede  zu 
verstopfen.  Er  könnte  leicht  versiegen. 
Nicht  wegen  jedes  geringfügigen  Fehlers 
soll  die  Rede  unterbrochen  werden.  Könnte 
auch  manches  Wort  treffender,  manche 
Wendung  geschickter,  manche  Verbindung 
zweckmäfsiger  sein,  so  lasse  man  doch 
den  Schüler  ruhig  gewähren.  Einzelne 
verbesserungsbedürftige  Ausdrücke  können 
ja  am  Schlüsse  berichtigt  werden.  Die 
Stilbildung,  wie  überhaupt  die  Sprach- 
bildung, kann  sich  nur  von  unten  und 
innen,  nicht  von  oben  und  aufsen  her 
entwickeln.  »Also  reden  und  reden  und 
wieder  reden,  und  reden  lassen  unermüd- 
lich, und  reden  von  Dingen,  die  das  Kind 
völlig  fassen  kann,  ja  die  seine  stets  emp- 
fängliche Seele  gleichsam  voll  machen, 
I  reden  auch  von  der  Gestalt  und  Farbe, 
I  die  in  der  Kinderseele  sich  an  die  Welt- 
,  dinge  von  selbst  ansetzen,  und  das  be- 
I  richtigen,  das  allein  ist  der  rechte  Durch- 
I  gang  zum    Schreiben,    das   allein    ist   der 
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Boden,  aus  dem  ein  Stil  erwachsen  kann, 
das  allein  der  Weg,  auf  dem  auch  die 
hochdeutsche  Syntax  aus  der  volksmäfsigen, 
kindlichen  sich  heraus  entwickeln  läfst« 
(R.  Hildebrand,  a.  a.  O.,  S.  85). 

b)  Aber  nicht  nur  durch  die  Anlehnung 
an  die  mundartliche  Sprachentwicklung, 
auch  durch  die  Beachtung  mancher  mund- 
artlichen Eigenheiten  kann  die  schritt- 
deutsche  Stilbildung  des  Schülers  wohl- 
tätig beeinflufst  werden.  Denn  wie  der 
Stil  jedes  Menschen  etwas  Persönliches 
an  sich  hat,  mit  seiner  geistigen  Eigenart 
verwachsen  ist,  so  fliefst  auch  etwas  von 
der  Mundart  der  engeren  Landschaft  in  die 
Art  und  Weise  schriftsprachlicher  Dar- 
stellung. Daher  soll  die  Schule  neben  dem 
Schriftdeutsch  des  Schulbuchs  und  der 
Sprache  des  Lehrers  auch  die  Mundart  als 
Stilmuster  auf  den  Schfiler  wirken  lassen, 
zunächst  unmittelbar,  dann  infolge  zahl- 
reicher unterrichtlicher  Hinweise.  Die  un- 
mittelbare Einwirkung  der  Mundart  auf 
die  StilMldung  der  Schüler  macht  sich 
namentlich  bei  Obersetzungen  aus  ihr  in 
die  Schriftsprache  geltend.  Hier  können 
die  mundartlichen  Stücke  des  Lesebuchs 
gute  Dienste  leisten.  Darum  sucht  H.  Herzog 
in  seiner  Methodisch-praktischen  Anleitung 
zu  deutschen  Stilübungen  (Aarau,  3  Teile, 
4.  Aufl.  1878)  die  stilistische  Gewandtheit 
der  Schfiler  dadurch  zu  fördern,  dafs  er 
auf  allen  Stufen  alemannische  Sätze,  Sprüche, 
Erzählungen,  Beschreibungen  und  Gedichte 
in  die  Schriftsprache  übertragen  läfst.  Eins 
wird  dabei  hauptsächlich  erreicht,  die  Ge- 
wöhnung an  eine  einfeche  und  natürliche 
Satzbildung;  denn  die  Mundart  redet  nicht 
in  verketteten  und  verwickelten  Satzfügungen. 
Wie  in  der  Formen-,  so  ist  sie  auch  in 
der  Satzbildung  weniger  entwickelt  und 
ausgebildet  als  die  Schriftsprache.  Sie  ist 
einfach  und  zwanglos,  ungeziert  und  un- 
gekünstelt und  reiht  die  Gedanken  in  über- 
sichtlicher Ordnung  aneinander,  wie  es 
dem  praktischen  Leben  und  der  Eigenart 
des  deutschen  Volkes  angemessen  ist.  Und 
so  schlicht  und  anspruchslos,  so  bestimmt 
und  natüriich  soll  der  Schüler  der  Volks- 
schule auch  in  der  Schriftsprache  sprechen 
und  schreiben  lernen.  Über  eine  volks- 
tümliche Satzbildung  hinaus  wird  die 
Volksschule  selten  zu  gehen  haben;  denn 
sie  soll  sich,  wie  Mörikofer  a.  a.  O.  S.  78 


sagt,  nur  an  die  einfach  vorliegende  Wahr- 
heit, an  das  schlichte  Dasein  in  Natur  und 
Oemfitswelt  halten.  «Nichts  ist  am  Kinde 
so  störend,  als  wenn  es  schön  tut  und 
schön  rednert  und  mit  angelernten  Phrasen 
das  Flügelkleid  seiner  Kindlichkeit  versehr^ 
statt  dafs  die  Natur  und  das  Gemüt  aus 
ihm  herausplaudert«  Und  die  Mundart 
unterscheidet  ja  auch  Haupt-  und  Nebensatz, 
kennt  Anreihung,  B^jfindung  und  Entgegen- 
stellung,  verwendet  die  Freiheit  mannig- 
faltiger Wortfolge,  wenn  auch  einfach  und 
kunstlos.  Rudolf  von  Raumer  sagt  in 
seinem  Unterricht  im  Deutschen:  »Die  Syn- 
tax in  der  Volksschule  hat  nicht  den  Zwedc, 
der  grofsen  Menge  den  Gebrauch  künst- 
licher und  verschlungener  Satzbildung  an- 
zulehren,  sondern  ihre  Au^be  ist,  an  den 
Satzbildungen,  deren  das  Volk  sich  ohne- 
hin bedient,  nur  gerade  soviel  zu  ändern, 
als  die  Obereinstimmung  mit  der  Schrift- 
sprache verlangt«  Dieser  Ansicht  ist  auch 
der  Mecklenburger  Burgwardt  in  seinen 
Morgenstimmen  (S.  1 07)  und  der  Schweizer 
Werder  in  seiner  Schrift:  Vom  Unterricht 
in  der  Muttersprache  (S.  14).  Durch  Über- 
setzungen werden  die  Schfiler  zu  dieser 
Einfachheit  gezwungen.  Wenn  ein  Schüler 
sich  von  selbst  künstlerische  Satzfügungen 
aus  der  Schriftsprache  aneignet,  so  soll's 
I  ihm  der  Lehrer  nicht  verwehren.  Wenn 
sich  aber  einer  vergeblich  in  Künsteleien 
versucht,  so  weise  ihn.  der  Lehrer  einfach 
auf  seine  Mundart,  lasse  ihn  die  Sache 
darin  sagen  und  dann  fibersetzen,  natürlich 
mit  Vermeidung  der  allzuhäufigen  mund- 
i  artlichen  und,  da,  darnach,  dann  usw. 
I  Diesen  Weg  lasse  der  Lehrer  auch  bei 
verwickelten  Sätzen  von  Lesestöcken  ein- 
I  schlagen,  die  der  Schüler  bei  der  freien 
1  Wiedergabe  nicht  bewältigen  kann.  Das 
'  ist  eine  heilsame  Übung  und  der  beste 
I  Weg  zum  schönen  und  geläufigen  Sprechen. 
I  Bei  zusammengezogenen  Sätzen  ist  das 
anreihende  »und«  der  Mundart  meistens 
einfacher  und  gefälliger  als  das  vergleichende 
schriftdeutsche  »wie«  oder  »sowohl  —  als 
auch«,  z.  B.  die  Oder  und  die  Weichsel 
münden  in  die  Ostsee  (statt:  Die  Oder  wie 
die  Weichsel  usw.,  oder:  Sowohl  die  Oder 
als  auch  die  Weichsel  usw.).  Statt  der 
abgeleiteten  Verhältniswörter,  welche  in  der 
neueren  Schriftsprache  so  häufig  mit  dem 
Genitiv  erscheinen  und  sie  manchmal  so 
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unbeholfen  machen,  wenden  die  Mundarten 
die  einfachen  alten  Verhältniswörter  mit 
dem  Dativ  und  Akkusativ  an.  Sie  sagen 
also  nicht:  gelegentlich  oder  anläfslich 
eines  Festes,  ungeachtet  seiner  Krankheit, 
zwecks  dieser  Reise,  sondern:  bei  oder  zu 
einem  Feste,  trotz  seiner  Krankheit,  für 
diese  Reise,  u.  dergl.  Auch  von  der  Ver- 
wendung schleppender  Beifügungen  oder 
der  Häufung  attributiver  Genitive  weifs 
die  Mundart  nichts.  Gerade  die  Anlehnung 
der  schriftdeutschen  Satzbildung  der  Schüler 
an  die  Mundart  ist  neben  der  Berücksich- 
tigung des  volkstümlichen  Wortschatzes 
von  der  gröfsten  Bedeutung  für  ihre  freie 
Sprachentwicklung  und  daher  für  ihre 
Sprachfertigkeit  Wenn  das  Äufsere  der 
Sprache  wohl  Schriftdeutsch  ist,  Wortschatz 
und  Satzbau  aber  ein  volkstümliches  Ge- 
präge haben,  so  hat  sie  für  die  Kinder 
nichts  Fremdes  und  Abstofsendes  mehr. 
Dann  verlieren  sie  die  drückende  Befangen- 
heit und  Scheu  und  gewinnen  Mut  und 
Vertrauen,  weil  sie  den  Abstand  zwischen 
Mundart  und  Schriftsprache  nicht  mehr  als 
so  grofs  erkennen.  Ihre  Zunge  wird  auch 
für  die  Schriftsprache  gelöst,  ihre  Sprache 
freier  und  fliefsendo-,  natürlicher  und  kräf- 
tiger. Auf  die  Schriftsprache  überträgt  sich 
ohne  weiteres  ein  Teil  der  wunderbaren 
Herrschaft  und  freien  Bew^lichkeit,  mit 
der  das  Kind  am  heimischen  Herd  und 
im  Kreise  lieber  Genossen  seine  Mundart 
handhabt.  Mit  der  Angst  vor  dem  Fehler, 
dem  hauptsächlichsten  Hindernis  der  Sprach- 
fertigkeit, verschwindet  dann  auch  die 
Dürftigkeit  und  Hilflosigkeit,  nicht  nur 
wenn  der  Schüler  gelernte  Sätze  verwendet, 
sondern  auch  wenn  er  Selbsteriebtes  und 
Selbsterfahrenes  darstellen  soll.  Er  übt  sich 
in  einer  Schriftsprache,  wie  sie  uns  an 
volkstümlichen  Schriftstellern,  besonders  an 
Hebel,  so  frisch  und  anschaulich  entgegen- 
h-itL 

c)  Doch  bei  der  Stilbildung  kommen 
neben  der  Einfachheit  und  Natürlichkeit 
noch  andere  Eigenschaften  in  Betracht, 
Anschaulichkeit  und  Bilderschmuck,  Wohl- 
klang und  Angemessenheit  Sie  besitzt 
auch  die  Mundart,  oft  in  noch  höherem 
Mafse  als  die  Schriftsprache.  Nur  ist  der 
Schüler  ihrer  unmittelbaren  Einwirkung 
weniger  ausgesetzt.  Hier  sind  besondere 
Hinweise  des  Lehrers  auf  die  Mundart 


erforderlich.  —  Wie  anschaulich  redet  das 
Volk!  Da  ist  nichts  von  der  krankhaften 
Farblosigkeit  der  Schriftsprache;  da  ist 
überall  Leben  und  Kraft,  Gesundheit  und 
Farbe.  Die  Volkssprache  gebraucht  nicht 
so  viele  abstrakte  B^ffswörter.  Sie  bleibt 
mehr  in  Verbindung  mit  den  wirklichen 
Dingen  und  Vorgängen  und  begnügt  sich 
mit  einfachen  Beziehungen.  Von  dieser 
Anschaulichkeit  soll  vor  allen  Dingen  die 
Sprache  des  Lehrers  durchdrungen  sein. 
Wenn  er  die  Kinder  innerlich  packen  will, 
darf  er  nicht  mit  einer  verblafsten  Bücher- 
sprache an  sie  herantreten.  Die  Kinder 
sind  wie  das  Volk:  sie  wollen  eine  an- 
schauliche Sprache,  die  ins  Einzelne  geht, 
keine  Übersichten  und  Zusammenfassungen, 
bei  Beschreibungen  und  Schilderungen 
eine  gonütvolle  Umständlichkeit,  bei  Er- 
zählungen eine  gewisse  epische  Breite.  Das 
lerne  der  Lehrer  an  der  Volkssprache.  Und 
die  Kinder  auf  ihre  Anschaulichkeit  hin- 
zuweisen, dazu  hat  er  oft  Gelegenheit 
Gerade  die  Mundart  mit  ihrer  schönen 
Sinnlichkeit  ist  dazu  geeignet,  die  Schrift- 
sprache im  allgemeinen  und  die  des  Schülers 
im  besondem  vor  absh-akter  Dürre  und 
Eintönigkeit  zu  bewahren.  Auf  diesen  Wert 
der  Mundart  als  Stilmuster  für  die  Schule 
weisen  in  der  letzten  Zeit  nicht  nur  päda- 
gogische, sondern  auch  politische  Zeit- 
schriften hin,  wie  etwa  die  Unterhaltungs- 
beilage von  Nr.  189  der  Deutschen  Zeitung 
in  Berlin  vom  11.  November  1896.  So 
wenden  die  Schüler  beim  Gebrauch  der 
Schriftsprache  z.  B.  häufig  den  allgemeinen 
Ausdruck  »sich  befinden«  an.  Da  mache 
sie  der  Lehrer  darauf  aufmerksam,  dafs  die 
Mundart  ihn  gar  nicht  gebraucht  sondern 
dafür  bestimmte  Zeitwörter  setzt:  an  dem 
Bache  steht  eine  Mühle,  die  Glocken  hängen 
auf  dem  Turme,  der  Kranke  liegt  im  Bette, 
der  Vogel  sitzt  auf  dem  Aste,  die  Herde 
geht  auf  der  Weide,  Brunhilde  wohnte 
auf  der  Burg  Isenstein.  Oder  an  den 
Sprichwörtern  und  Redensarten,  dieser 
Lebensweisheit  von  der  Gasse,  kann  den 
Schülern  gezeigt  werden,  wie  das  Volk  eine 
allgemeine  Erfahrung  oder  Wahrheit  nicht 
in  abgezogene  Begriffe  und  Sätze  kleidet 
sondern  sich  durch  Angabe  eines  besondem 
einzelnen  Falles  ausdrückt  und  damit  der 
Rede  Kraft  und  Würze  gibt  w'C  es  z.  B. 
nicht  sagt:   Der  Emporkömmling  treibt  es 
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gewöhnlich  zu  bunt,  sondern:   Wenn  der 
Bettler  aufs  Rofs  kommt,  reitet  er's  zu  tot 
—  Mit  dieser  Anschaulichkeit  hängt  auch 
der    Bilderschmuck    zusammen.      »Bilder 
wendet  auch  die  mundartliche  Rede  reich- 
lich an;  aber  ihre  Bilder  haben  den  Vorzug 
der  frischen  Sinnlichkeit,  sind  noch  nicht 
abgegriffen  und  zur  leeren  Phrase  geworden 
wie  so  vielfach  die  unserer  Schriftsprache 
geläufigen.     Die    Mundart    spricht    noch 
geradezu  und  meint,  was  sie  sagt    Greift 
sie  darum  zu  einem  bildlichen  Ausdruck, 
so  empfindet   sie  das  Bild  auch   stets  als 
das,   was  es   ist    Das  Bild   ist  ihr  eben 
unverbraucht  und  nicht  durch  tausendfältige 
Wiederkehr  im    Schriftgebrauch    alltäglich 
und    abgeblafst   geworden.      Das    kommt 
aber  daher:    Die  Volksrede  ist  immerfort, 
da  sie  keine  Tradition  in  der  Art  des  kon- 
ventionellen schriftsprachlichen  Gebrauches 
hinter  sich  hat,  auf  die  Urproduktion  an- 
gewiesen;  infolgedessen  erlahmt  ihr  auch 
die  Kraft  dieser  Urzeugung  weit  weniger 
als  der  das  Mittel  der  Reproduktion  oft  zu 
bequem   und   zu    ihrem  Schaden  verbrau- 
chenden Schriftsprache«  (H.  Osthoff,  a.  a.  O., 
S.  30  und  31).    Durch  das  lebendige  Be- 
wufstsein    der   mundartlichen    Bilder    soll 
den  Schülern  der  Sinn  für  die  schriftsprach- 
lichen geöffnet  und  geschärft  werden.  Wie 
leicht  kann  der  Unterricht  einer  verblafsten 
schriftdeutschen   Formel  durch  ein  mund- 
artliches Bild  Kraft  und  Leben  einhauchen, 
etwa  der  schriftdeutschen  Redensart  »Geld 
in    Hülle    und    Fülle   haben«    durch    die 
mundartliche:  Geld  wie  Laub  haben!  oder 
dem  schrifldeutschen  Sprichwort  »  Wo  nichts 
ist,  da  kommt  nichts  hin«  durch  das  volks- 
mäfsige:  Ohne  Nestel  legt  nicht  bald  ein 
Huhn!   —   So   rauh  auch   dem  Uneinge- 
weihten eine  fremde  Mundart  klingen  mag, 
für  den  in  ihr  Aufgewachsenen  ist  sie  voll 
Wohllaut  und  Anmut.     Auch  das  ist  im 
Unterrichte  zu  verwerten.   Wenn  der  Lehrer 
z.  B.  einmal  Gelegenheit  nimmt,  den  Stab- 
reim zu  besprechen,  so  vergesse  er  nicht, 
sich    von    den    Schülern    auch    die   vielen 
stabreimenden   Formeln  und  Sprüche   der 
Mundart  angeben  zu  lassen.    Erst  dadurch 
wird  die  Sache  dem  Schüler  vertraut  und 
lieb,    wird    er  angeregt,    solche    Formeln 
auch  in  seiner  eigenen  Schriftsprache  zu  ver- 
wenden. —  Die  Angemessenheit  des  Stils 
verlangt,  dafs  das  Wort  den  darzustellenden 


Begriff  nach  Inhalt  und  Umfang  ausdrücke. 
Daher  hat  der  Unterricht  die  Schüler  auch 
gelegentlich  auf  gleichbedeutende  und  sinn- 
verwandte Ausdrücke  aufmerksam  zu  machen, 
z.  B.  Pferd,  Rofs,  Gaul,  Mähre,  Klepper. 
Hier  ist  nun  die  Mundart  auf  manchen 
Gebieten  sehr  arm,  während  sie  auf  an- 
deren die  Schriftsprache  an  Reichtum, 
Lebendigkeit  und  Frische  weit  Obertrifft, 
namentlich  was  sinnliche  Erscheinungen 
und  die  gemütlichen  Beziehungen  der 
Menschen  zueinander  anbelangt  So  be- 
sitzt z.  B.  der  Schweizer  für  den  Ton  des 
Windes  aufser  den  allgemeinen  Zeitwörtern 
wehen,  brausen  und  pfeifen  noch  die  be- 
sonderen pfusen,  pfützen,  guugsen,  jurmen, 
mutteren,  chuten  (Mörikofer,  a.a.  O.,  S.  31), 
und  für  den  Begriff  hinken  neben  diesem 
Worte  noch  die  folgenden:  gnepfen,  hol- 
pern, hülpen,  hültschen,  hümgen,  hupfen 
und  zülpen  (Schweizerisches  Idiotikon,  II, 
1205).  Und  jedes  hat  seine  eigene  Be- 
deutung, ein  Beweis,  wie  scharf  das  Volk 
in  manchen  Dingen  beobachtet  und  wie 
genau  es  sich  ausdrückt  Wenn  solche 
volkstümliche,  meistens  schallnactiahmende 
Ausdrücke  gewöhnlich  auch  nicht  in  die 
Schriftsprache  aufgenommen  werden  können, 
so  sollen  sie  doch  im  Unterrichte  heran- 
gezogen werden,  um  an  ihnen  den  Schülern 
den  Sinn  für  feine  Ausdrucksunterschiede 
auch  in  der  Schriftsprache  zu  wecken. 
»Der  Dialekt  soll  der  Wegweiser  und  der 
Stachel  sein,  so  genau  als  möglich  zu 
beobachten  und  demgemäfs  auch  darzu- 
stellen« (Jul.  Werder:  Vom  Unterricht  in 
der  Muttersprache.  Basel  1878,  S.  16). 

d)  Natürlich  gibt  es  auch  mundartliche 
Erscheinuttgen,  welc/ie  eine  gute  Stil- 
bildung  erschweren:  der  gleichförmige  Bau 
mehrerer  aufeinander  folgender  Sätze;  die 
Wortstellung  bei  zwei  nebeneinander  stehen- 
den Infinitiven  (er  hat  nicht  wollen  kommen); 
die  in  allen  Mundarten  noch  auftretende 
doppelte  Verneinung,  die  ja  nun  in  der 
Schriftsprache  verpönt  ist,  von  Dichtem 
aber  doch  noch  gebraucht  wird  und  dann 
in  der  Schule  durch  die  Mundart  zu  er- 
läutern ist;  die  noch  in  den  süddeutschen 
Mundarten  bestehende  Gewohnheit,  den 
Artikel  vor  Eigennamen  zu  setzen;  die  so- 
genannte Satzbrechung  (unnötige  Wieder- 
holung des  Subjekts  durch  ein  Für-,  der 
Umstandsbestimmung  durch  ein  Umstands- 
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wort);  die  Eigentümlichkeit  mancher  Mund- 
art, Haupt-  und  Infinitivsatz  durch  »und« 
zu  verbinden  und  so  zu  einem  Hauptsatze 
zusammenzuziehen  (im  Elsafs:  Sei  so  gut 
und  komme  zu  mir,  statt:  Sei  so  gut, 
zu  mir  zu  kommen;  bei  Flensburg:  Es  ist 
nicht  angenehm  und  reisen  bei  dieser  Hitze, 
statt:  zu  reisen).  Solchen  und  andern  mund- 
artlichen Hemmungen  soll  der  Unterricht 
beim  Gebrauche  der  Schriftsprache  nicht 
nur  gelegentlich  entgegenwirken,  er  mufs 
mitunter  auch  von  ihnen  ausgehen,  um  den 
Schülern  das  Richtige  zu  zeigen.  Sie  sind 
aber  doch  gering  im  Verhältnis  zu  den 
vielen  Förderungen,  welche  die  Stilbildung 
durch  die  Mundart  erfährt 

V.  Die  Mundart  im  Dienste  der 
fibrlgen  Unterrichtsf&cher.  Wenn  schon 
die  Mundart  bei  der  allgemeinen  Sprach- 
pflege und  im  besondem  Sprachunterricht 
am  meisten  berücksichtigt  wird,  kann  sie 
doch  auch  der  Sache  der  übrigen  Unter- 
richtsMcher  dienen.  Einige  Beispiele  mögen 
das  zeigen. 

1.  In  den  bayerischen  Regierungs- 
bezirken Ober-,  Niederbayem,  Oberpfalz  und 
Regensburg  heifst  der  Donnerstag  Pfinztag. 
Dieser  Name  kann  im  Religionsunter- 
richte bei  der  Einteilung  des  Kirchen- 
jahres benutzt  werden,  wenn  festgestellt 
wird,  dafs  Pfingsten  genau  fünfzig  Tage 
nach  Ostern  fällt.  Vor  der  Erklärung  des 
Namens  Pfingsten  werden  die  Schüler  auf 
die  Frage  nach  einem  ähnlich  klingenden 
Worte  sofort  den  Pfinztag  nennen,  um  so 
mehr  da  das  Volk  diesen  Tag  nicht  selten 
auch  Pfingsttag  nennt.  Und  wenn  dann 
festgestellt  worden  ist,  dafs  der  Pfinztag  der 
fünfte  Tag  der  Woche  ist,  wird  es  den 
Schülern  auf  Grund  der  Lautähnlichkeit 
auch  einleuchten,  wenn  ihnen  der  Lehrer 
mitteilt,  dals  das  Wort  Pfingsten  den  fünf- 
zigsten Tag  (nach  Ostern)  bedeutet.  Eine 
Erwähnung  des  zu  Grunde  liegenden  grie- 
chischen pentekoste  ist  dabei  nicht  erforder- 
lich. —  Bibel,  Gesangbuch  und  Katechis- 
mus in  protestantischen  Schulen  enthalten 
manchmal  ungewöhnliche  altertümliche 
Ausdrücke  und  Formen.  Die  Mundart  hat 
sie  hie  und  da  bewahrt  und  kann  dann 
ein  klärendes  Licht  auf  sie  werfen,  in  der 
Volksschule  gleichsam  das  Altdeutsche  ver- 
treten. So  ist  z.  B.  das  veraltete  abspannen 
=   ablocken    in    Luthers   Erklärung  zum 


10.  Gebot  im  Elsafs  noch  in  der  Redens- 
art vorhanden:  einem  etwas  ab-  oder  weg- 
spannen, d.  h.  ihm  durch  List  oder  Betrug 
etwas  ablocken.  Und  wenn  aus  der  bi- 
blischen Geschichte  von  der  Bekehrung  des 
Saulus  die  bekannte  Stelle  »Es  wird  dir 
schwer  werden ,  wider  den  Stachel  zu 
locken«  erklärt  werden  soll,  so  kann  dies 
der  Lehrer  in  der  Umg^end  von  Rudol- 
stadt  am  besten  tun,  wenn  er  bei  der  Be- 
deutung des  Wortes  locken  (springen  oder 
ausschlagen)  von  dem  mundartlichen  Aus- 
druck Hemdlecker  ausgeht  =  ein  im  Hemd 
umherspringendes  Kind. 

2.  Dafs  sich  der  Geschichtsunter- 
richt auch  in  der  Volksschule  vorwiegend 
mit  der  Kulturgeschichte  unseres  Volkes 
zu  befassen  hat,  das  ist  heutzutage  ein  un- 
bestrittener Grundsatz.  Ihr  soll  hauptsäch- 
lich die  Verwertung  von  Quellen  dienen, 
wie  sie  in  neuerer  Zeit  zusammengestellt 
werden,  z.  B.  von  Albert  Richter  in  seinem 
Quellenbuch  für  den  Unterricht  in  der 
deutschen  Geschichte  (Leipzig,  1.  AufL 
1885).  Es  gibt  aber  noch  andere  als  ge- 
schriebene Quellen,  und  die  sind  bis  jetzt 
im  Geschichtsunterrichte  zu  wenig  heran- 
gezogen worden.  Ich  meine  die  Sagen, 
Sitten  und  Gebräuche  und  vor  allen  die 
Sprache.  Jede  Zeit  und  jede  Stufe  der 
Entwicklung  unseres  Volkes  hat  seiner 
Sprache  ihr  Gepräge  aufgedrückt,  das  für 
uns  noch  mehr  oder  weniger  deutlich  ist 
Solchen  hinterlassenen  Spuren  auch  im 
Geschichtsunterrichte  gelegentlich  nachzu- 
gehen, ist  für  Lehrer  und  Schüler  gleich 
anziehend.  Neben  der  Schriftsprache  bietet 
auch  die  Mundart  manchen  Fingerzeig  zu 
kulturgeschichtlichen  Ausflügen.  So  haben 
sich  die  Namen  der  germanischen  Haupt- 
gottheiten nicht  nur  in  den  schriftdeutschen 
Namen  des  Donnerstags  (Donar)  und  des 
Freitags  (Freya)  erhalten,  sondern  auch  in 
dem  westfälischen  Gudenstag  (Wodan)  für 
Mittwoch  und  in  dem  alemannischen  Zistig 
(Ziu)  für  Dienstag.  Wenn  der  Sturm  über 
Wälder  und  Fluren  dahin  braust,  sagt  man 
in  Mecklenburg  und  Pommern :  Der  Wode 
(Wodan)  jagt!,  in  der  Uckermark:  Die  alte 
Frigg  jagt  mit  ihren  Hunden!  (Frigg  ist 
Freya,  Wodans  Gemahlin).  —  Nehmen 
wir  an,  der  Lehrer  bespreche  einmal,  viel- 
leicht im  Anschlufs  an  eine  Darstellung 
Freytags,   die  häuslichen  Verhältnisse  der 
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Städte  im  Mittelalter,  Kleidung,  Hausgeräte, 
Beleuchtung,  Speise  und  Trank  usw.,  und 
bemerke,  dafs  man  damals  noch  keine 
Gabel  als  Elsgerät  gebrauchte,  sondern  die 
festen  Speisen  mit  den  Fingern  nahm,  dafs 
die  Efsgabel  in  Deutschland  erst  im  16. 
Jahrhundert  aufkam  und  zwar  von  Frank- 
reich her.  Hierbei  kann  in  einigen  Gegen- 
den des  Unterelsafs  eine  volkstümliche 
Redensart  die  Kinder  noch  an  den  alten 
Gebrauch  erinnern.  Wenn  nämlich  einer 
mit  den  Fingern  statt  mit  der  Gabel  ifst, 
sagt  man  dort:  Er  nimmt  des  Grofsvaters 
Gabel.  Mit  einer  blofsen  Erwähnung  dieser 
Redensart  ist  es  im  Unterrichte  natürlich 
nicht  getan.  Der  Lehrer  mufs  die  Sache 
ausmalen,  etwa  so:  Als  der  Gebrauch  der 
Efsgabel  aufkam,  fand  sie,  wie  alles  Neue, 
Widerspruch,  namentlich  bei  älteren  Leuten. 
Während  die  jungen  Familienglieder  sich 
ihrer  bedienten,  sagten  Grofsvater  und 
Grofsmutter  wohl:  Wir  haben  immer  mit 
den  Fingern  gegessen,  wir  wollen  es  auch 
so  weiter  halten  bis  an  unseren  Tod.  Und 
sie  taten  es  auch.  Daher  nannte  man  ihre 
Finger  im  Spafs  die  ffinfzinkige  Gabel. 
Und  wenn  nun  eins  von  den  Jüngeren 
auch  wieder  einmal  beim  Essen  die  Finger 
benutzte,  sagte  man :  Er  nimmt  des  Grofs- 
vaters Gat)el.  Dieser  Satz  kam  so  oft  vor, 
dafs  er  zur  Redensart  wurde,  die  sich  im  Volke 
bis  auf  den  heutigen  Tag  erhalten  hat 

3.  Im  erdkundlichen  Unterrichte 
macht  sich  in  den  letzten  Jahren  immer 
mehr  das  Streben  geltend,  die  Formen  und 
die  Bedeutung  der  Ortsnamen  für  das  geo- 
graphische Wissen  und  die  Belebung  des 
Unterrichts  zu  verwerten  (vergl.  den  Ar- 
tikel: Geographische  Namenkunde).  Für 
die  Volksschule  kann  das  hauptsächlich  in 
der  Heimatkunde  (im  engeren  Sinne)  und 
in  der  vaterländischen  Geographie  ge- 
schehen. Dafs  hierbei  auch  mundartliche 
Wörter  und  Formen  zu  benutzen  sind, 
liegt  auf  der  Hand.  Zwei  Beispiele  mögen 
es  beweisen.  Die  Hafenstadt  Kiel  trägt 
ihren  Namen  nicht  etwa  nach  dem  Kiel 
am  Schiffe  (obwohl  sie  einen  Schiffskiel 
im  Wappen  führt),  sondern  von  dem 
niederdeutschen  Wort  Kil  =  Keil,  wor- 
unter ursprünglich  die  Seebucht  verstanden 
wird,  an  der  die  Stadt  liegt  und  die  sich  wie  { 
ein  Keil  in  das  Land  einzwängt  (Egli:  No-  | 
mina  geographica,  Leipzig,  2.  Aufl.  1893,   | 


S.  490).  Wie  anziehend  mufs  das  in  der 
Heimatkunde  für  holsteinische  Kinder  sein! 
—  Nehmen  wir  ein  anderes  Beispiel  aus 
der  vaterländischen  Geographie.  Bei  der 
Behandlung  des  Bodensees  wird  auch  die 
Insel  Reichenau  besprochen.  Was  über  sie 
zu  sagen  ist,  kann  bequem  an  ihren  Namen 
angeknüpft  werden.  Aus  seinem  ersten 
Teile  werden  die  Kinder  schliefsen,  dafs 
die  Insel  reich  an  Naturschönheiten  und 
voll  Fruchtbarkeit  ist  Die  Bedeutung  des 
Wortes  Au  ist  nicht  so  leicht  zu  finden, 
weil  dieses  hier  noch  den  alten  Sinn  hat, 
nämlich  wasserumflossenes  Land  oder  Insel, 
während  man  in  der  heutigen  Sprache 
unter  einer  Au  gewöhnlich  ein  fruchtbares, 
wasserdurchflossenes  Land  versteht  Aber 
in  einzelnen  G^enden  hat  sich  die  alte 
Bedeutung  von  Au  =  Insel  noch  erhalten. 
Und  daran  ist  im  Unterrichte  dann  anzu- 
knüpfen. So  wäre  im  Unterelsafs  an  die 
bekannte  Sage  von  der  Gründung  Hage- 
naus  zu  erinnern,  d.  h.  einer  von  einem 
Hag  bewachsenen  Au  oder  Insel  in  der 
Moder.  Im  Züricher  See  gibt  es  die  Inseln 
Lützelau,  d.  h.  kleine  Insel,  und  Ufenau, 
d.  h.  obere  Insel  (Schweizerisches  Idiotikon, 
I,  5).  Am  Rhein  hat  sich  nach  Moritz 
Heyne  (Deutsches  Wörterbuch,  I,  Leipzig 
1890,  S.  155)  das  Wort  Au(e)  noch  als 
Gattungsname  mit  der  Bedeutung  Insel  er- 
halten. So  wird  die  Rheininsei  bei  Oerraere- 
heim  von  der  Bevölkerung  Rheinau  ge- 
nannt, und  die  kleinen  waldbedeckten  Rhein- 
inseln südlich  von  Strafsburg  heifsen  eben- 
falls Rheinauen,  z.  B.  Adolfsau,  die  alte 
Au,  Scheerau.  In  Kreuznach  wird  eine 
von  der  Nahe  gebildete  Insel  die  Kaiser- 
au  genannt  Auch  die  Inseln  bei  Rügen 
heifsen  noch  Aue,  z.  B.  die  Oreifswalder 
Oie.  Und  in  den  Namen  der  ostfriesischen 
Inseln  Langeoog,  Spiekeroog  und  Wanger- 
oog,  sowie  der  nordfriesischen  Inselchen 
Norderoog  und  Süderoog  bedeutet  der 
zweite  Teil  nichts  anderes  als  Au  oder 
Insel.  Bei  dem  Namen  der  goldenen 
Aue  zwischen  Harz  und  Thüringer  Wald 
käme  die  heutige  Bedeutung  des  Worts 
zur  Geltung,  wofür  es  auch  wieder  in  ver- 
schiedenen Gegenden  Ortsnamen  als  Be- 
lege gibt,  z.  B.  die  Au,  Vorstadt  von  München. 
4.  Bekanntlich  hat  der  naturgeschicht- 
liche Unterricht  der  Volksschule  neben 
dem   praktischen   Zwedce   der  Erwerbung 
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wichtiger  Naturkenntnisse  auch  den  idealen, 
den  Sinn  und  die  Liebe  der  Kinder  fär 
die  Natur  zu  pflegen.  Dazu  sind  die  volks- 
tümlichen Namen  der  Tiere  und  Pflanzen 
besonders  geeignet  In  vielen  Tiernamen 
zeigt  sich  der  scharfe  Blick  des  Volkes  für 
kennzeichnende  Eigenschaften  oder  Tätig- 
keiten. So  heifst  z.  B.,  um  nur  ein  halbes 
Dutzend  elsässischer  Vogelnamen  zu  er- 
wähnen, die  Schwalbe  Mückenschnapper, 
der  Specht  Baumpicker,  das  Rotschwänzchen 
nach  seinem  Gezwitscher  Hüsdada,  die 
Grasmücke  Dreckvögelein,  weil  ihr  Morgen- 
gesang nach  der  Volksmeinung  schlechtes 
Wetter  für  den  Abend  anzeigt,  der  Würger 
Dorndreher,  weil  er  Insekten  an  Dornen 
aufspiefst,  ehe  er  sie  stückweise  verzehrt, 
der  Wendehals  Sägefeiler,  weil  die  vier 
oder  fünf  nacheinander  hervot;gebrachten 
Töne  des  Vogels  dem  Kreischen  der  Säge 
beim  Feilen  ähneln.  Auch  die  zahlreichen 
Sprichwörter  und  Volksreime  über  manche 
Tiere  bringen  diese  dem  Kindergemüt  näher 
und  sollen  daher  entweder  in  die  Behand- 
lung eingeflochten  oder  am  Schlüsse  als 
besondere  Zugaben  berücksichtigt  werden. 
So  wäre  z.  B.  auf  der  Mittelstufe  bei  der 
Betrachtung  des  Maikäfers  das  überall  be- 
kannte Maikäferliedchen  nicht  zu  vergessen. 
—  Und  die  volkstümlichen  Namen  der 
Pflanzen  verraten  bisweilen  eine  geradezu 
dichterische  Auffassung  der  Natur.  In 
einigen  Gegenden  wird  z.  B.  der  Gauch- 
heil faules  Lieschen  genannt,  weil  die 
Blüten  sich  erst  gegen  acht  Uhr  öffnen 
und  gegen  vier  Uhr  wieder  schliefsen.  An 
den  Küsten  der  Nordsee  heilst  die  Schwert- 
lilie Adebarblume  und  Storchblume,  da 
sie  an  Orten  wächst,  wo  sich  der  Storch 
gern  aufhält  Die  Ackerwinde  trägt  in 
Westpreufsen  den  Namen  Gotteshemd, 
weil  man  von  ihr  erzählt,  sie  schliefse  ihre 
Blüte,  wenn  der  liebe  Gott  sein  Hemd 
auszieht,  und  sie  öffne  sie  wieder,  wenn 
er  es  anzieht  Solche  volkstümliche  Tier- 
und  Pflanzennamen  zeigen  dem  Lehrer 
den  Weg.  »die  Natur  nicht  nur  mit  der 
Menschenwelt  zu  verknüpfen,  sondern  auch 
die  Kindesseele  mit  der  Volksseele  in 
Fühlung  zu  setzen  und  sie  mit  demjenigen 
zu  nähren,  worin  ein  Volk  seinem  Sinnen 
über  die  Natur  und  seinem  Leben  mit  der- 
selben den  reinsten  und  tiefsten  Ausdruck 
gegeben  hat«  (O.  Frick,  in  den  Lehrproben 


und  Lehrgängen.  8.  Heft,  Seite  120,  Halle 
a.  S.,  1886).  Für  den  unterrichtlichen 
Gang  sind  diese  Namen  oft  zum  Aus- 
gangspunkte geeignet,  weil  sie  von  vorn- 
herein das  so  wichtige  Interesse  des  Schü- 
lers gewinnen. 

5.  Selbst  im  Rechen  unterrichte 
kann  die  Mundart  hie  und  da  herangezogen 
werden,  wenn  auch  nicht  gerade  zur  För- 
derung des  eigentlichen  Rechnens,  so  doch 
zu  sachlicher  Erklärung  oder  zu  erholen- 
der Abwechslung.  Zählen  z.  B.  die 
Kleinen  der  Unterstufe  im  Zahlenkreise 
von  I— 10,  so  sollen  sie  dazwischen  auch 
die  mannigfaltigen  Abzählreime  sagen 
dürfen,  die  sie  sonst  beim  Spiel  auf  Gasse 
und  Anger  verwenden.  Das  macht  ihnen 
Freude  und  gibt  ihnen  das  erhebende  Be- 
wufstsein,  schon  etwas  zu  können.  Es 
sollten  überhaupt  im  Unterrichte  die  Kinder- 
sprfiche  und  Volksreime  mehr  Beachtung 
finden  (vergl.  darüber  meinen  Aufsatz  in 
der  Elsafs- Lothringischen  Lehrerzeitung, 
Zabern  i.  E.,    1895,  Nr.  9,  S.  132—136). 

VI.  Die  Mundart  als  besonderes  Er- 
ziehungsmittel. Indem  die  Mundart  *die 
Erzieherin  zum  Hochdeutschen«  ist  (R. Hilde- 
brand, a.  a.  O.,  S.  68)  und  indem  sie  sich 
in  den  Dienst  der  übrigen  Unterrichtsfächer 
stellt,  fördert  sie  nicht  blofs  mittelbar  das 
besondere  Bildungsziel  der  Schule  und  da- 
durch den  allgemeinen  Erziehungszweck; 
ihre  Berücksichtigung  im  Unterrichte  wirkt 
auch  unmittelbar  auf  die  Schulerziehung 
günstig  ein  und  beeinflufst  noch  weiter 
über  die  Schule  hinaus  das  gesellschaftliche 
und  sittliche  Leben  des  Volks  in  wohl- 
tätiger Weise. 

1.  Fafst  man  die  Schulerziehung 
im  engeren  Sinne  ins  Auge,  so  mufs 
betont  werden,  dafs  durch  die  Verwertung 
der  Mundart  a)  des  Schülers  Selbstbeunifst- 
sein  gekräftigt  wird.  Wenn  er  sein  Volks- 
tum und  seine  Sprache  geehrt  und  ge- 
achtet sieht,  so  stärkt  sich  ^in  Mut  und 
regt  sich  in  ihm  ein  berechtigter  Stolz, 
das  Gefühl  des  eigenen  Wertes.  Und 
dieses  Gefühl  macht  ihn  nicht  nur  zutrau- 
licher und  mitteilsamer,  weil  er  in  der 
Schule  sich  und  seine  Heimat  wiederiindet; 
es  erhebt  ihn  auch  in  sittlicher  Beziehung, 
weil  der  ganze  Mensch  sittlich  gestärkt 
wird,  wenn  man  das  hebt,  was  ihm  Heb 
und  wert  ist 
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b)  Auf  den  Wahrhafligkeitssinn  wirkt 
die  Volkssprache  von  selbst  mit  ihrer 
schönen  Einfachheit  und  Natürlichkeit,  in- 
dem sie  dem  Maulheldentum  und  dem 
Phrasenmachen  keinen  Vorschub  leistet. 
Was  Mörikofer  (a.  a.  O.,  S.  86)  von  den 
schweizerischen  Mundarten  sagt,  das  gilt 
wohl  von  jeder  anderen:  »Überhaupt  hält 
sich  die  schmucklose,  nur  zur  einfachen 
Bezeichnung  des  Vorli^enden,  Unmittel- 
baren, Wirklichen  und  Notwendigen  aus- 
geprägte Volkssprache  der  Natur  und  der 
Wahrheit  näher:  es  bildet  sich  in  derselben 
keine  schöne  Phraseologie  aus,  die  als  be- 
reitstehende Form  zu  einladender  Ver- 
zierung und  herausstellender  Verallge- 
meinerung sich  hingibt;  sondern  die  Volks- 
sprache selbst  setzt  dem  Prunk  und  der 
Wichtigtuerei  eine  gewisse  züchtige  Sprö- 
digkeit  und  Nüchternheit  entgegen,  welche 
der  selbstgefälligen,  luftigen  Rede  immer- 
hin einigen  Zwang  antun.«  Diese  Eigen- 
schaften der  Volkssprache  machen  sich 
auch  in  der  Gesinnung  dessen  geltend,  der 
sie  spricht.  Wenn  der  Schüler  unter  diesem 
heilsamen  Einflüsse  auch  aufserhalb  der 
Schulstunden  fortwährend  steht,  so  wird  er 
doch  noch  verstärkt  durch  die  Verwendung 
der  Mundart  im  Unterrichte  Indem  diese 
ihn  zur  Einfachheit  und  Klarheit  nötigt, 
leitet  sie  ihn  auch  zur  Wahrhaftigkeit. 
Diese  drei  gehen  ja  immer  Hand  und 
Hand. 

c)  Dazu  kommt  die  Liebe  für  das  Kleine 
und  Geringe.  Wie  manches  unbeachtete 
Wort  der  Mundart  kommt  beim  Schüler 
zu  Ehren  und  wird  ihm  wichtig,  wenn  er 
sieht,  wie  es  einem  unverstandenen  schrift- 
deutschen Wort  auf  den  Grund  leuchten 
kann,  oder  wie  sein  unscheinbares  Kleid 
schöner  und  ehrwürdiger  ist  als  das  schrift- 
deutsche Gewand!  Da  wird  auch  durch  die 
Berücksichtigung  der  Mundart  dem  Schüler 
ein  altes  Sittengesetz  eingepflanzt,  das  der 
Unterricht  ja  vielfach  lehrt,  etwa  durch  die 
Fabel  von  dem  Löwen  und  der  Maus  oder 
durch  Chamissos  Riesenspielzeug,  dafs  man 
nämlich  das  Kleine  und  Niedrige  nicht 
gering  achten  soll. 

2.  Die  Verwertung  der  Mundart  im 
Unterrichte  wirkt  auch  über  die  Schule  hin- 
aus auf  das  gesellschaftliche  und 
sittliche  Leben,  a)  An  dem  tiefen  Rifs, 
der   durch   unser   Volk   geht,   trägt  nicht 


nur  der  Gegensatz  zwischen  Reichtum  und 
Armut,  zwischen  Wohlleben  und  Elend  die 
Schuld,  er  wird  auch  vertieft  und  verbrei- 
tert durch  den  Gegensatz  zwischen  dem, 
was  man  Gebildete  und  Volk,  vornehm 
und  gering,  die  feinere  Gesellschaft  und 
den  gemeinen  Mann  nennt  Und  zu  diesem 
Gegensatz  trägt  nicht  wenig  der  Abstand 
zwischen  Schriftsprache  und  Mundart  bei, 
namentlich  in  Mittel-  und  Norddeutschland. 
Gerade  hierin  bekundet  sich  eine  Er- 
scheinung, die  ein  schwerer  Schade  für 
unser  Volk  ist  und  die  Berthold  Auerbach 
in  seiner  Schrift  »Neues  Leben«  also  be- 
zeichnet: :^Das  ganze  Denkleben  der  Ge- 
bildeten ist  so  weit  ab  von  dem  des  Volks, 
als  wären  sie  durch  Meere  oder  Jahrhun- 
derte geschieden.«  Da  glaubt  mancher  in 
dünkelhafter  Einbildung,  der  Gebrauch  der 
Schriftsprache  gebe  ihm  ein  Recht,  verächt- 
lich auf  den  ^ Pöbel«  herabzublicken.  Und 
auf  der  anderen  Seite  steht  der  gewöhn- 
liche Mann  aus  dem  Volke  und  fühlt  sich 
abgestofsen  von  der  abstrakten,  verkünstel- 
ten, blutarmen  Schriftsprache.  Hier  kann 
die  Schule  die  Gegensätze  mildem,  wenn 
sie  dem  einen  zeigt,  dafs  die  Mundart  auch 
ihr  Recht  hat  und  dafs  sich  die  Schrift- 
sprache aus  ihr  fort  und  fort  wie  aus 
einem  Jungbrunnen  erneuern  und  beleben 
mufs,  und  wenn  sie  dem  anderen  die 
Schriftsprache  so  lehrt,  dafs  er  auf  sie  ein 
Stück  von  der  Liebe  zu  seiner  Mundart 
überträgt.  So  wird  die  Verwertung  der 
Mundart  in  der  Schule  auch  ein  Mittel  zur 
Überbrückung  der  gesellschaftlichen  Kluft. 
zur  Anbahnung  der  Lehre,  dafs  wir,  ob 
wir  reich  oder  arm  sind,  die  Schriftsprache 
oder  die  Mundart  reden,  doch  alle  Kinder 
eines  Vaters  im  Himmel  sind. 

b)  Die  Volkssprache  ist,  wie  die  Volks- 
tracht, auch  ein  xähes  Band  für  die  Volks- 
sitte; denn  wie  die  allgemeine  Schrift- 
sprache das  wichtigste  Bindemittel  für  die 
geistigen  Bestrebungen  des  ganzen  Volkes 
ist,  so  wahrt  die  Mundart  die  Eigenart  des 
Stammes  oder  Gaues.  Die  Erhaltung  von 
Volkssitte,  Volkstracht  und  Volkssprache  ist 
in  mehrfacher  Hinsicht  erwünscht,  und 
zwar  zum  Wohle  des  Volkes  selbst  Aber 
man  überschätzt  den  Einflufs  der  Volks- 
schule in  dieser  Beziehung,  wenn  man  ihr 
eine  grofse  erhaltende  Kraft  beimifst  Wie 
die  Mundart  im  Leben  besteht,  auch  wenn 
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sie  aus  der  Schule  verbannt  wird,  so  Icann 
die  Schule  durch  ihre  Berücksichtigung 
nicht  verhüten,  dafs  langsam  eine  Eigen- 
tümlichkeit nach  der  anderen  abbröckelt. 
Aber  etwas  kann  die  Schule  immerhin  tun, 
zwar  nicht  den  natürlichen  Verwitterungs- 
prozefs  (manche  sagen:  Entwicklungsprozefs) 
aufhalten,  aber  doch  dem  Volk  eine  bessere 
Wertschätzung  der  Mundart  verschaffen. 
Und  dadurch,  dafs  der  Schüler  gewöhnt 
wird,  über  die  Mundart  nachzudenken,  sie 
und  die  Schriftsprache  klar  zu  unterschei- 
den und  scharf  auseinander  zu  halten,  wird 
er  zur  Erhaltung  angeregt  Und  durch  die 
Schuljugend  wird  auch  auf  die  Erwachsenen 
ein  Stück  dieser  Wertschätzung  übertragen. 
»Längst  Bekanntes  wird  ihnen  dann  als 
wertvolles  Erbe  alter  Zeiten  erscheinen, 
gleichsam  in  einem  neuen,  feierlichen 
Dämmerglanz,  der  aus  der  Vergangenheit 
zu  uns  herüberschimmertc  (Oskar  Dähnhardt: 
Volkstümliches  aus  dem  Königreich  Sachsen, 
Leipzig  1898,  1.  Heft,  S.  IV). 

c)  Die  Schule  könnte  die  Mundart  zu 
einem  Bache  machen,  der  den  Garten  des 
Familienlebens  befruchtet,  erquickt  und  er- 
frischt. Die  Mundart  müfste  in  der  Familie 
nur  ähnlich  betrachtet  werden,  wie  es  Ja- 
kob Grimm  im  Vorwort  zum  Deutschen 
Wörterbuche  (I,  S.  XIII)  von  der  Schrift- 
sprache wünscht:  »Fände  bei  den  Leuten 
die  einfache  Kost  der  heimischen  Sprache 
Eingang,  so  könnte  das  Wörterbuch  zum 
Hausbedarf  und  mit  Verlangen,  oft  mit  An- 
dacht gelesen  werden.  Warum  sollte  sich 
nicht  der  Vater  ein  paar  Wörter  ausheben 
und  sie  abends  mit  den  Knaben  durch- 
gehend zugleich  ihre  Sprachgabe  prüfen 
und  die  eigene  auffrischen?  Die  Mutter 
würde  gern  zuhören.  Frauen  mit  ihrem 
gesunden  Mutterwitz  und  im  Gedächtnis 
gute  Sprüche  bewahrend,  tragen  oft  wahre 
Begierde,  ihr  unverdorbenes  Sprachgefühl 
zu  üben,  vor  die  Kisten  und  Kasten  zu 
treten,  aus  denen  wie  gefaltete  Leinwand 
lautere  Wörter  ihnen  entgegen  quellen:  ein 
Wort,  ein  Reim  führt  dann  auf  andere, 
und  sie  kehren  öfter  zurück  und  heben 
den  Deckel  von  neuem.«  Dieses  herrliche 
Wort  des  deutschen  Mannes  ist  ein 
frommer  Wunsch  geblieben.  Das  Deutsche 
Wörterbuch  ist  zu  weit  und  zu  tief  angel^, 
als  dafs  es  ein  Hausbuch  der  gebildeten 
Familie  werden   könnte.    Aber  die  Mund- 


art sollte,  wenn  in  der  Schule  die  Teil- 
nahme für  sie  gehörig  geweckt  wird,  diese 
Rolle  in  der  Familie  des  gewöhnlichen 
Mannes  übernehmen  und  dort  den  Sprach- 
sinn pßegen.  Manches  Wort,  das  im 
Unterrichte  besprochen  worden  ist,  wird 
der  Schüler  zu  Hause  wiederholen.  Nun 
sieht  es  die  Familie  in  einem  helleren 
Lichte,  schätzt  und  ehrt  es  mehr.  Es  ruft 
einen  anderen  Ausdruck  oder  ein  Sprich- 
wort oder  einen  Reim  oder  eine  Sitte  ins 
Gedächtnis.  Und  so  lernt  sich  unser  Volk 
besinnen  auf  seiner  Sprache  Sinn  und  Art 
Es  kommt  ihm  zum  Bewufstsein,  warum 
es  sie  so  lieb  hat  Das  auf  diese  Weise 
geweckte  tiefere  Interesse  geht  dann  nicht 
nur  auf  die  Schriftsprache  über,  sondern 
es  trägt  auch  dazu  bei,  dafs  die  Ergebnisse 
der  deutschen  Sprachforschung  dem  Volke 
zugänglich  gemacht  werden,  wenn  auch 
nur  in  ganz  bescheidenem  Mafse,  ein  Be- 
streben, das  deutsche  Männer  wie  die 
Brüder  Grimm  und  Rudolf  Hildebrand  aus 
vaterländischer  Gesinnung  als  die  schönste 
ihrer  Lebensaufgaben  betrachteten.  Zudem 
ist  es  nicht  mehr  als  recht  und  billig,  dafs 
die  Schule,  welche  die  Schriftsprache  in 
die  Familien  bringen  hilft,  auf  diese  Weise 
auch  an  der  Erhaltung  der  Mundart  im 
Volke  mitarbeite. 

d)  Und  eine  solche  Sprachbetrachtung 
in  der  Familie  knüpft  auch  ein  festes  Band 
xtüischen  Hans  und  Schule.  Die  Mutter 
streichelt  nach  einem  solchen  Gespräch 
ihren  Liebling  mit  doppelter  Zärtlichkeit 
und  ermahnt  ihn  noch  dringlicher  als  sonst,- 
in  der  Schule  recht  acht  zu  geben.  Der 
Vater  gibt  bei  Freunden  und  Bekannten 
seiner  Freude  über  die  Kenntnisse  seines 
Jungen  lauten  Ausdruck,  und  die  An- 
erkennung der  Schule  und  ihrer  Leistungen 
kommt  dabei  nicht  zu  kurz.  Und  erst 
der  Grofsvater  und  die  Grofsmutter,  die 
mit  Unbehaglichkeit  bemerken,  dafs  auch 
in  der  Sprache  das  jüngere  Geschlecht 
ein  anderes  geworden  ist!  Sie  sind  ja,  wie 
überhaupt  alte  Leute,  mit  der  Neuzeit  nicht 
immer  zufrieden,  auch  nicht  mit  der  Neu- 
schule. In  ihrer  Jugendzeit  sei  alles  anders 
und  besser  gewesen.  Aber  dafs  ihr  Enkel- 
kind über  so  manches  mundartliche  Wort 
sprechen  und  auch  ältere  Ausdrücke  zu  be- 
leuchten weifs,  das  freut  sie  doch,  das  ver- 
söhnt sie  einigermafsen   mit  der  heutigen 
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Schule  und  flöfst  ihnen  Achtung  vor 
ihr  ein. 

VII.   Die   Stellung  des   Lehrers    und 
des  Lehrerseminars  zur  Mundart    1.  Die 

Verwertung  der  Mundart  in  der  Volks- 
schule ist  an  eine  Hauptbedingung  gebun- 
den, dafs  nämlich  der  Lehrer  die 
Volkssprache  seines  Wirkungsortes 
kenne  und  achte. 

a)  Vor  allen  Dingen  mufs  er  sie 
kennen  und  sich  darum  in  sie  vertiefen. 
Es  genügt  nicht,  dafs  er  volkstümliche 
Schriften  wie  die  von  Jeremias  Gotthelf 
oder  von  Hebel  liest  Er  mufs  auch  die 
Mundart  zu  seinem  Studium  machen,  wie 
es  der  junge  Lehrer  in  Berthold  Auerbachs 
Schwarzwälder  Dorfgeschichte  »Der  Lauter- 
bacher« getan  hat  Er  mufs  auch  auf  dem 
Gebiete  der  Mundart  ein  Forscher  werden, 
nicht  im  Sinne  Karl  von  I^umers  (Ge- 
schichte der  Pädagogik,  3.  AufL,  III,  S.  28), 
sondern  im  Geiste  Diesterwegs  (Rheinische 
Blätter,  1842,  S.  219).  Er  mufs  es  machen, 
wie  es  der  grofse  Sprachgenius  Luther  ge- 
tan und  in  seinem  Sendschreiben  vom  Dol- 
metschen zur  Nacheiferung  empfohlen  hat: 
« Man  mufs  die  Mutter  im  Hause,  die  Kin- 
der auf  der  Gassen,  den  gemeinen  Mann 
auf  dem  Markt  drumb  fragen  und  den- 
selbigen  auf  das  Maul  sehen,  wie  sie  reden.« 
Aufmerksam  beobachten,  fleifsig  sammeln 
und  verständig  vergleichen:  in  diesen  drei 
Dingen  mufs  sich  das  Mundartstudium  des 
Lehrers  bekunden.  Dann  werden  seine 
lautlichen,  grammatischen  und  lexikalischen 
Sammlungen  nicht  nur  seinem  Unterrichte, 
sondern  auch  ihm  selbst  reichen  S^en 
bringen.  Seine  Bildung,  und  nicht  nur  die 
sprachliche,  wird  tiefer,  seine  Kenntnis  von 
des  Volkes  Geist  und  Art  reicher  und 
weiter.  Und  aus  solcher  Kenntnis  heraus 
kann  er  dann  auch  alle  die  Bestrebungen 
fördern  helfen,  welche  Volkssprache  und 
Volkstum  hegen  und  pflegen,  und  auf  diese 
Weise  zum  Ansehen  seines  Standes  bei- 
tragen. Er  sollte  in  der  vordersten  Reihe 
der  Männer  stehen,  welche  die  in  der  letz- 
ten Zeit  neu  aufsh%bende  Wissenschaft  der 
deutschen  Volkskunde  unterstützen.  Zu 
ihrem  Studium,  also  auch  zu  dem  der 
Mundart,  ist  der  Lehrer  durch  seinen  stetigen 
Umgang  mit  den  Kindern  und  dem  Volke 
besonders  geeignet.  »Von  hohem  Nutzen 
wäre,   wenn   der   Lehrer,   namentlich  auf 


dem  Dorfe,  so  in  die  Mundart  eindränge, 
um  die  grofse  Regelmäfsigkeit  der  Gegen- 
sätze zwischen  ihr  und  der  Schriftsprache 
dem  Kinde  zum  Bewufstsein  zu  bringen. 
Freilich  müfste  solchem  sittlichen  Wunsche 
auch  der  Staat  zu  eigenem  Frommen  ge- 
recht werden,  indem  er  die  Lehrer  mög- 
lichst in  ihren  heimatlichen  Gauen  beliefse, 
ein  Umstand,  der  auch  sonst  in  volkstüm- 
licher wie  staatsmännischer  Hinsicht  seinen 
Wert  hat«  (Hermann  v.  Pfister-Schwaig- 
husen:  Wie  soll  die  Volksschule  Deutsdi 
lehren?  Bielefeld,  S.  33). 

b)  Mit  der  Kenntnis  wächst  auch  dit 
Ächtung  der  Lehrers  vor  der  Mundart 
und  seine  Liebe  zu  ihr.  Auf  keinen  Fall 
darf  er  ihr  feindlich  gegenüber  stehen 
oder  sie  gar  im  Unterrichte  verächtlich 
machen,  auch  nicht  eine  fremde  Mundart 
bei  einem  zugewanderten  Schüler.  Darum 
sei  hier  an  ein  Wort  erinnert,  das  der  west- 
fälische Seminardirektor  Honkamp  schon 
vor  mehr  als  einem  halben  Jahrhundert 
dem  Lehrer  zugerufen  und  das  heute  noch 
die  nämliche  Geltung  hat:  »Der  Lehrer 
mufs  die  Sprache  des  Volkes  schätzen  und 
lid>gewinnen  lernen  in  ihren  wundersamen 
Märchen,  ihren  schauerlichen  Sagen,  ihren 
wehmütigen  und  tragischen  Liedern,  ihren 
lustigen  und  derben  Schwänken  und  in 
dem  reichen  Schatz  ihrer  kernigen  Spridi- 
wörter.  Denn  des  Volkes  ganze  An- 
schauungs-  und  Gefühlsweise,  sein  Witz, 
seine  Weisheit,  sein  Hafs  und  seine  Liebe 
offenbart  sich  in  der  Sprache,  die  es  sprichtc 
(Anleitung  zum  Elementarunterricht  in  der 
Sprachlehre,  Soest  1848,  Vorrede). 

2.  Soll  die  Kenntnis  der  Mundart  und 
die  Achtung  vor  ihr  in  der  Lehrerschaft 
allgemein  und  tief  werden,  so  ist  sie  schon 
im  Lehrerseminar  anzubahnen.  »Die 
dereinst  Lehrer  des  Volkes  sein  wollen, 
sollen  Hochachtung  vor  den  Mundarten 
hegen,  letztere  als  die  Quellen  der  allge- 
meinen Schriftsprache  erkennen,  in  ihnen 
eine  Fülle  von  Ausdrücken  und  Wendungen 
entdecken,  die  sich  durch  Wohlklang,  durch 
Scharfsinn  und  Tiefsinn,  durch  echte  Poesie 
auszeichnen  und  deshalb  von  der  Schrift- 
sprache mit  freudigem  Danke  aufzunehmen 
sind.  Die  Fähigkeit  dazu  mufs  im  Seminar 
erworben  werden«  (Rudolf  Dietrich:  Der 
Unterricht  in  deutscher  Sprache  am  Lehrer- 
seminar, 4,  in  Lyons  Zeitschrift  f.  d.  d.  U., 
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1888,  S.  230).  Einzelne  Schulverwaltungen 
haben  auch  auf  die  Bedeutung  der  Mund- 
art für  die  Seminar-Zöglinge  besonders 
hingewiesen,  z.  B.  der  Kaiserliche  Ober- 
schulrat  für  Elsafs-Lothringen  in  einer  Ver- 
fügung vom  31.  Januar  1891.  Und  von 
den  schweizerischen  Lehrerseminaren  können 
die  Herausgeber  des  Schweizerischen  Idio- 
tikons im  Vorworte  (S.  VlII)  sagen:  »Mögen 
wir  uns  mit  der  Wahrnehmung  beruhigen, 
dafs  es  an  unseren  schweizerischen  Lehrer- 
seminarien  mit  Beziehung  auf  die  Herbei- 
ziehung der  Mundart  zum  Sprachunterrichte 
dank  der  Fürsprache  und  Bemühungen 
eines  Dr.  E.  Götzinger,  Professor  M.  Heyne, 
Professor  J.  Meyer,  D.  J.  Winteler  u.  a.  zu 
tagen  begonnen  hat,  so  dafs  uns  ein  Teil 
unserer  Aufgabe  von  jenen  Bildungs- 
anstalten abgenommen  wird.«  Nun  ist  es 
durchaus  nicht  nötig,  nicht  einmal  er- 
wünscht, dafs  im  Lehrerseminar  eine  be- 
sondere »Dialektologie«  getrieben  und  eine 
Menge  Einzelmundarten  in  den  Lehrplan 
aufgenommen  oder  dafs,  wie  der  verstorbene 
Seminardirektor  Berger  1881  auf  der  24. 
aligemeinen  deutschen  Lehrerversammlung 
zu  Karisruhe  spöttelnd  bemerkte,  am  Montag 
Pfälzisch,  am  Dienstag  Alemannisch,  am 
Mittwoch  Rastättisch,  am  Donnerstag  Dur- 
lachisch  usw.  behandelt  werden  soll.  Ich 
stimme  nicht  einmal  Rudolf  Diehich  zu, 
wenn  er  a.  a.  O.  verlangt,  dafs  im  Monat 
eine  Stunde  ausschliefslich  der  Mundart  ge- 
hören soll.  Auch  im  Seminare  brauchen 
der  Berücksichtigung  der  Mundart  keine 
besonderen  Stunden  angesetzt  zu  werden. 
Sie  beschränkt  sich  hier  hauptsächlich  auf 
den  deutschen  Unterricht  und  wird  diesem 
diesem  eingegliedert  Von  der  Verwertung 
der  Mundart  in  der  Volksschule  unter- 
scheidet sie  sich  nach  zwei  Richtungen: 
sie  ist  räumlich  ausgedehnter  und  wissen- 
schaftlich tiefer. 

a)  Das  Seminar  hat  es  nicht  nur  mit 
einer  einzigen,  sondern  mit  allen  Mund- 
arten des  Gebiets  zu  tun,  aus  dem  seine 
Zöglinge  kommen  und  wohin  die  meisten 
wieder  gehen,  mufs  also  seine  Tätigkeit 
räumlich  weiter  ausdehnen.  Wie  für 
dieses  Gebiet  der  Seminarunterrieht  im 
allgemeinen  eine  Sammelstelle  alles  Volks- 
tümlichen sein  sollte,  so  könnte  der  deutsche 
Unterricht  im  besonderen  die  verschiedenen 
Mundarten   in    den    Kreis   seiner   Betrach- 


tungen ziehen.  Die  Zöglinge  kommen  ja 
meistens  aus  dem  Volksleben  des  Landes. 
Die  mundartlichen  Quellen  fliefsen  in  ihnen 
noch  frisch  und  lebendig  und  sind  noch 
wenig  durch  den  schriftdeutschen  Sprach- 
gebrauch getrübt  Dazu  kommt,  dafs  sie 
durch  die  Mundarten  ihrer  Mitschüler 
mächtig  zu  Vergleichungen  angeregt  wer- 
den. Wenn  der  Seminariehrer  diese  Tat- 
sachen geschickt  und  taktvoll  zu  benutzen 
weifs,  wenn  er  auch  nicht  versäumt,  den 
Schülern  für  ihre  Ferien  Winke  und  Auf- 
gaben zu  Beobachtungen  und  Sammlungen 
zu  geben,  und  wenn  er  die  nötige  Sprach- 
kenntnis hat,  dann  müfste  es  sonderbar  zu- 
gehen, wenn  er  nicht  eine  Teilnahme  an 
der  Volkssprache  erregte,  die  über  das 
Seminar  ins  Leben  reicht  und  dort  erst 
sich  recht  entfalten  kann.  Das  Seminar 
wird  noch  über  die  Betrachtung  der  hei- 
mischen Mundarten  seiner  Zöglinge  hinaus- 
gehen und  hier  und  da  bei  gegebenem 
Anlasse  auch  die  eine  oder  andere  Eigen- 
tümlichkeit anderer  deutschen  Mundarten 
erkennen  lassen  dürfen.  Jedenfalls  sollte 
der  angehende  Lehrer  erfahren,  etwa  an 
einigen  Dichtungen  Hebels  und  Reuters, 
worin  die  Hauptunterschiede  zwischen  der 
hoch-  und  niederdeutschen  Volkssprache 
bestehen.  Das  macht  schon  die  Kenntnis 
der  zweiten  Lautverschiebung  nötig. 

b)  Damit  stehen  wir  vor  der  anderen 
Forderung,  dafs  nämlich  im  Seminar  die 
Betrachtung  des  Mundartlichen  .neben  der 
räumlichen  Ausdehnung  auch  eine  be- 
stimmte wissenschaftliche  Tiefe  zeige. 
Hildebrands  Forderung  (a.  a.  O.,  S.  66), 
dafs  kein  Lehrer  mit  deutschem  Unterricht 
betraut  werden  sollte,  der  nicht  das  Neu- 
hochdeutsche mit  geschichtlichem  Blick  an- 
sehen kann,  gilt  nach  ihrem  Urheber  nicht 
nur  für  die  Universität,  sondern  mehr  noch 
für  das  Lehrerseminar,  natürlich  in  den 
Schranken,  die  diesem  gezogen  sind.  Eine 
kurze  gelegentliche  Heranziehung  althoch- 
deutscher Formen,  eine  zweckmäfsig  an- 
gebrachte Lektüre  mittelhochdeutscher 
leichter  Sachen,  etwa  einiger  Lieder  Wal- 
thers von  der  Vogelweide  oder  des  einen 
oder  anderen  Abenteuers  aus  dem  Nibe- 
lungenliede, dürften  zu  diesem  Zweck  am 
Platze  sein.  Nur  darf  das  Mittelhoch- 
deutsche nicht  wie  eine  fremde  Sprache 
betatichtet  und  nicht  wegen  allerhand  sprach- 
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liehet  Kuriositäten  gelehrt,  sondern  es  mufs 
benutzt  werden,  um  für  gegenwärtige 
Sprachformen  das  Verständnis  und  die  Er- 
klärung zu  finden.  Die  Fortdauer  alter 
Gesetze  ist  in  der  Sprache  der  Gegenwart 
nachzuweisen.  Und  hier  sind  es  besonders 
die  Wortformen  und  Bedeutungen  der  kon- 
servativen Mundarten,  welche  herangezogen 
werden  können  und  den  geschichtlichen 
Blick  der  Seminarzöglinge  wecken  und 
schärfen.  Ein  Wort  Wintelers  (a.  a.  O., 
S.  16  und  17)  scheint  gerade  im  Hinblick 
auf  die  schweizerischen  Seminare  ge- 
schrieben zu  sein:  >ln  besonderem  Mafse 
wird  sich  der  deutsche  Sprachunterricht 
auf  Grund  der  Haussprache  des  Schülers 
auch  fruchtbar  erweisen  auf  höheren  Lehr- 
anstalten, wo  Gelegenheit  geboten  ist,  bei 
der  Behandlung  des  Mittelhochdeutschen 
das  Verhältnis  zwischen  Mundart  und 
Schriftsprache  genetisch  zu  beleuchten  und 
dadurch  das  Verständnis  und  die  richtige 
Würdigung  beider  zu  befördern.  Erst  auf 
jener  Grundlage  kann  der  ganze  Bildungs- 
wert des  Mittelhochdeutschen,  der  ins- 
besondere für  deutsch-schweizerische  Semi- 
narien,  Gymnasien  und  ähnliche  Anstalten 
noch  lange  nicht  genug  erkannt  ist,  in  der 
rechten  Weise  erschlossen  werden.  Der 
Schüler  findet  alsdann  in  ihm  die  Begrün- 
dung von  Verhältnissen,  die  er  erst  als 
Tatsachen  kennt,  und  Auskunft  auf  eine 
Menge  von  Fragen,  auf  die  er  durch  das 
während  der  früheren  Schulzeit  Gelernte 
ist  hingeführt  worden  und  deren  Beant- 
wortung ihn  in  dem  Besitz  und  der  rich- 
tigen Handhabung  dessen,  was  ihm  bis 
dahin  zur  Sprachgewohnheit  geworden 
sein  soll,  befestigt«  —  So  wäre  bei  der 
Lektüre  des  Mittelhochdeutschen  die  Mund- 
art das  Hauptmittel  zum  Verständnis,  der 
öffnende  Schlüssel  zu  dieser  Schatzkammer, 
namentlich  dem  Süddeutschen,  bei  dem 
»die  fortlebende  Volksmundart  stärker  als 
anderswo  an  das  Altertum  gemahnt  und 
dessen  Verständnis  fördert«  (Jakob  Grimm 
im  Vorwort  zum  Deutschen  Wörterbuch, 
S.  V).  Wie  Freiherr  von  Lafsberg,  der  ge- 
diegene Kenner  und  Sammler  mittelhoch- 
deutscher Minnelieder,  im  Anfange  des  19. 
Jahrhunderts  sagen  konnte,  dafs  noch  ein 
guter  Teil  der  alten  Sprache  in  und  bei 
dem  schwäbischen  Volke  lebendig  und 
Jfräftig  waltet  und  dafs  ein  Thurgauer  Bauer 


der  Nibelungen  Lied  bald  so  gut  verstünde 
als  ein  Breslauer  oder  Berliner  Meister,  so 
schlagen  auch  noch  heute  dem  Alemannen 
und    südlichen    Franken    die     mittelhoch- 
deutschen Formen  fost  wie  heimische  Klänge 
an   das  Ohr.    Nehmen   wir  z.   B.  an,  es 
wird    Walthers  von   der   Vogelweide    be- 
rühmter politischer   Spruch   gelesen:    >lch 
hörte    ein    wasser   diesen    und    sach   die 
vische  fliesen«.    Für  das  aus  unserer  Schrift- 
sprache verschwundene  diesen   (tosen  oder 
rauschen)    haben    oberdeutsche    Mundarten 
noch    Reste   bewahrt,    die   der    Unterricht 
zum    Verständnis    heranziehen    kann.    So 
gibt   es  bei   Rappoltsweiler   im   Elsafs  ein 
Dusenbachtal    mit    rauschendem     Bächiein 
und  einen   Wallfahrtsort  gleichen    Namens 
(das  Wort  entstand  aus:   diesend   Bach  = 
rauschender  Bach).    Und  das  bei   Amst% 
im    Reufstal    sich    nach    Osten    öffnende 
Maderanertal  wird  hinten  durch  den  hohen 
Dfissistock  geschlossen,  der  diesen  Namen 
trägt,   weil   man   von    ihm  das  Tosen  des 
Kärstenbaches  aus  dem   tiefen   Tale  herauf 
hört.  —  Aber  auch  aufserhalb  der  seltenen 
mittelhochdeutschen  Lektüre  tritt  die  Mund- 
art im  deutschen  Seminarunterrichte  häufig 
in    ihr    geschichtliches    Recht     Wie    tief 
kann  gerade  durch  sie  manche  Worierklä- 
rung  gegründet  werden,  z,  B.  der  zweite 
Teil  von  kostspielig  (zu  ahd.   spildan   = 
verschwenden)  durch  elsässisch  Menschen- 
spiel =  Menschenmenge,  Wasserspiel  «= 
Wassermenge,  Weizenspiel  =  Weizenmenge 
usw.!     Dafs  Schuld  zu  sollen  gehört,  zeigt 
das    Oldenburgische    ik    schal    (ich    soll) 
besser    als    die    Schriftsprache.      Welche 
freudige    Genugtuung    verschafft    es    den 
Zöglingen,  wenn   der  Lehrer  bei  der  Lek- 
türe  der    Klassiker   auf    das   Vorkommen 
volkssprachlicher   Wörter  und  Redensarten 
hinweist,  etwa  in  Goethes  Götz  das  Wort 
Herz  für  Mut  (Komm  her,  wenn  du 's  Herz 
hast),  oder  in  Schillers  Wallenstein  (Picco- 
lomini  IV,  5)  die  Wortfügung:    Ich  mach' 
mir  an  des  Ulo  seinem  Stuhl  zu  tun!  Wie 
duldsam  werden  sie  bei  den  Schwankungen 
des    Sprachgebrauchs,    wenn    in  gewissen 
lautlichen   und   grammatischen    Fällen   die 
Formen    der   Mundart  als   gleichberechtigt 
mit  den  schriftdeutschen  nachgewiesen  wer- 
den, wenn  z.  B.  einmal  klar  gelegt  wird, 
dafs  die  süddeutsche  Mehrzahl  des  Wortes 
Hose(n)  ebenso  berechtigt  ist  wie  die  nord- 


Digitized  by 


Google 


Mundart  in  der  Volksschule 


973 


deutsche  Einzahl,  die  jetzt  in  der  Schrift- 
sprache vorwiegt,  ja,  dafs  sie  von  Haus 
aus  allein  berechtigt  war,  weil  Hosen  ur- 
sprünglich die  Strümpfe  für  die  beiden 
Beine  bezeichnete,  wie  noch  jetzt  im  nie- 
derdeutschen Teil  der  Rheinprovinz!  — 
Auch  aus  der  Lautlehre  möge  ein  Beispiel 
angeführt  werden.  Bei  der  Erklärung  des 
Umlautes  wird  vielleicht  dnmai  die  Tat- 
sache besprochen,  dafs  er  sich,  verschieden 
von  den  meisten  anderen  Sprachbewegungen, 
von  Norden  nach  Süden  ausgebreitet  hat. 
Diese  Richtung  kann  z.  B.  an  elsässischen 
Seminaren  den  Zöglingen  leicht  an  der 
Volkssprache  nachgewiesen  werden.  Der 
Lehrer  läfst  von  ihnen  mundartliche  Formen 
angeben,  die  dem  Umlaut  widerstanden 
haben.  Schon  auf  der  kurzen  Strecke  des 
Elsafs  oder  auch  nur  der  Hälfte  davon  er- 
weist es  sich,  dafs  der  Süden  gegen  den 
Umlaut  widerstandsfähiger  ist  als  der  Nor- 
den. Wenn  nun  diese  Tatsache  auf  das 
ganze  deutsche  Sprachgebiet  übertragen, 
verallgemeinert  und  an  Namen  wie  etwa 
Osnabrück  und  Innsbruck  belegt  worden 
ist,  werden  die  Schüler  ihr  Lebtag  nicht 
mehr  vergessen,  was  ihnen  die  Volkssprache 
verdeutlicht  hat.  Und  eine  kurze  geschicht- 
liche Betrachtung  etwa  der  schriftdeutschen 
Nebenformen  drücken  und  drucken  wird 
bei  den  Zöglingen  jetzt  erst  volles  Ver- 
ständnis finden.  —  In  der  Satxkhre  wird 
ihnen  einmal  gezeigt,  dafs  viele  jetzige 
Nebensätze  ursprünglich  Hauptsätze  waren. 
Wenn  wir  heute  sagen:  >lch  sage  dir  nur, 
dafs  du  nach  Hause  kommst,«  so  lautete 
es  früher:  Ich  sage  dir  nur  das,  du  kommst 
nach  Hause.  Der  Objektsatz  war  also  ein 
Hauptsatz,  das  Bindewort  dafs  das  hin- 
weisende Fürwort,  und  die  Wortfolge  des 
zweiten  Salzes  hat  sich  verschoben  (vergl. 
Oskar  Erdmann:  Grundzüge  der  deutschen 
Syntax,  Stuttgart  1886,  S.  78  ff.;  Hermann 
Wunderlich:  Der  deutsche  Satzbau,  Stutt- 
gart 1892,  S,  212  ff.).  In  der  Mundart, 
wenigstens  im  Elsafs,  ist  die  alte  Satzfügung 
noch  lebendig;  denn  man  sagt  noch  heute: 
Ich  sage  dir  nur  das,  du  kommst  heim. 
Dieses  mundartliche  Satzgebilde  kann  den 
Zöglingen  das  der  alten  Sprache  vertreten 
und  veranschaulichen.  Das  Gleiche  läfst 
sich  ihnen  an  Umstandssätzen  zeigen.  Das 
Volk  sagt  selten:  Er  ist  so  schwach,  dafs 
man    ihn    umblasen    könnte;  viel   häufiger 


lautet  es  in  der  Mundart:  Er  ist  so  schwach, 
man  könnte  ihn  umblasen.  Und  volkstüm- 
liche Schriftsteller  bringen  Belege  dazu, 
z.  B.  Uhland  in  seiner  schwäbischen  Kunde 
(den  Pferden  war's  so  schwach  im  Magen, 
fast  mufste  der  Reiter  die  Mähre  tragen). 
—  Zu  gewissen  Zeiten  ist  auch  eine  syste- 
matische Zusammenfassung  mundartlicher 
Erscheinungen  am  Platze,  immer  natürlich 
im  Vereine  mit  den  verwandten  schrift- 
deutschen. Wenn  auf  diese  Weise  den 
Zöglingen  des  Seminars  eine  genaue  Kennt- 
nis des  Verhältnisses  zwischen  Schriftsprache 
und  Mundart  vermittelt  wird,  so  geschieht 
das  sowohl  zu  ihrer  sprachwissenschaft- 
lichen Bildung  als  auch  im  Hinblick  auf 
ihren  späteren  pädagogischen  Beruf,  damit 
sie  der  Volkssprache  stets  mit  Verständnis 
und  Achtung  begegnen  und  sie  im  Volks- 
schulunterricht zweckmäfsig  verwerten.  (S. 
Artikel:  Deutscher  Unterricht  in  Lehrer- 
seminaren, 6.) 

SchluBi  Ein  geschichtlicher  Oberblick 
und  das  einschlägige  Schrifttum.  1.  Die 
Bestrebungen,  die  Mundart  in  den  Dienst 
des  Unterrichts  zu  stellen,  sind  noch  kein 
Jahrhundert  alt.  Freilich  wurde  die  Volks- 
sprache auch  in  früheren  Zeiten  in  der 
Schule  berücksichtigt,  ja  zeitweise  in  noch 
viel  reicherem  Mafse  als  heutzutage.  Aber 
es  war  eine  ungeregelte,  zufällige 
und  notgedrungene  Verwendung, 
keine  planmäfsige  und  zielbewufste. 

a)  Solange  es  noch  keine  allgemeine 
Schriftsprache  gab,  und  solange  diese  mit 
den  Mundarten  um  die  Herrschaft  als 
Büchersprache  im  Kampfe  lag,  solange  fan- 
den natürlich  auch  in  der  Schule  die  Be- 
lehrungen in  der  Volkssprache  statt,  soweit 
nicht  das  Lateinische  den  Vorrang  hatte: 
die  Mundart  war  Schulsprache.  Es  ist 
bekannt,  wie  in  der  Schweiz  und  in  Nord- 
deutschland bis  in  die  Mitte  des  17.  Jahr- 
hunderts Kirchen-  und  Schulbücher  in  den 
heimischen  Mundarten  erschienen  (vergl. 
Kluge:  Von  Luther  bis  Lessing,  Strafsburg 
1888,  S.  71).  Auch  als  später  die  Schrift- 
sprache als  Büchersprache  längst  den  Sieg 
errungen  hatte,  thronte  noch  die  Mundart 
als  Schulsprache  bis  in  unser  Jahrhundert 
hinein  (vergl.  Honkamp:  Die  Volksschule, 

,   1849,   S.   7;    Adolf   Socin:   Schriftsprache 
und    Dialekte    im    Deutschen,    Heilbronn, 

,   1888,  S.  532;  Wilhelm  Schmitz:  DieMisch- 
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Mundart  in  den  Kreisen  Geldern,  Kempen 
usw.,  Dülken  1893,  S.  24). 

b)  Daneben  und  darunter  lief  aber 
schon  frühe  eine  Gegenströmung  her, 
welche  die  Einflüsse  der  Mundart  auch 
in  der  Schule  brechen  und  der  Schrift- 
sprache zu  ihrem  Rechte  verhelfen  wollte. 
Der  Schlesier  Fabian  Frangk  war  der  erste, 
der  1531  in  seiner  Orthographia  die  neu- 
hochdeutsche Schriftsprache  als  Schulsprache 
verlangte.  An  die  thüringischen  Mundarten 
hat  Arnold  Reyher  wohl  gedacht,  als  er 
1648  im  ersten  Kapitel  seines  bekannten 
Schulmethodus  verlangte,  dafs  die  Lehrer 
sich  im  Deutschen  einer  deutlichen  Sprech- 
weise befleifsigen  und  auch  die  Kinder  an- 
halten sollten,  »alles  recht  deutlich  und 
eigentlich  vorzubringen  und  nicht  einen 
Vocalem  oder  Consonantem  für  den  anderen, 
und  insonderheit  die  letzten  Syilaben  recht 
auszusprechen.«  Solche  Bestrebungen  wur- 
den durch  Opitz  und  die  erste  schlesische 
Dichterschule  gefördert,  wo  alles  Mund- 
artliche in  Laut  und  Form  streng  verpönt 
war.  Und  als  die  literarische  Bekämpfung 
der  Mundarten  im  18.  und  19.  Jahrhundert 
unter  dem  Einflüsse  des  allmächtigen 
Sprachrichters  Gottsched  und  seines  Nach- 
folgers Adelung  noch  stärker  betrieben 
wurde,  da  fanden  die  formell-grammatischen 
Bemühungen  dieser  Männer  auch  in  der 
Volksschule  einen  Wiederhall  durch  zahl- 
lose Schulbücher.  Die  Mundart  wurde  im 
Unterricht  als  rohe,  ungeschlachte  Rede- 
weise verlacht  und  vollständig  fem  ge- 
halten. Und  doch  mufste  man  vielfach 
Rücksicht  auf  sie  nehmen,  freilich  ohne  es 
Wort  haben  zu  wollen.  Da  der  richtige 
Gebrauch  der  hochdeutschen  Sprachformen 
das  Ziel  des  Sprachunterrichts  war,  übte 
man  hauptsächlich  solche  Kapitel,  worin 
die  Kinder  oft  fehlten,  z.  B.  die  Unter- 
scheidung der  Biegungsfälle  beim  Haupt- 
worte, die  Konjugation  gewisser  Zeitwörter, 
die  richtige  Anwendung  der  Verhältnis- 
wörter, lauter  Dinge,  bei  denen  die  Mund- 
art vielfach  von  der  Schriftsprache  ab- 
weicht. Nur  hielt  man  die  Volkssprache 
selbst  nicht  für  würdig,  um  von  ihr  aus- 
zugehen oder  sie  dabei  zu  beachten. 

c)  Blofs  in  einer  Richtung  wurde  die 
Mundart  auch  von  ihren  Gegnern  hier  und 
da  herangezogen,  wenn  es  nämlich  gilt, 
den  Schülern  unverstandene  schriftdeutsche 


Ausdrücke  durch  mundartliche  xti  ersetzen. 
Diese  Übersetzung  bot  den  bequemsten, 
oft  den  einzigen  Weg  zur  Einführung  in 
das  Verständnis.  So  führt  z.  B.  H.  Jeliing- 
haus  im  Niederdeutschen  Korrespondenz- 
blatt (1886,  XI,  S.  4  und  5)  die  hoch- 
deutschen Wörter  an,  »welche  im  Jahre 
1715  einem  Lübecker  Schulknaben  durch 
plattdeutsche  erklärt  werden  mufsten«.  Auf 
dieses  einfache  Mittel  wies  auch  Bernhard 
Overberg  1793  hin  in  seiner  Anweisung 
zum  zweckmäfsigen  Schulunterricht  für  die 
Schullehrer  des  Hochstifts  Münster  (Aus- 
gabe von  Gänsen,  Paderborn  1905,  S.  183). 
Eine  solche  notgedrungene  Berücksichti- 
gung der  Mundart  ist  leider  auch  heute 
noch  in  mancher  Schule  ihre  einzige  Ver- 
wertung. In  der  fünften  Auflage  von 
Diesterwegs  Wegweiser  für  deutsche  Ldirer 
(Essen  1874,  II.  Bd.,  S.  208)  sagte  Lud- 
wig Rudolph:  »Der  einzelnen  Mundart 
kann  in  der  Schule  kein  Recht  eingeräumt 
werden;  nur  wenn  der  Lehrer  merkt,  dafs 
er  von  seinen  Schülern  nicht  verstanden 
wird,  oder  dafs  sie  die  Sprache  des  Lese- 
buchs nicht  verstehen,  dann  mag  er  aus- 
nahmsweise einmal  zur  Mundart  herab- 
steigen.« Da  gelten  die  Worte  Hilde- 
brands (a.  a.  O.,  S.  67):  »Wo  man  sich 
zur  Beachtung  der  Volkssprache  herbei- 
läfst,  da  geschieht  es  durch  den  Zwang 
der  Verhältnisse  oder  aus  einer  Anwand- 
lung des  Gefühls,  oft  wohl  widerwillig 
und  unwillig,  aber  nicht  aus  Grundsatz 
und  geflissentlich.« 

2.  Eine  planmäfsige  und  ziel- 
bewufste  Verwendung  der  Mund- 
art in  der  Volksschule  wurde  erst  seit  dem 
zweiten  Jahrzehnt  des  19.  Jahrhunderts  an- 
gebahnt Da  fing  man  an,  sie  als  wert- 
volles Bildungsmittel  zu  betrachten,  nament- 
lich für  die  Sprachbildung. 

a)  Diesen  Umschwung  hat  wohl  eine  drei- 
fache Ursache  hervorgerufen.  Durch  die 
von  Jakob  Grimm  b^jündete  geschicht- 
liche Sprachbetrachtung  war  man  daran  ge- 
wöhnt worden,  die  Bedeutung  der  Mund- 
arten zu  würdigen  und  sie  nicht  mehr  als 
verderbte  Schriftsprache  anzusehen.  Die 
Förderung  der  Psychologie  durch  Beneke 
und  Herbart  schärfte  den  Schulmänneni 
den  Blick  für  das  kindliche  Seelenleben 
und  die  wahren  Grundlagen  eines  erziehen- 
den   Unterrichts.     In    Schule  und    Leben 
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machte  sich  die  Schriftsprache  immer  mehr 
geltend  und  brachte  daher  den  Gegensatz 
zwischen  ihr  und  der  Volkssprache  auch 
stärker  zum  Bewufstsein;  denn  es  ist  nicht 
von  ungefähr,  dafs  die  Bewegung  für  eine 
unterrichtliche  Verwertung  der  Mundart 
zuerst  und  am  kräftigsten  im  Norden  und 
Sfiden  des  deutschen  Sprachgebiets  ent- 
stand, also  in  Gegenden,  deren  Mund- 
arten am  weitesten  von  der  Schriftsprache 
abstehen. 

b)  Einige  Erscheinungen  kann  man  als 
Vorläufer  dieser  Beuegung  bezeichnen. 
Schon  1813  erschien  zu  Erlangen  eine 
Schrift  des  Bayern  Pöhlmann  (Das  Gemein- 
nützigste aus  der  Sprachlehre  als  Stoff  zu 
Denk-  und  Sprachfibungen  benutzt),  worin 
dieser  zeigt,  wie  den  Schülern  »die  Fehler« 
der  Volksmundart  nachgewiesen  und  ab- 
gewöhnt werden  sollen.  Zu  derselben  Zeit 
bot  der  bekannte  holsteinische_ Pfarrer  Klaus 
Harms  in  einem  Lesebuche  Übungen  zum 
Obersetzen  aus  der  plattdeutschen  Sprache 
in  die  hochdeutsche  (Kiel  1813,  neue 
Aufl.  1817).  Der  Schwabe  Oayler  ver- 
langte, dafs  »die  deutsche  Deklination  mit 
besonderer  Rücksicht  auf  den  schwäbischen 
Dialekt«  gelernt  werden  sollte  (Reutlingen 
1835).  Und  ein  Jahr  später,  1836,  stellte 
das  Schieswig-Holsteinische  Schulblatt  die 
Fragen:  »Warum  beginnt  man  den  Unter- 
richt in  unseren  Volksschulen  in  einer 
fremden  Sprache?  Sollte  es  nicht  zweck- 
mäTsig  sein,  die  ersten  Sprechübungen  in 
unseren  Schulen  in  Übersetzungen  aus  der 
plattdeutschen  in  die  hochdeutsche  Mund- 
art bestehen  zu  lassen?«  Aber  die  Ant- 
wort darauf  gab  das  Blatt  einstweilen 
nicht. 

3.  Doch  erhielt  die  Bewegung  in  den 
dreifsiger,  vierziger  und  fünfziger 
Jahren  eine  Reihe  zielbewufster  Stimm- 
führer. 

a)  Der  erste,  der  meines  Wissens  den 
hohen  Wert  der  Mundart  für  die  Geistes- 
bildung des  Schülers  ganz  erkannte  und 
eine  weitgehende  Beachtung  im  Unterricht 
entschieden  betonte,  ist  der  schweizerische 
Literarhistoriker  J.  C.  Mörikofet:  1838 
veröffentlichte  er  (ohne  Namen)  die  Schrift: 
Die  schweizerische  Mundart  im  Verhältnis 
zur  hochdeutschen  Schriftsprache.  Das 
vierte  Kapitel  trägt  die  Überschrift:  Die 
schweizerische  Mundart  in  Beziehung  auf 


den  Unterricht.  Hier  tritt  Mörikofer  für 
das  Recht  der  Mundart  in  der  Volksschule 
ein.  Zwar  solle  die  letztere  auch  die  er- 
forderliche Gelegenheit  zur  Erlernung  der 
Schriftsprache  darbieten ;  aber  dieser  Zweck 
könne  unschwer  erreicht  werden,  wenn 
Mundart  und  Schriftsprache  nebeneinander 
laufen.  Lesen  und  Schreiben  sollen  nur 
die  Schriftsprache  üben,  allerdings  mit 
nicht  zu  fremder  Betonung;  bei  den  Sprech- 
übungen indessen  möge  jede  von  beiden 
ihr  ausgemitteltes  Feld  behalten.  Wo  ein 
selbständiger  Gedanke  oder  ein  persönliches 
Gefühl  ausgedrückt  werden  soll,  da  sei  die 
Mundart  am  Platze,  »vornehmlich  bei  den 
sog.  Verstandesfragen,  den  abgefragten 
Lösungen  und  Erklärungen«.  »Wenn  es 
sich  aber  um  Nacherzählung,  besonders 
geschichtlicher  Lesestücke,  handelt,  so  wird 
mit  besonderem  Erfolg  sowohl  die  Mund- 
art als  die  Schriftsprache  in  Anwendung^ 
gebracht  werden  können,  jene  nämlich  um 
zu  erfahren,  ob  das  Gelesene  verstanden 
werden  und  daher  in  die  Sprache  des  ge- 
wöhnlichen Lebens  umgesetzt  werden  kann,, 
diese  dagegen  um  alles  Gegebene  und  Ge- 
dachte in  der  hochdeutschen  Sprache  so 
zu  gestalten,  dafs  es  für  ein  deutsches  Ohr 
verständlich  sei,  wohl  laute,  und  wie  ge- 
sprochen so  auch  geschrieben  werden 
könne.«  »So  kann  die  Schule  vollkommen 
geeignet  sein,  den  Grund  für  die  Aus- 
bildung und  den  freien  Gebrauch  der 
Schriftsprache  zu  legen,  während  die  Sprache 
des  Volkes  als  Träger  der  freien  Mitteilung 
festgehalten  wird.«  Auch  der  Religions- 
unterricht gewinne  nicht  nur  an  Klarheit 
und  Verständlichkeit,  sondern  auch  an 
Innigkeit  und  Eindringlichkeit,  wenn  der 
Unterricht  von  der  Volkssprache  ausgehe 
und  mit  dieser  und  durch  sie  auf  sein  Ge- 
biet hinüber  führe. 

b)  Einen  ähnlichen  Standpunkt  nimmt 
der  mecklenburgische  Rektor  Heinrich 
Burgnnrdt  der  niederdeutschen  Sprache 
gegenüber  ein  in  den  zwei  Schriften : 
Morgenstimmen  eines  naturgemäfsen  und 
volkstümlichen  Sprach-  und  Schulunter- 
richts in  niederdeutschen  Volksschulen 
(Leipzig  1857)  und:  Der  naturgemäfse 
und  instruktive  Sprachunterricht  in  Volks- 
schulen gegenüber  dem  analytischen  (Wis- 
mar 1863).  Nach  den  hier  niedergelegten 
Grundsätzen  hat  er  bearbeitet:   eine  Fibel 
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für  die  niederdeutsche  Jugend  (Altena 
1855),  seinen  Bildungsfreund,  vaterlän- 
disches Lesebuch  zunächst  für  Mecklen- 
burg (Altona  1849),  ein  Lehr-  und  Übungs- 
buch: Grundlagen  und  Aufgaben  zur 
Übung  im  Hochdeutschen  für  die  nieder- 
deutsche Jugend  (Leipzig,  2  Teile,  1850 
u.  1860).  Die  Art,  wie  die  Kinder  an 
den  schriftdeutschen  Musterstücken  die 
Sprache  lernen  sollen,  hält  er  nicht  nur 
für  erfolglos,  sondern  auch  für  verderblich, 
weil  sie  die  sprachliche  und  sittliche  Natür- 
lichkeit, Einfalt  und  Wahrhaftigkeit  des 
Kindes  aufhebe,  indem  sie  es  gewöhne, 
fremde,  erborgte  Gedanken  und  Ge- 
fühte  in  fremden,  vornehmen  Formen  und 
Phrasen  auszudrücken.  So  sei  die  ganze 
Sprachbildung  eine  leere  Wortmacherei, 
»nur  eine  bettelhafte  Einhüllung  in  samtne 
und  seidene  Fetzen.«  Darum  verlangt 
Burgwardt  die  Verwendung  der  Mundart, 
überhaupt  des  Volkstümlichen,  im  gesamten 
Schul-,  besonders  im  Sprachunterrichte. 
Der  Unterricht  soll  die  Schüler  in  der  kind- 
lichen und  volkstümlichen  Anschauungs-, 
Denk-  und  Redeweise  ihrer  eigentlichen 
Muttersprache  belassen,  auf  diesem  Grunde 
sie  in  allen  Dingen  weiter  entwickeln  und 
nur  dafür  sorgen,  dafs  sie  diese  ihre  An- 
schauungs-, Denk-  und  Redeweise  —  so- 
zusagen ihre  plattdeutschen  Gedanken  — 
zuerst  ganz  einfach  übersetzen,  dann  mehr 
und  mehr  ganz  in  hochdeutschen  Worten 
einher  zu  gehen  suchen,  aber  nicht  in  der 
abstrakten  Schriftsprache,  sondern  in  der 
Anschauungs-  und  Denkweise  und  dem 
kurz  gehaltenen  Satzbau  ihrer  Mundart 
Als  Grundlage  eines  solchen  Sprachunter- 
richts benutzt  Burgwardt  vorzugsweise 
Sprichwörter,  Sagen,  Erzählungen  und  Ge- 
dichte in  niederdeutscher  Mundart  oder 
hochdeutsche  Sprachstücke  in  volkstüm- 
licher Redeweise.  An  ihnen  sollen  die 
Schüler  durch  Vergleiche  zwischen  Platt- 
und  Hochdeutsch  das  letztere  lernen. 

c)  Weiter  als  Mörikofer  und  Burg- 
wardt geht  der  durch  seine  Geschichte  des 
deutschen  Kirchenlieds  bekannte  Philipp 
Wackernagel.  Da  er  sich  von  der  Pflege 
der  Mundarten  unabsehbare  Folgen  ver- 
spricht, wünscht  er  in  seiner  Schrift:  Der 
Unterricht  in  der  Muttersprache  (4.  Teil 
seines  deutschen  Lesebuchs,  Stuttgart  1843, 
S.  13  u.  14)  nicht  nur  einen  Verein,  »der 


es  sich  zur  Aufgabe  machte,  die  Mund- 
arten aufs  gründlichste  zu  erforschen  und 
zu  vergleichen«,  sondern  auch  »den  lite- 
rarischen Gebrauch  der  landschaftlichen 
Mundarten  in  den  sog.  Volksschulen«.  Ja, 
nach  ihm  sollten  sogar  die  Lehrbücher  für 
die  Volksschulen  in  der  Mundart  verfefst 
sein,  mit  Ausnahme  der  Bibel  und  des 
Gesangbuches.  Dann  fänden  Volkssitte 
und  Volkssprache  wieder  Schutz  und  Pfl^e, 
die  Volksehre  wieder  Grund  und  Haltung; 
dann  würde  der  Sprachunterricht  der  Volks- 
schule »erst  gedeihlich  und  unschädlich, 
nämlich  vergleichend.  Die  Vergleichung 
der  Mundart  und  des  Hochdeutschen  ge- 
schähe in  allen  Ehren  von  beiden  Seiten, 
nicht  wie  bisher  so,  dafs  der  Lehrer  die 
Mundart  als  ganz  unberechtigt,  als  ohne 
Gesetz  und  Regel,  als  die  wilde,  gemeine 
Sprache  des  Paria  behandelt  und  die  Kinder 
da,  wo  sie  der  zartesten  Schonung  be- 
dürfen, in  dem  innersten  Heiligtum  ihres 
Denkens  und  Dichtens  alle  Tage  rücksichts- 
los angreife  und  verletze.« 

d)  Nach  einer  anderen  Seite  zu  weit  ging 
der  Mfinchener  Schuldirektor  Adolf  Out- 
bier. Er  setzt  zwar  als  Ziel  des  Sprach- 
unterrichts in  der  Volksschule  das  Ver- 
ständnis und  die  Aneignung  der  Schrift- 
sprache fest,  die  auf  der  Grundlage  volks- 
tümlicher Geschichten,  Märchen,  Sagen, 
Legenden,  Fabeln,  Parabeln  und  Lieder 
durch  einen  vergleichenden  Sprachunter- 
richt gefördert  werden  soll;  aber  er  will 
diese  Vergleiche  an  verschiedene  Mund- 
arten angeschlossen  wissen,  statt  nur  an  die 
heimische  und  an  die  Schriftsprache.  Zu- 
dem geht  er  in  seinen  Anforderungen  über 
das  Ziel  der  Volksschule  hinaus,  weil  er 
ihren  Sprachunterricht  als  eine  Art  Vor- 
stufe für  den  fremdsprachlichen  Unterricht 
höherer  Schulen  betrachtet  Seine  An- 
sichten bekundet  Gutbier  1854  in  Kari 
Frommanns  Deutschen  Mundarten  (I,  24 
bis  33]  in  dem  Aufsatze:  Ideen  über  die 
Vergleichung  der  Mundart  mit  der  Schrift- 
sprache in  der  Volksschule.  Im  vierten 
Jahrgang  des  Praktischen  Schulmanns  von 
Friedrich  Kömer  (Leipzig  1855,  S.  42-  47 
und  87—91)  gibt  er  dann  ein  ausführ- 
liches Beispiel  seiner  Methode  in  dem  Auf- 
satze: Die  Vergleichung  der  Mundart  mit 
der  Schriftsprache  in  der  Schule  Ein 
Hilfsbuch   hat  er  zwei  Jahre   vorher   ge- 
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liefert  in  sdnem  Deutschen  Sprachbuch  als 
Grundlage  des  vergleichenden  Sprach- 
unterrichts, enthaltend  Lesestficke  in  hoch- 
deutscher Sprache  und  den  deutschen 
Mundarten,  nebst  zahlreichen  Übungsauf- 
gaben und  einem  Sprachkärtchen  von 
Deutschland  (Augsburg  1853). 

e)  Verständiger  und  malsvoller  sind  in 
dieser  Angelegenheit  die  Ansichten  des 
Oernuuiisten  Budolf  von  Baumer.  Sie 
haben  auch  infolge  ihrer  Gedi^:enheit  und 
der  wissenschaftlichen  Bedeutung  ihres  Ver- 
treters weite  Verbreitung  und  Anerkennung 
gefunden.  Räumer  hat  seine  Meinung 
hauptsächlich  an  zwei  Orten  niedergelegt, 
1852  in  seiner  Abhandlung  über  den 
Unterricht  im  Deutschen  (im  3.  Bd.  von 
Karl  von  Raumers  Geschichte  der  Päda- 
gogik, Gütersloh  1873,  S.  104—203)  und 
1855  in  Frommanns  deutschen  Mundarten 
(II,  375  ff.)  bei  der  Beurteilung  der  BQcher 
und  Bestrebungen  Burgwardts.  Seine 
Stellung  drückt  er  in  den  folgenden  zwei 
Grundsätzen  aus:  >ln  der  Schule  haben 
wir  allerdings  nur  die  Schriftsprache  zu 
lehren ;  aber  wir  sollen  dies  in  einer  Weise 
tun,  welche  die  Volksmassen  mit  schonender 
Hand  von  ihrer  angestammten  Mundart 
zur  Schriftsprache  hinüberleitet«  »Die  ge- 
sprochene Mundart  ist  die  eigentliche  Mutter- 
sprache des  Schülers,  mit  ihr  ist  er  auf- 
gewachsen, und  sie  ist  das  ursprüngliche 
Organ  seiner  Gedanken  und  Empfindungen. 
Es  wird  deshalb  die  Aufgabe  der  Volks- 
schule sein,  den  Schüler,  soweit  er  sich 
überhaupt  an  der  Schriftsprache  beteiligen 
soll,  von  seiner  Mundart  zur  Schriftsprache 
hinüberzuleiten.«  Wie  sich  Raumer  dieses 
Hinüberleiten  denkt,  das  zeigt  er  uns  am 
Religionsunterrichte.  Dem  grammatischen 
Unterricht  setzt  er  als  Aufgabe  nicht  eine 
theoretische  Erkenntnis  der  Sprache  und 
ihrer  Gesetze,  sondern  die  praktische  Er- 
lernung der  Schriftsprache  und  ihrer  Formen, 
>die  naturwüchsige  Mundart  des  Schülers 
mit  der  Schriftsprache  vermitteln  zu  helfen«. 
Den  Stoff  sollen  hauptsächlich  die  Unter- 
schiede zwischen  Mundart  und  Schrift- 
sprache liefern.  Bezüglich  der  Satzlehre 
rät  Raumer,  die  Schüler  nicht  über  die 
einfacheren  Satzblidungen  der  Mundart 
hinausgehen  zu  lassen,  um  dem  Volke  die 
Einfachheit  und  Natürlichkeit  zu  bewahren, 
die  seinem  Wesen  entspricht 


Rein,  Encyklopid.  Handb.  d.  Pidaco^k.    2.  Aufl.    5.  Band. 


f)  Mehr  vom  grammatischen  Gesichts- 
punlde  sieht  Honkamp  aus  Westfetlen  die 
Mundart  an.  Er  steht  auch  hierin  auf  den 
Schultern  des  Sprachphilosophen  Karl  Fer- 
dinand Becker,  der  schon  1833  in  seiner 
Methode  des  Unterrichts  in  der  deutschen 
Sprachlehre,  S.  20,  unter  anderm  die 
Wichtigkeit  und  Sicherheit  des  mundart- 
lichen Sprachgefühls  hervorhebt  und  rät, 
es  für  die  Bildung  des  schriftdeutschen  zu 
benutzen.  Honkamp  bekundet  seine  An- 
sicht in  Diesterw^s  Rheinischen  Blättern 
1844  und  1863,  in  der  Schrift:  Gedanken 
über  den  Unterricht  in  der  Sprachlehre 
(Soest  1845,  S.  37—43)  und  in  der  Voll- 
ständigen Anleitung  zum  Elementarunter- 
richt in  der  Sprachlehre  (Soest  1848).  Er 
will  >die  hochdeutsche  Sprache  unter  Zu- 
grundelegung der  Volkssprache«  nur  wegen 
der  Satzlehre  gelehrt  wissen.  Das  lautliche 
und  b^riffliche  Verhältnis  zwischen  beiden 
ist  ihm  von  untergeordneter  Bedeutung. 
Mundartliche  Biegungsfehler  mögen  ge- 
legentlich berichtigt  werden,  und  die  hoch- 
deutsche Aussprache  solle  sich  an  die  der 
Gebildeten  der  betreffenden  Provinz  halten, 
ohne  berechtigte  Eigentümlichkeiten  der 
Mundarten  oder  diese  ganz  verdrängen  zu 
wollen.  Hauptsache  sind  ihm  die  gram- 
matischen Formen,  namentlich  die  Satz- 
formen. Im  Mangel  an  syntaktischer  Aus- 
bildung und  an  logischen  Beziehungen 
sieht,  er  den  Hauptunterschied  zwischen 
Mundart  und  Schriftsprache.  Dieser  Mangel 
soll  insoweit  berücksichtigt  werden,  als  alle 
dem  Hochdeutschen  eigentümlichen  Formen 
besonders  geübt  werden  müssen,  bis  der 
Schüler  auch  für  sie  ein  festes  Sprach- 
gefühl gewinnt  Dann  erst  kann  das  Den- 
ken an  der  Sprache  nach  Beckers  System 
geübt  werden,  das  Honkamp  die  Haupt- 
sache ist 

4.  Das  waren  in  den  dreifsiger,  vierziger 
und  fünfziger  Jahren  die  Stimmführer  der 
Bewegung,  die  den  Bildungswert  der  Mund- 
art für  den  Unterricht  geltend  machte. 
Ihnen  folgten  viele  andere  :»aus  allen 
Gauen,  einzeln  und  geschart«.  Es  seien 
hier  nur  einige  genannt 

a)  In  demselben  Jahre  wie  der  Schweizer 
Mörlkofer  schrieb  der  Bayer  Ltidtvig 
Aurbacher  seinen  Aufsatz:  Ober  den  Dia- 
lekt, dessen  Bedeutung  und  Benutzung  in 
der  Volksschule  (Pädagogische  Phantasien, 
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Blätter  für  Erziehung  und  Unterricht,  zu- 
nächst in  Volksschulen,  München  1838, 
S.  136fO.  Wie  Mörikofer  verwahrt  er  sich 
dagegen,  daTs  die  Mundart  in  der  Schule 
als  verderbte  Sprache  behandelt  werde. 
Seine  sonstigen  Ansichten  haben  viel  Ver- 
wandtes mit  denen  Rudolf  von  Räumers. 
Er  geht  von  einem  Worte  des  berühmten 
tiayerischen  Dialektforschers  Andreas  Schmel- 
ler  aus:  »Um  ein  Volk  in  JStasse  höher 
heben  zu  können,  mufs  man  dasselbe  erst 
recht  verstehen,  man  mufs  seine  Eigenheiten 
als  Fundamente  benutzen,  um  Besseres 
darauf  zu  bauen;  und  es  ist  darum  nicht 
klug,  sie  zu  verachten  und  auf  ihre  Ver- 
tilgung auszugehen,  sondern  man  mufs  sie 
vidmehr  pfl^en,  damit  sie  desto  minder 
der  Veredelung  widerstreben,  ja  dafs  sie 
selbst  einen  organischen  Übergang  bilden 
zu  dem,  wovon  sie  früher  der  schroffe 
Oegensatz  zu  sein  scheinen.«  Aurbacher 
will  die  Mundart  nicht  nur  im  Anfangs- 
unterricht als  Verständigungs-  und  An- 
ziehungsmittel, sondern  auch  in  der  ganzen 
Schulzeit  zum  Lesen,  Schreiben  und  Ver- 
stehen des  Hochdeutschen  wie  einen  von 
Haus  aus  g^:ebenen  Leitfaden  benutzt  wissen. 
Durch  das  Bewufstwerden  der  Unterschiede 
beider  Sprachen  solle  gerade  die  Erlernung 
des  Hochdeutschen  gefördert  werden. 

b)  Ein  anderer  Süddeutscher,  der  würf- 
tembergische  Lehrer  M.  Lehmann,  erinnert 
an  Heinrich  Burgwardt  Er  weist  1852 
in  seinem  Aufsatze:  Die  Volksmundarten 
in  der  Volksschule  (Pädagogische  Monats- 
schrift, S.  509—515)  auf  die  Vorzüge  der 
Mundarten  hin,  ermahnt  den  Lehrer,  sie 
zu  studieren  und  im  Unterrichte  zu  ver- 
werten, damit  »in  der  hochdeutschen  Sprache 
die  Volksmundart  ihre  Verklärung  und  ihre 
Stellung  finde«.  Der  Lehrer  könne  »manches 
Hochdeutsche  in  den  Dialekt  des  Volkes 
fibersetzen«  und  aufserdem  im  gramma- 
tischen Unterrichte  von  der  Mundart  zur 
Schriftsprache  übergehen.  Für  die  Lese- 
bücher verlangt  er  mehr  Lesestücke  in  der 
Volksmundart. 

c)  In  der  Bahn  Philipp  Wackemagels 
wandelt  F.  W.  Miquel  mit  seiner  Schrift: 
Wie  wird  die  deutsche  Volksschule  national? 
(Lingen  1851). 

d)  Bescheidener  sind  die  Forderungen 
des  dithmarschen  Hauptlehrers  Brütt  (im 
3.  Heft  des  Schleswig-Holsteinischen  Schul- 


blattes vom  Jahre  1843).  Er  verlangt,  dals 
»der  Lehrer  seine  ersten  Unterredungen 
mit  den  Kleinen  in  plattdeutscher  Spnurhe 
anstelle«  und  später  den  natürlichen  Über- 
gang zur  Schriftsprache  durch  fleüslges 
Ubösetzen  ins  Hochdeutsche  herstelle 
Dieses  Übersetzen  will  er  auf  den  An- 
schauungs-  und  den  ersten  Leseunterricht 
der  Unterstufe  beschränkt  wissen. 

e)  Um  des  Erfolges  willen  fordert  der 
mecklenburgische  Lehrer  Mortem,  dals  in 
niederdeutsdien  Schulen  der  Religions- 
unterricht den  fünf-  bis  achtjährigen  Kindern 
in  plattdeutscher  Sprache  g^^dien  werde 
(Mecklenburgisches  Schulblatt  1851,  S. 
91—93). 

f)  An  Honkamp  schliefst  sich  der  west- 
fälisdie  Lehrer  Th.  Hegener  an.  Doch  will 
er  neben  den  grammatischen  Verhältnissen 
auch  den  Lautstand  und  den  Wortschatz 
der  Mundart  berücksichtigt  wissen  und 
zwar  im  gesamten  deutschen  Unterridiie. 
Er  führt  seine  Ansicht  näher  aus  in  der 
Schrift:  Über  den  Unterricht  in  der  Schrift- 
sprache, mit  besonderer  Rücksicht  und  in 
Anwendung  auf  den  Schreib-  und  I.ese- 
schüler  in  niederdeutschen  Volksschulen 
(Arnsberg  1843)  und  in  Dtesterw^  Rhei- 
nischen Blättern  1848. 

g)  Mit  der  Verwertung  der  Mundart 
im  Unterrichte  beschäftigte  sich  auch  die 
7.  allgemeine  deutsehe  Lehrerversammhing 
zu  Hamburg  1855.  Sie  wollte  die  Mund- 
art aber  nur  bei  dem  vorbereitenden  Sprach- 
unterrichte berücksichtigt  haben  (vergl.  den 
Bericht  darüber  in  der  Allgemeinen  deut- 
schen Lehrerzeitung  1855,  S.  234). 

h)  Da  dieser  Beschlufs  dem  Lehrer 
C.  Nostitx  nicht  weit  genug  ging,  wies  er 
in  der  Allgemeinen  deutschen  Lehrerzeitung 
(1855,  S.  310  und  311)  in  dem  Aufsatze: 
Über  Berücksichtigung  der  Mundart  beim 
Unterricht  in  der  Muttersprache  darauf  hin, 
wie  durch  die  Verwendung  der  Mundart 
der  ganze  muttersprachliche  Unterricht  an- 
ziehend und  fruchtbar,  ja  der  gesamte 
Schulunterricht  volkstümlicher  und  nach- 
haltiger werde. 

i)  Weiter  als  die  allgemeine  deutsche 
ging  in  demselben  Jahre  1855  die  olden- 
burgische Lehrerversammlung.  Sie  ent- 
schied sich  für  einen  Sprachunterricht  in 
der  Volksschule,  der  auf  der  Mundart  fufst 
Der  Übergang  von   der  plattdeutschen  zur 
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hochdeutschen  Sprache  müsse  planmälsig 
vermittelt  werden.  Der  Lehrer  spreche 
mit  den  Kindern  plattdeutsch  und  gebe 
ihnen  erst  nach  und  nach  die  hochdeutschen 
Benennungen.  Hochdeutsche  Sätze  mit 
Abstraktionen  sollen  sich  anschliefsen.  Im 
ganzen  Unterrichte  sei  dem  Lautlichen  be- 
sondere Aufmerksamkeit  zu  schenken.  Der 
grammatische  Unterricht  schliefse  sich  an 
hochdeutsche  und  plattdeutsche  Muster- 
stücke an.  Das  Wiedererzählen  der  Lese- 
stücke geschehe  hochdeutsch  und  platt- 
deutsch. Die  Schriftsprache  werde  durch 
Übersetzen  und  Sprachvergleichung  gefördert 
(vergl.  Allgemeine  deutsche  Lehrerzeitung 
1855,  S.  228  u.  229). 

5.  Von  den  sechzigerjahren  an  bis 
heute  hat  die  Erkenntnis  von  dem  päda- 
gogischen Wert  der  Mundart  an  Verbrei- 
tung und  Vertiefungzugenommen.  Es 
waren  zuerst  besonders  der  württembergische 
Seminariehrer  J.  Hang  und  der  Leipziger 
Professor  Rudolf  Hildebrand,  die  für  das 
Recht  der  Mundart  in  der  Schule  ein- 
traten. 

a)  J.  Haug  bekundete  seine  Ansicht 
zuerst  im  Magazin  für  Pädagogik  (Jahrg. 
1863)  und  fafste  sie  dann  1865  zusammen 
in  der  mit  dem  Lehrer  F.  J.  Hoos  her- 
ausgegebenen Schrift:  Die  Grammatik  in 
der  Volksschule  (Ravensburg,  2.  Aufl.  1868). 
Wie  dieser  Titel  zeigt,  wollen  die  Verfasser 
die  Mundart  hauptsächlich  bei  der  Sprach- 
lehre berücksichtigt  wissen.  Diese  betrachten 
sie  gleichsam  als  Heilmittel  gegen  die 
Sprach-  und  Schreibfehler,  die  Störungen 
im  natürlichen  Sprachprozefs.  »Und  wie 
die  rechte  Heilkunde  sich  nicht  mit  der 
äufseren  Krankheitserscheinung  _  begnügt, 
sondern  den  innem  Sitz  des  Übels  und 
seine  Ursache  erforscht,  so  wird  auch  bei 
einem  umsichtigen  Sprachunterricht  erkannt 
werden,  dafs  zuletzt  nur  einige  Hauptarten 
von  Fehlern  übrig  bleiben,  die  immer 
wiederkehren,  und  dafs  die  Ursachen  der- 
selben hauptsächlich  in  den  Lautverhältnissen 
der  hochdeutschen  Sprache  und  in  der 
gröfseren  oder  geringeren  Abweichung  der 
Mundart  vom  Hochdeutschen  und  in  an- 
dern mundartischen  Eigentümlichkeiten  zu 
suchen  sind.«  Für  schwäbische  Schulen 
weisen  die  Verfasser  auf  eine  Menge  solcher 
lautlichen  und  grammatischen  Eigentümlich- 
keiten hin. 


b)  Der  bedeutendste  und  begeistertste 
Fürsprecher  für  die  Mundart  im  Unter- 
richte ist  Rudolf  Hildebrand  in  seinem 
grundl^enden  Buche  Vom  deutschen 
Sprachunterricht  in  der  Schule  (Leipzig, 
1.  Aufl.  1867,  5.  Aufl.  1896).  Da  hat  er 
namentlich  auf  S.  66 — 88  in  seiner  meister- 
haften Art  den  Satz  begründet:  »Das 
Hochdeutsch  sollte  gelehrt  werden  im  An- 
schlüsse an  die  Volkssprache  und  Haus- 
sprache«. Und  wie  bei  allen  sprachlichen 
und  pädagogischen  Erörterungen,  so  geht 
Hildebrand  auch  hier  tiefgründig  und  weit- 
blickend vor.  Ihm  ist  die  Mundart  nicht 
nur  ein  äufserliches  Mittel,  in  der  oder 
jener  Richtung  zu  verwenden;  ihm  ist  sie 
der  Lebensodem  der  Schule,  die  volkstüm- 
liche Wurzel  zum  Baum  des  deutschen 
Unterrichts  und  der  deutschen  Bildung 
überhaupt  Er  zeigt  uns,  wie  durch  die 
Verwertung  der  Mundart  und  überhaupt 
des  Volkstums  nicht  nur  die  Schule,  son- 
dern das  ganze  geistige  und  soziale  Leben 
des  Volks  an  Halt  und  Kraft  gewinnt 

c)  Hildebrands  Grundsätze  haben  bis  in 
unsere  Tage  immer  weitere  Anerkennung 
und  Verbreitung  gefunden.  Sie  sind  auf 
vielen  Lehrer-  und  andern  Versamm- 
lungen besprochen  und  gebilligt  worden. 
Ich  verweise  nur  auf  einige  Beispiele.  Auf 
der  Seminarkonferenz  zu  Halberstadt  redete 
Seminarlehrer  Gattermann  1886  von  der 
Behandlung  des  Niederdeutschen  für  Lehrer 
an  Landschulen  (vergl.  Giggel:  Die  deut- 
schen Volksschuilehrer  -  Konferenzen  des 
Jahres  1886,  Dresden  1887,  S.  20).  Der 
Allgemeine  deutsche  Sprachverein  forderte 
in  einer  Hauptversammlung  zu  München 
am  28.  Mal  1890,  »der  Unterricht  solle 
mehr  als  bisher  an  die  heimischen  Mund- 
arten anknüpfen  und  zur  Erläuterung  der 
jetzigen  Sprache  auf  die  älteren  Sprach- 
formen zurückgreifen«  (vei^l.  Zeitschrift 
des  Allgem.  d.  Sprachv.,  1890,  Nr.  7, 
S.  113).  Seminardirektor  Stehle  beleuchtete 
1891  auf  dem  oberelsässischen  Lehrertage 
zu  Kolmar  die  Bedeutung  des  Dialekts  für 
den  Unterricht  in  der  hochdeutschen  Sprache 
(abgedruckt  im  Elsafs-Lothringischen  Schul- 
blatt, Strafsbung  1891,  Nr.  14  und  15). 
Ebenfalls  1891  beantwortete  Lehrer  Sonntag 
auf  der  Hauptkonferenz  zu  Lützen  die  Frage: 
Welchen  Schaden  leidet  unsere  Schule 
dadurch,   dafs   die  Muttersprache   unserer 
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Schüler  eine  andere  ist  als  die  Schrift- 
sprache? (vergl.  Seidel:  Die  deutschen 
Lehrerkonferenzen  des  Jahres  1891,  Langen- 
salza 1895,  S.  182).  In  demselben  Jahre 
sprach  Lehrer  Annas  auf  dem  rheinischen 
Lehrertage  zu  Neuwied  über  den  Dialekt 
im  VoIksschuUesebuch  (vergl.  Oiggel,  a.  a.  O., 
1891,  S.  36).  Realschuldirektor  Rudolf 
Reichet  hielt  am  7.  Mai  1892  auf  der  Volks- 
versammlung des  Orazer  Lehrervereins 
einen  Vortrag  über  Mundart  und  Schrift- 
sprache mit  Bemerkungen  zum  Unterricht 
im  Deutschen  (abgedruckt  in  der  Päda- 
gogischen Zeitschrift  1892).  Auf  der  Be- 
zirksversammlung zu  Fulda  1893  zeigte 
Lehrer  Agricola,  wie  die  Schule  den  For- 
derungen hinsichtlich  der  Berücksichtigung 
der  Volksmundart  gerecht  wird  (vergl. 
Schneider:  Pädagogisches  Jahrbuch,  VI, 
JVlarbui^  1894,  S.  75).  Pastor  Fischer 
sprach  1894  auf  der  Seminarkonferenz  zu 
Waldau  über  die  Erschwerung  des  Unter- 
richts in  den  samländischen  Volksschulen 
durch  das  Plattdeutsch  der  Schüler  und 
über  das  Mittel  zur  Oberwindung  dieses 
Übelstandes  (vergl.  Giggel,  a.  a.  O.,  1894, 
S.  66).  Auf  der  Hauptversammlung  des 
Muldegauverbandes  zu  Düben  behandelte 
der  Lehrer  Hochmuth  1897  die  Frage: 
Welche  pädagogische  Bedeutung  hat  die 
Forderung  Rudolf  Hildebrands,  dafs  das 
Hochdeutsch  im  Anschlufs  an  das  Volks- 
deutsch gelehrt  werde?  (vergl.  Oiggel, 
a.  a.  O.,  1897,  S.  36).  Im  nämlichen 
Jahre  hielt  Seminardirektor  Keller  auf  der 
2.  Versammlung  des  Schweizer.  Seminar- 
lehrervereins zu  Baden  einen  Vortrag  über 
die  Verwertung  der  Muttersprache  in  der 
Schule  (abgedruckt  in  der  Schweizer.  Päda- 
gogischen Zeitschrift,  VIII,  Zürich  1898, 
S.  57—73).  Im  Oktober  1899  stellte 
O.  V.  Oreyerz  auf  dem  19.  schweizerischen 
Lehrertag  in  Bern  die  Mundart  als  Grund- 
lage des  Deutschunterrichts  hin  (als  Sonder- 
abdruck aus  dem  Festbericht  erschienen, 
Bern  1900).  Ebenfalls  im  Jahre  1899 
redete  Hauptlehrer  Dorrink  im  Schulwissen- 
schaftlichen Biidungsverein  zu  Hamburg 
über  den  Dialekt  und  seine  Bedeutung 
(vergl.  Oiggel,  a.  a.  O.,  1899,  S.  19). 

Literatur:  (Schriften  und  Aufsätze,  die 
auf  die  Stellung  der  Mundart  in  der  Schule  nur 
kurz  und  nebenbei  eingehen,  bleiben  hier 
ebenso  unberücksichtigt  wie  Übungsbücher  ffir 


die  Hand  der  Schüler.)  J.  C.  Mörikofer,  Die 
sdiweizerische  Mundart  im  Verhältnis  zur  hodh 
deutschen  Schriftsprache  aus  dem  Oesiclits- 
punkte  der  Landesbeschaffenheit,  der  Sprache. 
des  Unterrichts,  der  Nationalität  und  der  Lite- 
ratur, 1.  Ausg.  Frauenfeld  1838,  neue  Au^. 
Bern  1864,  S.  71—82.  —  Ludwig  Aurbacher, 
Über  den  Dialekt,  dessen  Bedeutung  und  Be- 
nutzung in  der  Schule,  in  den  Pädagogischen 
Phantasien.  München  1838,  S.  136  ff.  —  Btätl, 
Ül>er  die  Benutzung  der  Mundart  bei  den 
ersten  Sprechübungen,  im  Schleswig-Holsteini- 
^en  Schulblatt  1843,  3.  Heft  -  Th.  Hegener, 
Über  den  Unterricht  in  der  Schriftsprache  mit 
besonderer  Rücksicht  und  Anwendung  auf  den 
Schreib-  und  Leseschüler  in  niedei^eutscben 
Volksschulen.  Arnsberg  1843.  —  Philipp  Wacker- 
nagel, Der  Unterricht  in  der  Muttersprache,  im 

4.  Teü  des  Deutschen  Lesebuchs.  Stuttgart 
1843,  S.  13  u.  14.  —  Honkamp,  Gedanken  aber 
den  Unterricht  in  der  Sprachlehre.   Soest  1845, 

5.  37—43.  —  Ders.,  Vollständige  Anleitung 
zum  Elementarunterricht  in  der  Sprachlehre, 
Einleitung.  Ebenda  1848.  —  Th.  Hegener, 
Zum  Unterricht  in  der  Muttersprache,  in  Diester- 
wegs  Rhein.  Blättern,  1848,  Heft  1  u.  Z  -  F. 
F.  Busch,  Die  Würdigung  der  Mutterspracbt 
des  Kindes  seitens  der  Schule,  im  Schleswig- 
Holsteinischen  Schulblatt  1850,  S.  552-556.  - 
Martens,  Der  Religionsunterricht  für  Ideiae 
Kinder  werde  in  plattdeutscher  Sprache  ge- 
geben, im  Mecklenburgischen  Schulblatt,  iSl, 
S.  91-93.  —  F.  W.  Miquel,  Wie  wird  die 
deutsche  Volksschule  national?  Lingen  1851. 
—  Rudolf  von  Raumer,  Der  Unterricht  im 
Deutschen,  1852,  in  der  Geschichte  der  Pädi- 

fogik  von  Karl  von  Raumer.  Gütersloh.  4.  Aufl„ 
.  Bd.,  S.  194-203.  —  M.  Lehmann,  Die  Volks- 
mundarien in  der  Volksschule,  in  der  Päda- 
gogischen Monatsschrift,  1852,  S.,  509—515.  — 
Adolf  Outbier,  Ideen  über  die  Vergleicfanng 
der  Mundart  mit  der  Schriftsprache  in  der 
Volksschule,  in  Karl  Frommanns  Deutscben 
Mundarten,  1854,  I.  Bd..  S.  24  ff.  —  Ders..  Die 
Vergleichung  der  Mundart  mit  der  Scbrflt- 
spräche  in  der  Schule,  in  Friedrich  Köraen 
Praktischem  Schulmann.  Leipzig  1855,  4.  Bd., 
S.  42-47  u.  87-91.  —  C.  Nostiz,  Über  Be- 
rücksichtigung der  Mundart  beim  Unterricht  in 
der  Muttersprache,  in  der  Allgemeinen  deut- 
schen Lehrerzeitung,  1855,  S.  310  u.  311.  — 
F.  Dunker,  Dialelrt  und  Schriftsprache,  im 
Schleswig-Holsteinischen  Schulblatt  1855,  S.  363 
bis  371.  —  Von  Osten,  Den  Sprachunterricht 
beti-effend.  Ebenda  1856,  S.  266  ff.  -  Heinrich 
Burgwardt  Morgenstimmen  eines  naturgemäfsen 
und  volkstümlichen  Sprach-  und  Sdulunter- 
richts  in  niederdeutschen  Volksschulen.  Leipzig 
1857.  —  Ders.,  Der  naturgemälse  und  instruk- 
tive Schulunterricht  in  Volksschulen  gegenüber 
dem  analytischen.  Wismar  1863.  —  J.  fiaug 
u.  F.  J.  ffoos,  Die  Grammatik  in  der  Volks- 
schule. Ravensburg,  1.  Aufl.  1865,  2.  Aufl. 
1868.  -  Karl  Strackerjan,  Das  Plattdeutsche 
als  Hilfsmittel  für  den  Unterricht  Im  23.  Pro- 
gramm der  Vorschule  und  höheren  Bürger- 
schule zu   Oldenburg.    Oldenburg  1866,  S.  3 
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bis  51.  —  Rudolf  Hildebrand,  Vom  deutschen 
Sprachunteiridit  in  der  Schule  und  von  deut- 
säier  Erziehung  und  Bildung  überhaupt  Leipzig, 
1.  Aufl.  1867,  5.  Aufl.  1896.  —  Lazarus  Oeiger, 
Über  deutsdie  Schriftsprache  und  Orammatik 
mit  besonderer  Rüdaicht  auf  deutsche  Schulen. 
Frankfurt  a.  M.  1870,  S.  28—31.  —  N.  Oredt, 
Die  Luxemburger  Mundart,  ihre  Bedeutung 
und  ihr  Einflufs  auf  Volkscharakter  und  Volks- 
bildung, im  Programm  des  Athenäums  zu 
Luxemburg.  Luxemburg  1871,  S.  3 — 63.  — 
Albert  Riditer,  Der  Unterricht  in  der  Mutter- 
sprache und  seine  nationale  Bedeutung.  Leipzig 
1872.  S.  28—52.  —  H.  Wagner,  Der  Unterricht 
im  Deutschen  mit  Rücksicht  auf  die  öster- 
reichische Mundart,  im  12.  Jahresbericht  der 
Kommunal -Oberrealschule  im  9.  Wiener  Oe- 
meindebezirk.  Wien  1873.  —  J.  S(teyger),  Der 
CKalekt  im  Sprachunterricht,  in  den  Blattern  ffir 
die  christliche  Schule.  Bern  1873,  Nr.  13,  S.  197 
bis  204.  —  A.  Schmidt,  Bedeutung  der  Mund- 
art in  pädagogischer  und  sprachlicher  Beziehung. 
Karisruhe  18T7.  —  J.  Winteler.  Ober  die  Be- 
gründung des  deutschen  Sprachunterrichts  auf 
die  Mundart  des  Schülers.  Bern  1878.  —  Jul. 
Werder,  Vom  Sprachunterrichte  in  der  Mutter- 
sprache mit  besonderer  Rücksicht  auf  die  Mittel- 
stufe. Basel  1878,  S.  7—16.  —  O.  Veesen- 
meyer,  Der  Artilül  >Mundart<,  in  Schmids 
Encyklopädie  des  gesamten  Erziehungs-  und 
Unterriditswesens.  Ootha  1881,  2.  Aufl.,  4.  Bd., 
S.  1098—1106.  —  Karl  Koch,  Die  Beriicksichti- 
gung  der  Mundart  in  der  niederdeutschen  Volks- 
schule, in  der  Hannoverschen  Schulzeitung, 
1882,  Nr.  21-24  (später  als  Nr.  1  der  Kleinen 
Beitiige  zur  deutschen  Sprachgeschichte  und 
zum  deutschen  Unterricht,  in  der  Beilage  zum 
Jahresbericht  des  Nikolaigymnasiums  zu  Leipzig, 
1892,  S.  1—14.  —  August  Droese,  Der  Dialekt 
in  der  Volksschule,  in  den  Pädagogischen  Auf- 
sätzen, S.  120—124.  Langensalza  1883.  5.  Aufl. 
1900.  —  L  Habrich,  Fertigkeit  im  mündlichen 
Ausdruck  und  grammatischer  Unterricht  in  der 
Volksschule,  in  Kehrs  Pädagogischen  Blättern. 
Ootha  1883,  S.  1—27.  —  Hefs,  Grundsätze  für 
den  Unterricht  in  den  Primarschulen.  Basel 
1884,  S.  12 ff.  —  C.  Franke,  Wie  sollen  die 
Mitteldeutschen  das  Schriftdeutsch  aussprechen? 
in  der  Freien  deutschen  Schulzeitung,  18^, 
S.  237—240.  —  Albert  Richter,  Ziel,  Umfang 
und  Form  des  grammatischen  Unterrichts  in 
der  Volksschule.  Leipzig,  2.  Aufl.  1886,  S.  72 
bis  83.  —  H.  Utzinger,  Schriftsprache  und 
Mundart,  in  der  Schweizerischen  Lehrerzeitung. 
Zürich  1887,  Nr.  39.  —  Albert  Richter,  Volkstum 
i^nd  Volksschule.  Leipzig  1889-  —  H.  Sommert, 
Über  den  Unterricht  in  der  Muttersprache,  in 
der  Pädagogischen  Rundschau.  Wien  1890, 
Nr.  6  u.  7.  —  R.  Bucliheim,  Die  Behandlung 
der  Volksmundarten  in  der  Schule,  3.  Abschnitt 
der  Abhandlung:  Zum  deutschen  Unterricht 
in  der  wissenschaftlichen  Beilage  zum  Programm 
des  Realgymnasiums  in  Zittau,  1890.  —  St, 
Bemerkungen  über  die  Sprache  des  Lehrers, 
in  der  Schweizerischen  Lehrerzeitung.  Zürich 
1891,  Nr.  7.  —  Ad.  Sodn,  Die  Wissenschaft 
und  der  Deutschunterricht,   in   der  Sdiweb. 


Lehrerzeitung.  Ebenda  1891,  Nr.  17—22.  — 
Ernst  Linde,  Die  Muttersprache  im  Elementar- 
unterricht Leipzig  1891.  —  Bruno  Stehle,  Be- 
deutung des  Duldrts  für  den  Unterricht  in  der 
hochdeutschen  Sprache,  im  Eisais- Lothring. 
SchulUatt   Shvisburg  L  E.  1891,  Nr.  14  u.  15. 

—  Lindner,  Der  Arakel  »Orthoepie«  in  dem 
EncyklopSd.  Handbuch  der  Erziehungskunde. 
Leipzig,  4.  Aufl.  1891,  S.  572-574.  —  K.  Strobel, 
Nicht  humanistische,  sondern  nationale  Sprach- 
bildung in  der  Volksschule  und  durch  die 
Volksschule,  in  der  Deutschen  Schuizeitung. 
Berlin  1891,  Nr.  45  u.  46.  -  Anton  Kufs,  Wie 
hat  sich  die  Volksschule  dem  Dialekt  gegen- 
über zu  verhalten?  Bielefeld  1892.  —  iSckers, 
Zur  Würdigung  des  Plattdeutschen,  in  der 
Deutschen  Lehrerzeitung,  1892,  S.  212—214.  — 
August  Holder,  CHe  fAundart  im  mittelhoch- 
deutschen Schulunterricht,  nach  schwäbischen 
Beobachtungen  gewürdigt,  in  Birlinger- Pfaffs 
Alemannia,  XX.  Bonn  1892,  S.  270—276.  — 
Carl  Julius  Krumbach,  Deutsche  Sprech-,  Lese- 
und  Sprachübnngen.    Leipzig  1893.  S.  XXIX  ff. 

—  Karl  Landmann,  Heimat-  und  Muttersprache, 
in  Lyons  Zeitschrift  für  den  deutschen  Unter- 
richt Ebenda  1893,  S.  106-115.  —  Wilhelm 
Kahl,  Mundart  und  Schriftsprache  im  Elsafs. 
Zabem  i.  E.  1893.  —  Heinridi  Menges,  Volks- 
mundart und  Volksschule  im  Elsafs.  Oebweiler 
1893.  —  Wilhelm  Schmitz,  Die  Misch-Mundart 
in  den  Kreisen  Oeldem,  Kempen,  Erkelenz, 
Heinsberg,  Geilenkirchen,  Aachen,  Gladbach, 
Krefeld,  Neuls  und  Düsseldorf.  Dfilken  1893, 
S.  136-209.  —  Wortbildung  und  Wortbedeu- 
tung, in  der  Allgemeinen  deutschen  Lehrer- 
zeitung. Leipzig  1894,  Nr.  41—43.  —  Georg 
Heydner,  Beiträge  zur  Kenntnis  des  kindlichen 
Seelenlebens.  Ebenda  1894.  —  Fr.  Borstel, 
Wortbedeutung  und  Sprachbildung,  in  der 
Pädagogischen  Reform.  Hambuig  1894,  Nr.  52, 
1895,  Nr.  2—4.  —  Heinrich  Menges,  Die  Ver- 
wendung der  Mundart  im  Untemchte,  in  der 
Elsafs -u>thring.  Lehrerzeitung.  Zabem  i.  E. 
1895,  Nr.  1,  4-6,  8-13,  15.  -  Ludwig  Bauer, 
Die  schwäbische  Mundart  in  der  Schule.  Nürn- 
berg 1895.  —  H.  F.  H.,  Der  Dialekt  in  der 
Volksschule,  in  der  Westdeutschen  Lehrer- 
zeitung. Köln  1895,  Nr.  15,  S.  192  u.  193.  — 
Mundart  und  Sprachunterricht,  in  der  Katho- 
lischen Volksschule.  Innsbruck  1895,  Nr.  1.  — 
Oskar  Brenner,  Etwas  über  Mundartforschung 
in  der  Schule,  in  Nr.  3  der  IMitteilungen  und 
Umfragen  zur  bayerischen  Volkskunde.  Augs- 
burg 1895.  —  Ad.  Seiler,  Die  Mundart  im 
Sprachunterricht  derVolkssdiule,  in  der  Schweiz. 
Padas:    Zeitschrift    Zürich  1895,  S.  165—192. 

—  J.  V.  Hürbin,  Mundart  Sprachunterridit  und 
Reditschreibung.  Aarau  1896  (zuerst  gedruckt 
im  Schlulsberidit  der  Bezirksschule  in  Muri, 
Kanton  Aarau  1867).  —  Heinrich  Menges,  Die 
Mundart  im  Lesebuch  der  Volksschule,  in  der 
Elsafs-Lothr.  Lehrerzeitung.  Zabem  i.  E.  1897, 
Nr.  20—22.  —  Für  und  gegen  die  Mundart 
Ebenda  1897,  Nr.  23—28.  —  Otto  Lyon,  Die 
Ziele  des  deutschen  Unterrichts  in  unserm  Zeit- 
alter, in  der  Zeitschrift  t  d.  deutschen  Unter- 
rieht.  Uipzig  1898,  S.  15-24.  —  J.  Keller,  Die 
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Verwertung  der  Muttersprache  in  der  Schule, 
in  der  Schweiz.  Pädag.  Zeitschrift  Zürich  1898, 
S.  57—73.  —  Wittwer,  Die  Mundart  im  Unter- 
richt, in  der  Schweiz.  Lehrerzeitung.  Ebenda 
1898,  Nr.  40  u.  41.  —  SmoUe,  Welche  Anforde- 
rungen sind  an  einen  guten  sprachlichen  Aus- 
dnioc  der  Kinder  zu  stellen,  und  wie  ist  der- 
selbe zu  erreichen?  in  der  Pädag.  Warte  1899, 
Heft  13.  —  Wilhelm  Hom,  Die  hessische  Mund- 
art, im  Schulboten  für  Hessen.  Worms  1899, 
Nr.  10—12.  —  Ernst  Dannheifser.  Die  Ver- 
wendung des  Dialekts  im  Unterricht,  Beilage 
zum  13.  Jahresbericht  der  Realschule  in  Ludwigs- 
hafen a.  Rh.  Ludwigshafen  1899.  —  Fanny 
Schmid,  Unsere  sprachlichen  Pflichten,  in  der 
Zeitschrift  Bema.  Bern  1899,  Nr.  1-6.  — 
Alexander  Ehrenfeld.  Schul  märchen  und  andere 
Beiträge  zur  Belebung  des  deutschen  Unter- 
richts.   Zürich  1899.  —  Otto  v.  Oreyerz,  Die 


Mundart  als  Grundlage  des  Deutscfaunterrichis. 
Bern  1900.  —  O.  Löffler,  Über  Sprachunter- 
richt und  Mundart,  im  Elsafs-Lothr.  SchuiblatL 
Stralsburg  1900,  Nr.  9.  S.  140-141  -  0. 
Jansen,  Über  die  Verwendung  der  ripuarisdiai 
Mundart  für  den  Unterricht  auf  höheren  Sdiuleo. 
Wermelskirchen  1903.  -  R.  Michel  u.  Q. 
Stephan,  Lehrplan  für  Sprachübungen.  Leipzig 
1904.  —  Stanislaus  Mostecky,  Die  Mundart  in 
der  Schule,  in  Nr.  1203  der  Wiener  «Zeit«  vom 
31.  Jan.  1906. 

Surunlon  in  Eb.  Heinrich  Mcngcs. 
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Drsdc  von  Hermann  Beyer  H  SObne  (Beyer  ft  Minn)  in  Lancennln. 
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